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Resumo

O presente relatério, realizado no ambito do Mestrado em Ensino de Artes
Visuais, € o culminar de toda a reflexdo elaborada em torno do meu estagio
pedagogico no Instituto das Artes e da Imagem.

As palavras que aqui se apresentam refletem a minha experiéncia,
principalmente no ensino da disciplina de desenho, em que me debati com o foco
no sentido da visdo e com a utilizagdo do corpo humano em processos
mecanizados de desenho, e em que se procura e exercem exercicios de treino
visando o dominio dos meios riscadores inerentes a disciplina, ndo abrindo o
devido espago as experiéncias transformadoras e geradoras de um tipo de
desenho que permita sentir, relacionar, pensar e refletir sobre o mundo e sobre
NnOGS mesmos.

Aqui se apresentam, ainda, reflexdes criticas em torno da experiéncia
docente, decorrentes de algumas dindmicas de grupo desenvolvidas com um
Curso de Educacédo e Formacdo em que o principal foco foi o corpo e a sua
relacdo com o espaco e com o0 outro, e 0os seus contributos para construir a

profissionalidade no campo da Educacgao Artistica.
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Abstract

This report, carried out within the Master Degree in Visual Arts Teaching,
is the culmination of all the reflection elaborated around my pedagogical
internship at the Institute of Arts and Image.

The words presented in this report reflect my experience, especially in the
teaching of the discipline of drawing, in which | debated with the emphasis on the
vision and with the use of the human body in mechanized processes of drawing,
and in which the training is focus on the mastery of the several drawing materials
and not on the transformative and generating experiences of a type of drawing
that allows to relate, to think and to reflect with the world and with ourselves.

Here we present, also, critical reflections about the teaching experience,
based on some group dynamics developed with an Education and Training
Course, in which the main focus was the body and its relationship with space and
the other and its contributions to the field of Artistic Education.

Keywords

School; Learning; Experience; Drawing; Senses; Body



Resumé

Ce rapport, réalisé dans le cadre du Master en Enseignement des Arts
Visuels, est I'aboutissement de toute la réflexion développée autour de mon
stage pédagogique a I'Institut des Arts et de I'lmage.

Les mots présentés ici refletent mon expérience, en particulier dans
I'enseignement de la discipline du dessin, ou j'ai débattu en mettant I'accent sur
le sens de la vision et sur ['utilisation du corps humain dans des processus de
dessin mécanisés, ou la formation est recherchée et vise la maitrise des moyens
d'écriture inhérents a la discipline et non des expériences transformatrices et
génératrices d'un type de dessin qui permet de relier, de penser et de réfléchir
sur le monde et sur nous-mémes.

Voici également quelques dynamiques de groupe développées avec un
cours d’éducation et de formation, ou I'accent était mis principalement sur le
corps et la relation a 'espace et a l'autre.

Ici, nous présentons également des réflexions critiques sur I'expérience de
'enseignement, basées sur une dynamique de groupe développée avec um
cours d’éducation et de formation, dans laquelle I'objectif principal était le corps
et sa relation avec I'espace et 'autre et ses contributions au domaine de l'art

education.

Mots-clé
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Introdugao

O presente relatorio reune de um conjunto de reflexdes e interrogagdes
que, a luz das observagdes e intervencbes levadas a cabo no espaco
educacional, foram sendo produzidas ao longo do Estagio Pedagogico realizado
no Instituto das Artes e da Imagem (lAl), entre o periodo 8/10/2018 a 13/05/2019.

Os questionamentos que foram sendo levantados ao longo do meu
percurso enquanto professor estagiario no IAl s&o derivantes de todas as
experiéncias vividas com os estudantes, outros colegas e a dire¢do da escola,
quer na observagao e dinamizacédo das aulas de desenho A e desenho B nas
turmas de Imagem Interativa e de Desenho de Arquitetura, quer noutros campos
constituintes da escola como as aulas dos Cursos de Educacgao e Formacéo e
Fotografia. Contudo, todas as minhas vivéncias recentes no |Al estdo, também,
conectadas com as minhas experiéncias, sejam as que antecederam o meu
estagio pedagogico, sejam as que concorreram com ele, porque paralelas e
alternadas, ja que ambas se interligam na constru¢do do meu saber e da minha
pratica enquanto professor.

Com efeito, entre os anos letivos 2008/2009 e 2010/2011 fui estudante
nesta escola, frequentando o curso de Imagem Interativa, o que me permitiu
conhecer o |Al na perspetiva de aluno. Isso significa que o0 meu regresso a esta
escola me colocou num contexto socioeducativo que ja ndo era propriamente
novo para mim, nem quando me posicionava no papel de aluno nem quando me
posicionava no papel de professor, dada a experiéncia profissional anterior.
Ainda assim, as experiéncias que fruimos enquanto aluno ou enquanto professor
s&o completamente diferentes e, nesse sentido, este estagio pedagdgico foi uma
verdadeira demonstrag&o disso mesmo. Este foi um dos motivos que me levaram
a optar por esta escola para exercer o meu estagio. Antecipava um desafio que
envolveria o revisitar de um espaco que, em tempos, me foi muitissimo familiar,
mas que, em contrapartida, seria agora diferente. Com efeito, nesta posi¢cao
ambigua em que passei a estar durante o estagio no |Al, e apesar dos efeitos do
tempo na minha memoria de ex-aluno e nas marcas institucionais da escola, vi
amplamente facilitado o meu trabalho de reconhecimento da sua “filosofia”,
organizagao e modos de funcionamento, essenciais para a recriagdo de uma

dada relacao de “normalidade” com o quotidiano daquele contexto mas também
12



para a recontextualizagdo pedagdgica que nele teria que enfrentar e lidar, agora
detendo ali um estatuto como “novato” no oficio de professor.

Seria, também, inevitavel ndo levar comigo toda a experiéncia que fui
adquirindo na Escola de Segunda Oportunidade de Matosinhos (ESOM), onde
tive contacto, pela primeira vez e ndo enquanto aluno, com o ensino. A ESOM
trabalha com jovens em risco de exclusédo social, com baixas qualificagbes e é
uma resposta ao combate do abandono escolar precoce. Para isso, a
metodologia de ensino e de trabalho pedagdgico tem, obrigatoriamente, que
diferir daquilo que é oferecido nas escolas regulares, onde, muitas vezes, os
percursos de formagao nao pertencem aos jovens e ndo contém qualquer tipo
de substancia sobre as quais se sintam identificados. Para a construgao de
percursos escolares alternativos em que os jovens resistentes a escolarizagao
regular possam exercer o seu direito a educagdo, sem exclusdo, torna-se
necessario diversificar a oferta formativa escutando-os e adaptando os
percursos de formagao as suas necessidades e interesses, reconhecendo o que
€ adquirido para prosseguir na criagcdo do desejo por desafios maiores que
incluem o desconhecido. Neste sentido, e no decorrer do meu estagio, vivi
algumas situagdes de perplexidade que, enquanto motores de aprendizagem e
de tomada de consciéncia do(s) meu(s) papel(eis) e posicionamento na escola,
foram absolutamente cruciais: encontrei-me, inumeras vezes, a estabelecer
comparagdes entre as minhas experiéncias anteriores e as agora vividas no |Al,
e a questionar-me sobre qual a minha agéncia e que possiveis influéncias e
interferéncias poderia introduzir nos processos de aprendizagem e nas
dindmicas de sala de aula instituidos.

Decidi, entédo, por estes motivos, dedicar particular atengdo aos Cursos
de Educacao e Formacao (CEF), cujo publico, por norma, é constituido por
jovens que disseram “ndo” aos percursos escolares regulares e, que me sao
mais familiares, devido ao trabalho na ESOM, propondo-me a desenvolver
algumas dinamicas de intervencgéo pedagodgica com eles/as, indo de encontro ao
tema do presente relatério. As mesmas representaram alternativas que nao
visaram utilizar as artes apenas para um propdésito do desenvolvimento técnico
e motor, instrumentalizando-as, mas para um outro entendimento do corpo

enquanto instrumento de relagdo e conhecimento do mundo.
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No presente relatorio reflete-se, ndo so, a constatacédo e questionamento
do periodo de estagio como também o contraste entre as minhas anteriores
experiéncias e variadas formagdes no campo da educacédo e de que forma,
ambos se contagiaram na constru¢do de um estagio significativo.

Focando no exercicio do desenho, principal disciplina observada no
decorrer do meu estagio pedagogico, assumo a consideragao de que este néo
deveria ser exclusivamente dedicado ao conhecimento e dominio técnico do
corpo e da relacéo de coordenagao 6culo-manual, e dos mais diversos meios
riscadores e suportes. Desenhar deveria envolver, igualmente, uma apreensao
sensivel e fenomenoldgica das multiplas realidades que nos rodeiam, e que nos
constituem, e nas quais participamos, para que estas sejam reinterpretadas pelo
sujeito que desenha até ao culminar da criagdo de diversas realidades, outras.

A relevancia do desenho no campo da expressao visual ndo se limita,
portanto, ao que é transposto para um suporte bidimensional, mas sim a todo
um processo que, mobilizando e convocando o sujeito de corpo inteiro, n&o
dissocia corpo e pensamento, razdo de emocido e que € resultante da
comunicagédo de uma ideia através da linguagem do desenho. Desenhar implica
deixar-se afetar para sentir o que nos rodeia para 0 comunicar numa expressao
que é universal e, a0 mesmo tempo, tdo pessoal, tornando-a repleta de
subjetividades. Como tal, torna-se crucial que nesta forma de expressao e de
comunicacao se apele a todas as potencialidades do corpo humano, explorando
num expoente maximo, aquilo que podera ser o desenho.

O titulo do presente relatério exprime, assim, a principal preocupagao
presente em todo o meu estagio pedagogico, representando o culminar de
muitas reflexdes que foram ganhando forma através das minhas experiéncias e
guestionamentos, nomeadamente: qual o sentido da educacdo artistica na
escola? Qual o tipo de aluno que esta pretende formar? Quais os entraves a uma
exploracédo do corpo e das suas potencialidades na pratica da educagao das
artes visuais?

O corpo, enquanto identidade biosociocultural, € aqui entendido como um
fendbmeno total, ou seja, é composto por um nexo de dimensdes cujos multiplos
sentidos extravasam o fisico e que tém influéncia direta nas formas como ele se

exprime e se exterioriza, e como apropria e interioriza os inumeros estimulos
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exteriores a ele. E nesta unidade dialégica consigo, com os outros e o0 mundo
gue o corpo se abre a descobertas variantes e, com isso, a um entendimento da
realidade como complexidade dinamica e mutavel. Ora, a visdo, o tato, a
audicao, o olfato e o paladar sao os principais sentidos constituintes do corpo
humano, mas nem sempre sdo convocados para o exercicio do desenho. Neste
sentido, pretende-se com esta reflexdo questionar a exclusdo das
potencialidades do corpo humano enquanto totalidade em detrimento de um
énfase na visdo, como se esta fosse o sentido mais credivel no que diz respeito
ao entendimento de uma realidade. Ainda, apresentam-se algumas ideias e
reflexbes sobre o papel da experiéncia na educagdo, nomeadamente na
disciplina de desenho e de que modo é que estes episddios pedagogicos podem
contribuir para uma experiéncia que se pretende, também, relacionada com a
propria transformacéo do aluno.

N&o obstante, o acesso e usufruto daquelas experiéncias graficas por
parte dos/as alunos/as ndo sao nem espontaneas nem simples. Pelo contrario,
nao deixa de ser notério o quao assustador pode ser o estar-se perante uma
folha em branco. Os primeiros riscos num suporte limpo e vazio de intervencoes
sdo desafiantes. Desenhar envolve riscar e, sendo este gesto uma forma de
inscrigdo que, tanto pode gerar-se de uma ideia como pode ser gerador de
ideias, nao é repetivel e, tampouco, apagavel. O receio de errar ou de fazer mal
no desenho podera simbolizar, em parte, o receio de comunicar um determinado
entendimento da realidade, como se existisse uma normativa relativamente ao
que é certo ou errado e como se alguns alunos duvidassem das suas habilidades
para atingir esse patamar.

Contudo, o mesmo receio parece nao ser tdo evidente nos diarios
graficos, talvez porque o tipo de registo e de expressdao nao séo téo
uniformizados, abrindo possibilidades para um desenho mais pessoal e intimo.
Esta é, portanto, uma segunda preocupagdo que me levou a analisar este
fenomeno tdo recorrente no interior da sala de aula e a pensar sobre os
propositos da disciplina de desenho, focando em dois pontos fulcrais, sendo
estes a valéncia, ou ndo, do dominio técnico sobre o dominio do pensamento e
emocdes, e o lugar para uma experimentagdo de “corpo inteiro” dentro de um

programa de desenho.
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LR R

O relatério que aqui se inicia organiza-se em torno de 3 capitulos, estando
eles relacionados com a problematica refletida no estagio no IAl:

O primeiro capitulo inicia-se com uma breve contextualizacdo da escola
onde foi realizado o estagio pedagdgico, introduzindo informagdes relevantes
para um melhor entendimento da histéria do IAl e da sua diversidade de oferta
educativa. Ainda neste capitulo é apresentado o projeto educativo do IAl,
tracando uma relagdo de articulagdo com os programas de desenho A e de
desenho B. Deste modo, pretende-se compreender as limitagdes inerentes a
construgédo de um projeto educativo quando este tem de respeitar um programa
pré-estabelecido que culmina, posteriormente, num exame final com o intuito de
quantificar aquilo que, supostamente, foi adquirido e nao necessariamente aquilo
que foi apropriado, experienciado e significativamente compreendido pelos
alunos. Por outro lado, pretende-se, também, compreender aquilo que o projeto
educativo do |Al acrescenta aos programas nacionais de desenho,
extremamente focados no olhar, se tudo corresse exatamente como o previsto.

O segundo capitulo, por sua vez, é mais focado na real aplicabilidade do
projeto educativo e da subjetividade inerente a transposicdo de um documento
para as praticas diarias da educacao artistica no IAl. Tornou-se necessario
refletir e escrever sobre este assunto para uma maior nogéo da influéncia que,
tanto os programas de desenho como o projeto educativo, exercem entre si e
que margens existem para uma real imaginagéo pedagogica.

E no terceiro capitulo que se analisam o (ar)riscar no ato de desenhar e
quais os possiveis estimulos para que este receio da experimentacao fosse tao
notavel. Introduz-se a primeira proposta didatica, planeada e dinamizada por
mim, em parceria com o Professor Cooperante e que se organizava em torno do
modulo “Desenho de Memaria®. Ainda neste capitulo é apresentada a proposta
didatica numero 2, também ela planeada sob um modulo do programa de
desenho intitulado “Desenho Acidental’. Ambas as propostas s&o descritas e
refletidas através de uma analise critica sobre a liberdade existente neste
contexto para transformar e adaptar os moédulos ao publico que atendemos
enquanto professores e através de uma autoanalise, critica, sobre o que poderia

ter sido desenvolvido de outra forma, transformando-a numa aprendizagem para
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as praticas futuras. Finalmente, sao, ainda, apresentadas as outras duas praticas
didaticas (numeros 3 e 4) que se focam, agora, no entendimento do corpo como
um fendmeno total. Apresentam-se, entdo, a experiéncia sensorial elaborada
com as turmas do 11°l e 11°l/A e, ainda, as dindmicas de grupo desenvolvidas
com os Cursos de Educacido e Formacéo, introduzindo atividades de foco,
atencao, relacdo com o outro e com o “eu”.

Por ultimo, apresentam-se as consideracdes finais que sao, por um lado,
o culminar de um trabalho de observagao, aplicagdo de varias metodologias e
reflexdo sobre as mesmas, encerrando-se um capitulo repleto de aprendizagens
sobre os dilemas inerentes a pratica de se ser professor num contexto de
educacéo artistica e sobre as aberturas, experiéncias e desafios pedagogicos
vividos que, tornados rampa de langamento, permitem perspetivar que outros
possiveis caminhos tomar para que estas praticas docentes se revelem

significativas para os/as alunos/as.
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CAPITULO | - Contextualizacdo do Instituto das Artes e da
Imagem

Este capitulo procura fornecer informagdes relevantes do contexto da
escola onde foi realizado o estagio pedagogico - o IAl -, trazendo elementos da
sua historia, para depois se deter na analise do seu projeto educativo e tragar a
sua relagdo com os programas de desenho A e B. Deste modo, pretende-se
compreender a “filosofia” do IAl, no que se refere as conceg¢des de educacgao,
aluno e professor, e naquilo que o seu projeto educativo preconiza como

inovador relativamente aos programas nacionais de desenho.

1 - IAl: génese e enquadramento

O IAl, criado em 1994, ¢ o resultado de uma eficaz e sdlida experiéncia
profissional dos seus fundadores que, procurando a exceléncia, preconizam,
mais do que o ensino das Artes, o ensino pela Arte. Trata-se de promover um
modelo educativo integrado nos principios do saber-pensar, saber-fazer e saber-
ser' que, tentando responder as necessidades resultantes da realidade social,
contribui para o desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos
individuos, incentivando a formacdo de cidaddos livres, responsaveis,
auténomos, solidarios e valorizando a dimensdo humana.

A autorizagdo definitiva de funcionamento concedida pelo Ministério da
Educacdo, e a homologagdo dos cursos, aprovada pela portaria n°199/96,
proporcionaram que, a partir do ano letivo 1995/1996, se iniciassem 0s cursos
de Conservagdo e Restauro, Design de Equipamentos e Produtos e,
posteriormente, os cursos de Desenho de Arquitetura e Imagem Interativa.

No ano letivo de 2004/2005 com o inicio da concretizacdo da reforma educativa
do ensino secundario sao aprovados novos planos de estudo dos cursos

artisticos especializados de Conservagao e Restauro do Patriménio, Desenho

! Todas as informacdes acerca das finalidades, objetivos, organizacdo e funcionamento do IAl foram
retiradas do seu site. In 17/11/2018
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de Arquitetura e Imagem Interativa (portaria 836/04, revogada pela portaria
42/14).

Estes cursos conferem um diploma de conclusao do Ensino Secundario,
possibilitando a candidatura ao Ensino Superior e também Certificacao
profissional, conferindo o nivel 4 de qualificagdo do Quadro Nacional de
Qualificagoes.

O 1Al é o unico estabelecimento de Ensino Artistico Especializado no
dominio das Artes Visuais pertencente a rede de Escolas Secundarias do Ensino
Pudblico Privado. Em conjunto com as duas Escolas Publicas Estatais (uma no
Porto e outra em Lisboa) constituem toda a oferta formativa nacional.

No dia 3 de janeiro de 2011, o IAl mudou para as novas instalagbes, na
Travessa General Torres, 20, em Vila Nova de Gaia. Neste edificio estdo
instaladas varias salas para a lecionagdo de aulas tedricas, uma oficina de
restauro, um laboratério de fotografia, um estudio de fotografia, uma sala de
video, uma sala de multimédia, um laboratoério de quimica, uma biblioteca, uma
sala de estudo com acesso a Internet de banda larga, um auditério, uma sala de
convivio, uma secretaria, uma sala de projecdo multimédia e diversos
gabinetes?.

Recentemente, “o 1Al alargou as tipologias de ensino, o que
evidentemente implicou uma mudanca na dinamica escolar que se procura
harmonizar tendo por referéncia o ensino das artes, o ensino de proximidade e
a responsabilidade face ao quotidiano escolar.” (in PEIAI, 2016 - 2019, p.4 2016
—2019: 4)

2 — Um Projeto educativo com propdésito: O Ensino das Artes e o Ensino

pela Arte

O desenvolvimento de um projeto educativo exige, em primeira instancia,
pensar segundo uma metodologia projetual que determina n&o sé um conjunto

de circunstancias inerentes ao projeto, como toda uma projegao identitaria do

2 Informacdes retiradas do website do IAL

19



mesmo e de quem o cria. Assim, quando referimos o projeto educativo, referimos
uma idealizagdo daquilo que é, caracteristicamente, a identidade da escola
preconizada neste documento, permitindo ao leitor entender as intencdes da
mesma e a sua relevancia no ambito em que se pretende inserir. Assim, segundo
Carvalho & Diogo (1994) “o projecto educativo emerge de uma concepgao de
escola/comunidade educativa” (45), de que s&o provenientes os propodsitos pelos
quais a escola se rege.

Contudo, este documento ndo deve encerrar-se em si mesmo. Devera
existir uma dose de flexibilidade para que este possa ser analisado e avaliado,
de forma a verificar a sua aplicabilidade, os pontos de sucesso e 0s que nao
resultaram tdo bem. Do mesmo modo, as praticas do dia-a-dia ndo se devem
sobrepor ou apagar este sonho que designa, em primeira instancia, a dire¢ao a
seguir na sua transposicdo em realidade educativa. Neste sentido, “importa
considerar o PEE como um processo.” (Carvalho & Diogo, 1994:81), resultante
de agentes diversos que se envolvem e que o colocam em pratica ao longo do
tempo. Esta nogédo proveniente da aplicabilidade das intengbes educativas
preconizadas as condi¢cdes especificas do contexto, aos recursos disponiveis,
as carateristicas e interesses dos atores e as suas praticas inerentes aquela
realidade diaria, podera ser relevante para a reformulagdo de um projeto
educativo, encarando, sempre, os acréscimos e 0s contributos como algo
enriquecedor para a escola e como parte da voz da comunidade escolar. “Passar
do sonho a acgéo néo significa o0 abandono da utopia, mas a incorporagao desta
na “antecipacéo que exprime uma tendéncia permanente para a sua realizagao”
(BOUTINET, 1992)” (Carvalho & Diogo, 1994:8). Devera existir, portanto, uma
constante consciéncia do propdsito da pratica profissional e do contexto em que
esta é exercida, mantendo um sentido de continuidade das concec¢des que o
projeto pretende.

Desta forma, uma vez que iria efetuar o meu estagio pedagodgico nesta
escola, o IAl, comecgar por a conhecer enquanto ideia implicou, precisamente,
estudar o seu projeto educativo - através da sua leitura, foi possivel apreender
as concecgodes centrais do que o Al pretende do ponto de vista de um sonho de
escola, de aluno e de professor. Este conhecimento podera permitir alicergar um
sentido de pertenca e de identificagdo dos profissionais para com o projeto
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educativo mediante a construgcdo de praticas coerentes e ao servico dos
propositos a que a escola se destina, preservando e consolidando a sua
identidade. Por outro lado, podera ter o efeito oposto, sendo que os profissionais
poderao nao se identificar com aquilo que a escola defende enquanto ideal.

Para analisar o PE necessitei de colocar, a mim mesmo, duas questbes
que se interligam para dar um sentido a minha busca pelos significados do IAl.
A primeira questao relaciona-se com a identificagdo e analise da concegao de
educacédo artistica, ou seja, em que termos sao definidos e explicitados os
propositos educativos a levar a cabo nas praticas pedagogicas em que estao
envolvidos professores e alunos? A relevancia desta questdo decorre da
significancia atribuida ao ensino das artes como sendo a base do trabalho que
se ramificara, posteriormente, num conjunto de ag¢des constituintes das praticas
educativas artisticas.

A segunda questé&o, indissociavel da anterior, esta relacionada com o tipo
de professor idealizado e necessario para que este projeto educativo seja

efetivamente posto em pratica da forma mais coerente possivel.

2.1. O ensino das Artes e o ensino pela arte: que concegoes de educacgao,

aluno e professor?

O IAl pretende que o ensino das artes, numa primeira instancia, postule e
desenvolva nos alunos um carater profissional nas suas devidas areas artisticas,
construindo percursos de aprendizagem através de uma formacéo
especializada. As artes, apesar de ao servigo de um ensino especializado focado
na profissionalizagdo, assumem, também, um papel fulcral no funcionamento da
escola, constituindo-se como parte vital das metodologias utilizadas para a
promocao e formacao da personalidade dos alunos. Pretende, entéo, ultrapassar
a mera formagao especializada referente a uma determinada area artistica e
canalizar todo o potencial do ensino das artes e pela arte para uma educacéao
mais significativa e repleta de contributos para o desenvolvimento dos alunos.
Por outras palavras, o IAl procura reger-se por uma educagao holistica,

atribuindo a educagéo, de um modo geral, um papel que extravasa o dominio
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técnico. Desta forma, o Instituto das Artes e da Imagem considera importante
“habilitar os alunos a conhecer, apreciar e compreender o mundo presente,
desenvolvendo uma relagédo singular consigo proprios e com o seu ambiente
natural, social e cultural.” (in PEIAI, 2016 — 2019: 7).

O papel da educacdo, aqui, ndo se limita, portanto, a transmissao de
conhecimentos e ao treino intensivo que visa culminar no contributo para um
desenvolvimento de individuos dotados de capacidades nas diferentes vertentes
artisticas. Pretende-se, antes, que o leque da educacédo seja mais abrangente e
ousado, abordando cada aluno como um individuo singular, estabelecendo
“objetivos voltados para o desenvolvimento harmonioso da personalidade (...)
educacdo que igualmente atue nas dimensdes bioldgicas, afetivas, cognitivas,
sociais e motoras da personalidade de modo harmonioso (...)" (in PEIAI, 2016 —
2019: 6).

No projeto educativo do IAl, &€ notdria uma preocupacgéo referente ao
percurso individual de cada jovem, sendo que este acarreta consigo uma série
de especificidades que devem ser respeitadas quando colocadas em relagao
com os conteudos dos processos de aprendizagem, estabelecendo uma
harmonia entre o adquirido e o que esta, ainda, por adquirir. Educar pela arte,
aqui, é agir sobre aquilo que o aluno “transporta” consigo, subentendendo-o
como um ser livre e com potenciais a serem trabalhados, como se pode verificar

no seguinte excerto:

“A filosofia do projeto educativo do Instituto das Artes e da Imagem
preconiza o ensino das artes e o ensino pelas artes; assenta no
reconhecimento de que cada individuo € livre no desenvolvimento da sua
personalidade, de que a educacao, a cultura e a arte, dada a sua prépria
natureza intrinseca, deve ser autbnoma na sua existéncia e de que o
processo educativo tem por fim o desenvolvimento das potencialidades
de cada aluno e, portanto a efetiva aprendizagem.” (in PEIAI, 2016 —
2019: 6)

E nesta abordagem holistica que o IAl se pretende afirmar,

diferentemente, como uma resposta na educacao artistica especializada cujo
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proposito ndo € meramente instrumental. Na conce¢ao de educagao presente
no documento a ser analisado, esta deve, também, “promover o
desenvolvimento do espirito democratico e pluralista, formando cidadaos
capazes de julgarem, com espirito critico e criativo, o meio social em que se
integram, e de se empenharem na sua transformagéo progressiva.” (in PEIAI,
2016 — 2019: 6). A funcéo e significancia atribuidas as artes e ao seu ensino,
indissociavel dos sujeitos a que se destina e dirige, esta relacionada com a
consciencializacdo dos alunos para 0 meio que o0s rodeia, pretendendo
desenvolver nestes competéncias ao nivel de serem agentes ativos e
intervenientes em processos de mudanga social da sua realidade.

Dentro da abordagem holistica preconizada, torna-se, também, clara a
intencdo educativa em formar cidadaos capazes de integrar um mercado de
trabalho preparados para os desafios que este apresentar, constituindo este um
dos principais objetivos de uma formagéo especializada de qualidade e ajustada
aos desenvolvimentos de um mundo em constante transformagao. Desta forma,
o IAl visa ser um contributo importante no trabalho educativo ao nivel do
desenvolvimento de competéncias das diversas areas artisticas, proporcionando
percursos de aprendizagem que se relacionam de forma direta com experiéncias
profissionais vindouras. Desta forma, contraria-se “a ideia redutora de que a
inspiragao e criatividade sao dons e/ou aptiddes inatas” (in PEIAI, 2016 — 2019:
7), que nao requerem qualquer tipo de exercicio ou aprofundamento. A educagéo
artistica nesta escola pretende assumir, entdo, um papel relevante ao nivel do
desenvolvimento das diversas capacidades dos alunos, fornecendo informagdes
complementares como parte integrante do seu crescimento integral.

A concecédo de educagao artistica no 1Al assenta, entdo, numa ideia de
que o ensino das artes e pela arte demonstra um enorme potencial para o
desenvolvimento dos alunos enquanto cidadaos preparados para se envolverem
no mercado de trabalho, correspondendo as suas necessidades de forma
positiva, ao mesmo tempo que se pretendem individuos conscientes da
realidade que os rodeia, dotados de competéncias para nela agirem. Desta
forma, o ensino do IAl encontra o seu fundamento “assente em valores

transversais a esséncia e vivéncia humana” (in PEIAI, 2016 — 2019: 8).
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Ora, face a tais propositos educativos, é importante que os profissionais
se identifiquem, de alguma forma, com o projeto educativo em vigor na escola
onde lecionam e que acreditem nos propdsitos que esta serve. Desta forma, os
profissionais poderdo, mais facilmente, sentirem que as suas praticas assentam
em valores significativos e que o seu contributo € parte de uma participagao ativa
que € “resultado dos consensos que a comunidade educativa estabeleceu no
debate democratico acerca do caminho a seguir.” (Carvalho & Diogo, 1994:54).

Para que o projeto educativo seja refletido na sua aplicagdo num grau de
fieldade elevado, €, também, crucial que existam profissionais capazes,
familiarizados e crentes de que esse € o caminho a seguir. Neste sentido, sendo
o Instituto das Artes e da Imagem uma resposta que pretende preparar
adolescentes e jovens para integrarem o mercado de trabalho de forma pronta,
torna-se vital que os profissionais sejam, também eles, familiarizados com as
areas profissionais que lecionam. Posto isto, o Al salienta que “alguns docentes
tém contacto com a realidade profissional e empresarial associada aos cursos
em que lecionam o que portanto € uma mais-valia para o processo educativo e
formativo.” (in PEIAI, 2016 — 2019: 13).

Percebe-se, aqui, que a escolha dos docentes no Instituto das Artes e da
Imagem é criteriosa e que procura sustentar as valéncias mencionadas no seu
projeto educativo através de professores que, na sua maioria, sao
profissionalizados, tendo a formagao essencial para um bom desempenho nas
suas funcdes enquanto professores, mas também enquanto exemplo de
profissionais da area, de modo a alimentar no aluno um sentimento de confianga
nos conhecimentos que possui. Em consonéncia, o IAl procura manter alguma
estabilidade no corpo docente, permitindo que exista uma continuidade no
decorrer do trabalho e a “consolidagdo da equipa e do projeto educativo do
Instituto.” (in PEIAI, 2016 — 2019: 14).

Em suma, o IAl procura incorporar a experiéncia profissional do seu corpo
docente nos processos de aprendizagem dos alunos, colocando-os em contacto
com um ambiente préximo da realidade profissional onde o desenvolvimento de
competéncias técnicas associadas as diversas areas artisticas do curriculo é
prioritario. O ensino das artes assemelha-se, neste caso, ao ensino de um oficio,

em que, através de profissionais de diversas areas artisticas se transmitem
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conhecimentos e em que se pretende que os alunos terminem a sua formacéao
dotados no dominio das suas areas, preparados para ingressar o mercado de
trabalho de forma imediata e pronta.

3. Programa de desenho A e desenho B 10°11°/12° anos — que concegoes

de educagao, aluno e professor?

Antes de um aprofundamento sobre questdes relacionadas com o
exercicio do desenho na escola propriamente dito, € necessaria uma analise
concreta sobre aquelas que sédo as indicagdes genéricas dos programas de
desenho para os 10°, 11° e 12° anos, assim como os principios e objetivos que
guiam a sua elaboragéo.

Por norma, estes documentos contém indicagbes e sugestdes
metodoldgicas para consulta, indicando e organizando os diversos conteudos a
serem lecionados na carga horaria atribuida a disciplina de desenho, servindo,
assim, como livro de apoio ao professor enquanto referéncia da sua pratica
pedagdgica. Contém, ainda, uma série de sugestdes metodologicas para cada
modulo a ser lecionado, sendo que sédo apenas indicagdes do que poderiam ser
as dindmicas das aulas e a orientag&o dos exercicios. Atraves destes programas
de desenho, torna-se mais simples, por exemplo, planificar as aulas,
organizando-as consoante aquilo que € apresentado, numa abordagem
sugestiva, acerca da diregdo que a disciplina pode tomar.

Contudo, estas sugestdes ndo deixam de ser representativas de um
determinado “modo de fazer”, de uma visdo daquilo que pode ser a disciplina de
desenho e o seu desenvolvimento. Neste sentido, torna-se importante que o
professor mantenha uma postura critica sobre si mesmo, sobre o programa e as
suas orientacdes e sobre aquilo que pretende com a sua pratica, especialmente
se tem como preocupacao pessoal e profissional uma visdo do ensino artistico
que seja flexivel, procurando ajustar-se aos alunos, as suas vontades e
interesses e menos preso a metodologias pré-indicadas que podem contribuir
para uma uniformizag¢do do ensino, neste caso, da disciplina de desenho.

O programa de desenho responde, portanto, a uma série de objetivos

globais que se pretendem dominados pelos alunos e que se relacionam com um
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saber-fazer e com uma eficacia em comunicar através do desenho, de tal modo
que, no final dos seus estudos nesta disciplina, deverédo responder a desafios
relacionados com o desenho “a um nivel pré-profissional e intermédio” (Ramos
Et al, 2001: 3). Deverado, pois, estar aptos para estabelecer comunicagbes
eficientes e dominar e perceber os diversos meios expressivos inerentes ao
desenho. Dentro destes objetivos globais, pretende-se, ainda, que os alunos no
decorrer das aulas desta disciplina desenvolvam tanto as suas capacidades
relativamente a observacgéo e interrogagdo como a representagao, expressao e
comunicacao, relacionando os conhecimentos dai advindos entre si.

Com efeito, todos estes saberes se podem potenciar para trabalhar na
estimulacdo do pensamento, instigando o aluno a desenvolver outros olhares
sobre o0 mundo e a dele retirar informacdes e experiéncias que vao construindo
o seu entendimento do mesmo. Neste sentido, o desenho pode ser mais do que
uma ferramenta técnica que serve um propaosito meramente funcional e que esta
dependente de uma ideia. Ao invés, o desenho pode ser, em si, uma ideia e um
caminho do seu desenvolvimento, mutavel ao longo da vida; um registo, num
plano visivel, dos processos e resultados de um pensamento que, mesmo que
possa ter tido inicio num espago comum a todos, € singular, naquilo que é a
peculiaridade dos modos de comunicar de cada um.

O programa de desenho tem como objetivo, também, “promover métodos
de trabalho individual e colaborativo” (Ramos Et al, 2001: 6), em que se cruzam
alguns principios relacionados com a relagdo com o outro, com a convivéncia e
o respeito a diversidade e a cidadania, de um modo geral. Segundo este
documento orientador, a disciplina de desenho também exerce um importante
papel naquilo que é o trabalho e o desenvolvimento ao nivel da colaboragao
entre pares, sendo que as aulas se devem repartir e organizar por exercicios que
envolvam um trabalho mais individual e outras, em grupo. Isto podera permitir
ao aluno, em alguns casos, envolver-se naquilo que é a sua propria expresséo
e desenvolver o seu desenho numa linguagem propria e autbnoma e, noutros
casos, relacionar-se com aquilo que sdo as outras expressdes provenientes de
diferentes pessoas, embarcando num exercicio que envolve cedéncias, pontos
de vista e maneiras de fazer diferentes. Nestes trabalhos mais colaborativos, os

alunos poderao desenvolver-se enquanto parte de um todo, mobilizando as suas
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competéncias e aprendizagens de forma a que todo o grupo participe num
processo colaborativo assente nas valéncias individuais.

No desenvolvimento do aluno na disciplina de desenho e de acordo com
o programa de desenho do 10° ano, homologado em 2001 e atualmente em
vigor, espera-se, ainda, que o aluno desenvolva o seu espirito critico mediante
aquilo que s&o as imagens e os conteudos mediatizados e que, através dele,
adquira e trabalhe, “com autonomia, capacidades de resposta superadoras de
estereotipos e preconceitos face ao meio envolvente”. (Ramos Et al, 2001: 6). O
aluno devera ter consciéncia e um olhar atento e critico perante aquilo que o
envolve e mobilizar o sentido da visdo para um entendimento da realidade com
critério, desenvolvendo a sua opinido através de filtros perante o que ja esta
instituido como correto ou errado. Devera existir no aluno uma atitude de
guestionamento, refletindo-se como um ser consciente.

O mesmo programa de desenho determina que o aluno que atende as
aulas de desenho, devera encontrar nas mesmas um espag¢o onde 0s seus
padrdes de gosto e os seus modos de ver e apreciar sdo desafiados, abrindo
espacos de subjetividade entre aquilo que sdo os conhecimentos adquiridos pelo
aluno previamente e aquilo que ainda n&o é conhecido, originando conflitos que
podem resultar no desenvolvimento da sua sensibilidade estética.

Todos estes pontos a serem desenvolvidos nas aulas de desenho
deverado ser trabalhados nos alicerces que constituem a histéria e a cultura,
apresentando ao aluno um panorama artistico variado com valor patrimonial e
cultivando o sentido de disseminacdo do mesmo. O desenho, enquanto
ferramenta de vivéncia e experiéncia da realidade, “vive, e faz criar, quer como
testemunho de um passado, quer como intermediario do futuro.” (Ramos Et al,
2001: 3).

Deste modo, o programa de desenho enquanto instrumento de orientagéo
do professor da disciplina atribui determinados objetivos especificos ao desenho
e seu exercicio, procurando aliar o dominio técnico deste meio de comunicagéo
ao desenvolvimento de modos préprios de expressao nos quais o aluno
apreende a gramatica inerente ao desenho e se constroi enquanto ser

conhecedor e questionador da realidade que o rodeia, sendo este capaz de
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comunicar através dos diferentes meios e “conhecer as articulagbes entre
percegao e representacdo do mundo visivel”. (Ramos Et al, 2001: 6).

Posto isto, considero que este documento, apesar de procurar atribuir
alguma liberdade expressiva e comunicativa ao aluno, continua a focar-se,
essencialmente, no produto e nos resultados Vvisiveis, atribuindo a
responsabilidade de apreensao da realidade ao sentido da visdo. Assim, esta
concegao do ato de desenhar acaba por limitar as potencialidades do desenho
atribuindo-lhe uma funcdo sobretudo reprodutiva, ndo permitindo que a
imaginagdo, as memorias e todos os sentidos, enquanto ferramentas de
entendimento e relagdo com a realidade, sejam igualmente mobilizadas para o
desenho.

Questiono-me, entdo, se existira lugar na disciplina e no programa de
desenho para o mundo do invisivel, sendo que este se relaciona diretamente
com os modos proprios de expressdo que 0 mesmo programa menciona como
relevantes para o aluno. Ou seja, o desenho que “se articula para obter
resultados ndo so6 tao diferentes, mas — e € isto que mais conta — tao funcionais
em diferentes necessidades de expressédo e comunicagao” (Massironi, 1982: 19),
nao € o mesmo desenho que se exercita continuamente nas aulas de desenho,
com objetivos focados no desenvolvimento da técnica e do dominio dos
diferentes meios riscadores; ndo € um desenho que valoriza o nivel do
desenvolvimento do sentido de pertengca a um mundo subjetivo e repleto de
significados, possivel de apreender através do corpo enquanto fendmeno total e
recorrendo a todos os sentidos para esse efeito.

Deste ponto de vista e a partir deste posicionamento, encaro o programa
de desenho como perpetuador de uma educacdo que se impde perante a
agéncia do aluno, colocando-o mais como mero espetador do mundo, ndo o
sentindo e experimentando na sua integridade, do que como ator social capaz

de se apropriar significativamente dele e de o ressignificar, transformando-o.
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3.1. Um Programa de desenho A e desenho B 10°11°/12° anos focado no

olhar

Direcionando, agora, a atengao para a mobilizagdo sensorial e corporal
que poderia acontecer no exercicio do desenho, no proprio programa é, também,
apenas referido o trabalho das areas da percegao visual, da expressao grafica e

da comunicacéo visual. Observe-se a imagem 1:

Areas Contelidos Temas

Percepgio visual e mundo envolvente
Visdo //
Suportes
Z Meios actuantes
Materiais Infografia
Expressio

4 Técnicas
Procedimentos Ensaios
grafica

Forma
Sintaxe Cor
) Espago e volume
Comunicagéo Movimento e dinarnismo

visual

Percepgio
wisual

Sentido .
Interpretagéo e uso

Imagem 1 - Areas, contetidos e temas (10°11° e 12° anos)

Uma vez mais, o olhar é o sentido privilegiado no exercicio do desenho,
e, consequentemente, no entendimento, interpretacao e expressao da realidade

que nos envolve, como refere o programa de desenho:

‘A percepgdo visual debruga-se sobre as condicionantes bio-
psicologicas presentes perante o que é percebido visualmente. O seu
estudo permite apontar procedimentos que tomardo a expressao grafica
mais eficaz ou competente quanto a sintaxe perceptiva e cognitiva e uma
crescente acuidade analitica na percepgéo e expressdo.” (Ramos Et al,
2001: 5)
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“‘Nas sugestdes metodologicas inclui-se o apelo a exercicios
complementares de verbalizacdo de experiéncias visuais, a desenvolver
fora do horario lectivo, respondendo assim a necessidade de aperfeicoar
competéncias no discurso a proposito da imagem.” (Ramos Et al, 2001:
5)

O trabalho da disciplina de desenho desenha-se, maioritariamente, no
enquadramento da visdo enquanto filtro da realidade visivel, o que coloca, no
meu parecer, 0 aluno numa posi¢cao exterior ao mundo que observa e ndo como
parte integrante dele, como se este devesse manter um afastamento saudavel
sobre a realidade que o rodeia, em prol de uma maior clareza na respetiva
observacéo e interpretacao inequivoca da mesma. Desta forma, propaga-se um
significado do desenho, supostamente rigoroso e objetivo, centrado na
reproducdo daquilo que o sentido da visdo sugere e distante do estimulo e da
relagdo sensorial integral, que abrange os sentidos do corpo humano na sua
totalidade, o que podera resultar em representagcées e subjetividades de um
mundo que é, sobretudo, visivel, ao invés de um mundo sensivel.

Renuncia-se, assim, o0 mérito e as potencialidades associadas aos outros
sentidos que constituem o corpo humano, ndo o reconhecendo na sua inteireza
como capaz de enriquecer as diversas constru¢gdes possiveis que interagem
connosco e com 0s mundos de vida que nos rodeiam, através da experiéncia de
uma percecao que € total e que “pode ser assimilada a um processo de
<descodificagcdo> da realidade exterior ao observador; esta comporta uma
atribuicdo de sentido e uma aquisigao de significado que coexistencialmente tem
a ver com a estruturagao das imagens.” (Massironi, 1982: 20).

4. Entre o ideal de “um ensino pela arte” e programas de desenho focados

no olhar

A analise destes documentos orientadores permitiu-me perceber as
tensdes existentes entre aquela que é a visao ideal de escola, representada no
PEE do IAl e as indicagdes e linhas orientadoras que os programas nacionais de

desenho apresentam.
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Em suma, o IAl apresenta, no PEE, uma preocupacédo em estabelecer
abordagens educativas holisticas que, por um lado preparem os alunos para o
mercado de trabalho, dotados de competéncias profissionais e, por outro, que
desenvolva nos alunos a curiosidade pelo mundo, habitando-o com vontade de
o compreender e apreciar. O programa de desenho, por sua vez, pretende
proporcionar ao aluno novas formas de se relacionar com o mundo, através de
uma observagao atenta e criteriosa do mundo exterior ao sujeito. Essa relagao
acontece numa educacgao do olhar, pelo olhar, que sucede um constante treino
para o dominio eficiente de varios meios expressivos. Sugere que o mundo seja
provado através da visdo e que, a partir dela, o aluno seja educado para a
cidadania.

Contudo, provar ndo €, necessariamente, suficiente. A relagdo com o
mundo ja existe antes da escola. O que poderia suceder-lhe é uma relagdo mais
ampla, que se constréi em processos sensitivos com 0 que nos rodeia. Um
sentido para um ensino pela arte poderia ser, entdo, a constru¢cado de dialogias
que permitam a existéncia de singularidades dentro de pluralidades? Que
impulsionem entendimentos peculiares através de experiéncias artisticas
oriundas de experimentos comuns?

Os documentos acima mencionados, embora diferentes, coexistem no
interior do IAl servindo de linhas orientadoras para a pratica dos profissionais e
cuja aplicabilidade numa realidade educativa nem sempre € totalmente possivel.
As dindmicas diarias, com a sua imprevisibilidade e dilemas relacionais
pedagogicos, obrigam a uma atitude flexivel e criativa na adequacédo das agbes
aos desafios que vao surgindo. Contudo, o PEE n&o deve ser esquecido em
nenhuma destas situagdes, pois é nele que reside a identidade da escola. Assim,
coloca-se a questdo: Qual a distdncia entre um sonho de escola e a sua

transposi¢cao para um plano real?
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CAPITULO Il - IAIl: retratos da realidade vividos enquanto
professor estagiario

Este capitulo destina-se a prosseguir a analise sobre o contraste existente
entre aquilo que o projeto educativo do IAl idealiza como escola, com a sua
concegao de educagao artistica, de professor e de aluno; aquilo que o programa
de desenho, enquanto documento orientador do professor desta disciplina,
reflete enquanto forma de pensar o proprio desenho e de, consequentemente, o
ensinar, direcionando as praticas educativas numa determinada direcdo que
podera uniformizar o ensino (cf. Capitulo I) e, finalmente, aquilo que me foi
possivel observar e viver no |Al. Agora, em “retratos da realidade”, torna-se
relevante refletir criticamente acerca da efetiva aplicabilidade do PEE e do
Programa de Desenho no quotidiano da experiéncia docente no IAl, de modo a
perceber os impactos que os documentos estruturantes podem ter, remetendo
para a minha experiéncia enquanto professor estagiario e para todo o meu

percurso efetuado na educacgéo anterior ao estagio pedagogico.

1. Entre experiéncias: transportando a minha experiéncia profissional para
o Al

No decorrer do meu estagio pedagogico assisti, maioritariamente, a aulas
lecionadas as turmas 11°l, do curso de Imagem Interativa, 11°A, do curso de
Desenho de Arquitetura e 11°I/A, que junta alunos do curso de Imagem Interativa
com o de Desenho de Arquitetura. No intermédio, assisti a aulas de Fotografia e
participei ativamente em trés aulas de um Curso de Educacdo e Formacao.
Procurei, portanto, abrir o leque da minha experiéncia no Instituto das Artes e da
Imagem, aproveitando a oportunidade de estar num contexto diferente do
habitual para explorar e perceber outras dindmicas educacionais e relacionais.

O contexto que me é familiar relaciona-se com a ESOM, onde trabalho e
onde tive o primeiro contacto com o mundo do ensino mais distante da perspetiva
de aluno. O publico que a escola atende centra-se em jovens que abandonaram
o ensino e formagao de forma precoce ou que estido em situagdes de risco de
exclusao social. A metodologia a que estou habituado centra-se numa educagéo
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alicercada na relagao de proximidade e horizontalidade, sobre a qual assenta
todo o processo de aprendizagem construido numa parceria entre aluno e
professor. Tenta-se que o processo de aprendizagem pertenga ao aluno,
transformando-o e responsabilizando-o pelo mesmo e pela sua construcédo de
uma forma que se torna, gradualmente, autonoma. Neste sentido, encaro que o
meu papel nesta escola esta mais relacionado com o de orientador e facilitador,
do que como transmissor de conhecimentos, apenas, constituindo-me como um
recurso do aluno para a construgdo de um processo de aprendizagem
significativo e que responda a algumas das suas necessidades e interesses.
Este meu posicionamento radica nessa experiéncia anterior ao meu estagio
pedagogico (cf. Introdugdo) constituindo-se como parte de um grande desafio
que encontrei ao recontextualizar-me com o IAl, necessitando, assim, de me
colocar numa atitude aberta e pronta a uma experiéncia diferente. Uma vez mais,
torna-se impossivel abandonar toda a experiéncia que tenho vindo a vivenciar
na ESOM, o que me levou a viver algumas situagées contrastantes entre
experiéncias e que originou, efetivamente, uma sensacao de pré e pos-lAl, onde
a minha consciéncia sobre o universo da educacéo foi estimulada, redefinindo o

sentido das minhas praticas enquanto professor.

2. A disciplina de Desenho: confrontos entre a aplicabilidade de

documentos orientadores e as praticas pedagégicas em sala de aula

No IAl, uma escola de ensino artistico especializado, é notdria uma
abordagem amplamente dedicada as areas artisticas inerentes a cada curso,
procurando o meérito dos alunos nas diversas vertentes. A partir da minha
experiéncia durante o estagio pedagdgico, encontrei uma relagdo entre esta
procura pela exceléncia e pelo dominio das diferentes ferramentas inerentes as
artes e as metodologias presentes nas aulas, despertando em mim a curiosidade

relativamente a lideranga dos alunos naquilo que é o seu percurso escolar.
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¢ O dominio dos meios riscadores

Remetendo a minha analise a disciplina de desenho em concreto, dado
ter sido esta aquela em que investi mais tempo no decorrer da minha
experiéncia, denotei uma abordagem em contexto de sala de aula dedicada,
intensivamente, ao dominio dos diversos meios riscadores, constituindo como
parte de distintos mddulos da disciplina a reproducdo de uma determinada
realidade observavel, fosse ela uma composigéo visual de objetos, uma natureza

morta ou o corpo humano.

16 de Janeiro de 2019 - Aula de desenho

“‘Desenhar muito, os mesmos objetos, fara de um jovem aluno um bom
desenhador? Com reproducdes e exercicios que sucedem exercicios,
sinto-me surdo numa sinfonia de folhas de papel e meios riscadores.
Vejo desenhos, mas nada me faz sentir o desenho. Aquele em que se
risca, sobretudo, o romance entre desenhador e desenhado.”

Compreende-se que uma linguagem necessite da sua propria gramatica
e que comunicar através dessa linguagem exija um conhecimento e um dominio
da mesma para que se estabelega, efetivamente, comunicagdo. Contudo, a
comunicacao €, também ela, composta de interpretacbes, traducdes e de
subjetividades, sendo que o entendimento de uma determinada expresséo
pertence a um trajeto com inicio num emissor e com fim num recetor e a propria
expressao individual, dentro da expressdo do desenho e pertencente a cada
individuo, podera ser unica e resultado de muitas outras influéncias
experienciadas ao longo da vida. A linguagem do desenho, no meu entender,
revela-se mais complexa do que o simples dominio de um material e do corpo
qgue exerce o desenho. Desenhar € uma acgéo para a representacao da realidade,
para um entendimento visual da mesma e, de certa forma, um meio de relagéo
com o que nos rodeia. Mas, sera apenas isto?

Jorge Larossa (2011), remete-nos para um exemplo sobre a leitura de
um texto e sobre o leitor analfabeto que ajuda a clarificar a ideia da subjetividade

na interpretagéo e na leitura de um desenho:
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“Esse leitor analfabeto € um leitor que ndo pde em jogo a si mesmo no
que |&, um leitor que pratica um modo de leitura no qual ndo existe
relacéo entre o texto e sua prépria subjetividade. E também um leitor que
vai ao encontro do texto, mas que sao caminhos s6 de ida, caminhos
sem reflexdo, € um leitor que ndo se deixa dizer nada. Por ultimo, € um
leitor que ndo se transforma. Em sua leitura ndo ha subjetividade, nem
reflexividade, nem transformacéao. Ainda que compreenda perfeitamente
o que l&.” (9)

Assim, considero que as meras reproducdes no decorrer de diversos
exercicios de desenho possibilitam, precisamente, exercitar no aluno a
capacidade de representagcdo de uma determinada realidade, restringindo o
potencial que o ensino do desenho enquanto linguagem, meio de expressao e
de compreensdo e, ndo menos relevante, enquanto forma de pensar pode
exercer. Fomenta-se, portanto, o desenvolvimento de alunos meramente
reprodutores e ndo desenhadores, no sentido de se tornarem seres ndo apenas
pensantes sobre a realidade observada como, também, recriadores dessa
mesma realidade, sentindo-a e comunicando-a ao mundo numa linguagem
universal, mas, simultaneamente, individual e subjetiva e numa posigdo nao
passiva. As aulas de desenho acarretam, assim, um potencial de estimular no
aluno o enriquecimento da sua propria forma de expressédo em relagdo ao mundo
e com o mundo, construindo-se através de experiéncias sensoriais com 0
mesmo, quando ndo se “estruturam praticas de repeticdo pouco refletidas, em
gue a acgao se desenvolve distanciada de uma intencionalidade transformadora
e estratégica; uma intencionalidade que se prende com a identidade a construir.”
(Carvalho & Diogo, 1994: 10).

Torna-se, aqui, evidente a importancia do estagio pedagogico e esta
aproximagdo de um contexto escolar diferente que me permitiu levantar
guestionamentos ndo apenas ao nivel do meu papel enquanto professor como
também ao nivel do significado daquilo que é lecionado. Considero que devera
existir uma constante postura e consciéncia sobre o efeito que um determinado

conteudo ou experiéncia pode surtir no aluno e de que forma € que este sera um
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veiculo para o desenvolvimento integral do mesmo, privilegiando um equilibrio
no seu percurso de aprendizagem. O professor devera, neste caso, ser atento e
pronto no que diz respeito ao impacto do contetido sobre o aluno. “E portanto
necessario formular a questao sobre as condi¢cdes que permitem a evolucio de
um pensamento e a adesdo daqueles que aprendem aos saberes julgados
importantes para o seu desenvolvimento intelectual.” (Giordan, 1998: 115).

e Os receios visiveis em folhas brancas

Outras memorias que guardo da minha experiéncia no 1Al foram algumas
situacbes em que o desenho e o exercicio proposto a turma constituiram
desafios ao nivel da confianga e se revelaram, ao contrario do pretendido,

limitadores em termos de experimentacio e expressao.

30 de Janeiro de 2019 — Aula de Desenho

“A experimentagéao, pelos alunos, dos materiais como a tinta da china, é
bastante reduzida. Existe um pavor relativamente a sujar o desenho ou
a estragar o que, até entdo, foi feito. Creio que a preocupacéo dos alunos
se encontra na preservacao da boa aparéncia da folha branca e nao

naquilo que o material permite experienciar.”

A cultura de desenhar sob a preocupacao dos resultados em mente que
se instala em inumeros contextos escolares é refletida nos trabalhos efetuados
pelos alunos e na sua postura perante a escola. Remetendo para a minha
experiéncia no |Al, foi notério que o campo de experimentagao que sugere o erro
como elemento fulcral a aprendizagem nao € totalmente claro para os alunos e
que a sua liberdade na elaboragao dos desenhos é condicionada, contrastando
com o que o projeto educativo pretende, onde a escola € um espago que
possibilita que o aluno “desenvolva a sua personalidade e as suas apeténcias
num espirito de liberdade e responsabilidade social” (in PEIAI, 2016 — 2019: 6 e
7). Uma vez mais, a relevancia do projeto educativo ndo reside apenas no

momento em que este é elaborado ou naquilo que contém enquanto ideologia
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de uma determinada escola. Este documento é, em si, um mecanismo de
avaliagcdo onde € possivel voltar apdés a experiéncia de implementacdo do
mesmo e verificar a sua viabilidade ou aquilo que é mais desafiante na
transposicdo para a realidade do que este propde. E um lembrete daquilo em
gue as nossas praticas, enquanto profissionais de uma escola, devem assentar
sobre. Assim, “o Projecto Educativo de Escola € um documento de planificagéo
da accdo educativa” (Carvalho & Diogo, 1994: 46), mas também pode ser um

documento de reflexao sobre a propria agao educativa.

e O aborrecimento das aulas

No decorrer do estagio pedagdgico, sucederam outras situagdes
enquanto observava as aulas de desenho que alimentaram em mim um
pensamentos e questionamentos acerca da educacao e o papel da escola, de
uma forma geral. Sucessivamente, encontrava alunos com uma postura de
aborrecimento relativamente ao facto de estarem em sala de aula. Alguns a
conversarem com os colegas do lado, outros com a cabega em baixo, outros
com a cabeca apoiada em cima do brago e outros, em casos mais extremos,
com a cabeca deitada em cima da mesa.

Como professor estagiario, encontrei alguma facilidade em estabelecer
conversagdes com o0s alunos e aproveitava estes momentos, n&o para ignorar
aqueles que estavam distraidos em prol de dedicar a minha atencéo aos que
estavam, efetivamente, a trabalhar no que era suposto, mas para os abordar e
perceber como se estavam a sentir. A esséncia humana refletida num estado
alerta e de preocupacao n&o deveria, em momento algum, desaparecer daquilo
€ o oficio de se ser professor. Voltando ao contexto onde trabalho, esta € uma
pratica recorrente pois percebemos que nao existe qualquer propdsito em forcar
uma aprendizagem sobre um aluno. Fazé-lo, é um ato de poder do professor que
€ vazio de sensibilidade, pois a forma como um individuo se sente, num
determinado momento, influencia tudo o resto a sua volta e a forma como o
comunica pode, muitas vezes, refletir-se em agdes silenciosas como a postura

corporal, apenas. Considero que o ato de n&o fazer nada é, muitas vezes, fazer
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muito e que esta mesma agao, quando encarada numa perspetiva sensivel pelo
professor, pode ser um bom leme capaz de mudar a diregdo de uma abordagem
pedagogica.

Com isto em mente, tentava perceber o que passava pela cabeca dos
alunos com quem tinha contacto no IAl, em desenho, quando a sua postura
revelava uma total desconexao com a aula, quando os corpos se encontravam,
aparentemente, vazios de alma. As respostas frequentes eram que n&o
gostavam de desenhar, que ndo percebiam o propodsito do exercicio, que n&o
sabiam desenhar ou que estavam cansados. A frequéncia destas respostas
levou-me a tentar perceber e a aprofundar estas questdes: cumprir um horario
tdo saturado de aulas, variadas e sucessivas, durante um ano letivo, pode,
realmente, criar esta sensagéo de cansaco e esgotamento. Ainda mais, quando
os conteudos n&o s&o do interesse do aluno e quando o objetivo que os sustenta
€ incompreendido.

Guardo um dialogo em especifico, sucedido numa aula de desenho
quando se apresentava o modulo e o exercicio a realizar relativo a perspetiva.
Esta era uma aula expositiva, onde foi apresentada uma apresentacdo de
diapositivos que explicava o desenho e os seus objetivos e que clarificava um
pouco o significado de perspetiva, demonstrando exemplos da utilizagdo dos

pontos de fuga.

24 de Abril de 2019 - Aula de Desenho

“‘Podem finalizar o desenho com um material a vossa escolha: tinta da
china, canetas, pastel de 6leo, lapis de grafite ou aguarela” — disse o
professor.

“‘Mas também ha outros materiais para escolher?” — Questionou a aluna.

Este foi um momento de perplexidade, onde fixei o olhar na aluna
enquanto geria todos os pensamentos que me passavam pela cabecga,
atordoado. Considero este comentario extremamente rico e significativo, pois
contém uma imensidao de questdes que nds, enquanto professores, deveriamos
refletir sobre. O desenho e o0 seu ensino s&o assim tdo limitados e circunscritos

a um pequeno leque de materiais? Lecionar o desenho €, apenas, estimular o
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treino destes mesmos materiais através da repeticdo? O objetivo é proporcionar
ao aluno um espacgo em que, através de meios de expressao diferentes exista a
possibilidade de este iniciar o seu proprio processo de entendimento da
realidade e do seu corpo enquanto interlocutor com o mundo ou estara mais
relacionado com a exceléncia traduzida em resultados académicos? Por ultimo,

existira apenas uma forma de lecionar o desenho?

3. Dos “retratos da realidade” a imaginagao pedagdgica: que margens

explorar?

Contrastando, entdo, o programa de desenho e o projeto educativo com
a realidade diaria da aplicagdo dos mesmos, evidenciam-se algumas situagdes
que se aproximam da concretizacao destes documentos e outras que estao,
ainda, distantes. A concretizagdo de um projeto € um processo continuo onde,
quer a realidade, quer a aplicacdo deste mesmo projeto a realidade se véo
modificando até atingirem um ponto de encontro. E, no entanto, relevante que o
pensamento critico e a nogado de propdsito sejam uma constante durante a
elaboracao e construgao de praticas, para que a identidade pretendida pelo
projeto n&o seja perdida nos desafios diarios que uma escola possa apresentar.

Ser professor com sentido de pertenca e consciéncia nas intengdes é
extremamente essencial para que, com o0 tempo, se possa crescer enquanto
profissional e para que esta profissdo n&o seja vazia de sentido, sabendo que
este mesmo sentido se encontra nos processos de aprendizagem significativos
dos alunos e nos prazeres que possam, dai, advir. Deste modo, a minha reflexdo
sera continua sobre este assunto e ndo creio encontrar uma resposta simples
para uma problematica de tamanha complexidade, assim como n&o acredito nas
respostas rapidas atribuidas a problemas de longa data. Contudo, acredito que
o foco das escolas deveria assentar sobre a resolugao deste dilema, procurando
dentro de si as possiveis solugbes para que as aulas e os seus conteudos
comuniquem, comungando na construcéo de teias de aprendizagens, para que
exista uma intencdo no ato de ensinar e de aprender e para que os alunos

possam encontrar utilidade naquilo que aprendem. Procuramos, muitas vezes, o
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significado da vida e das nossas rotinas, esquecendo que parte da vida é, em
muitos casos, passada no interior das escolas e que estas deveriam ser repletas
de significancia e de experiéncias geradoras do conhecimento do “eu” através
de ambientes de liberdade.

“A liberdade é essencial para o exercicio da agéncia (tal como o é para
o exercicio da escolha). Se os poderes internos s6 pudessem ser
activados através de determinagdes externas ndo poderiamos falar de
agéncia. E constitutivo do conceito de agéncia que a pessoa (com poder
de intervengao) possa escolher cursos diferentes de acgao, logo, tenha
liberdade. O poder da escolha real requer o da liberdade.” (Oliveira-
Formosinho, 2003: 6)

A liberdade do aluno e o seu poder para agir na construgdo dos seus
processos de aprendizagem é crucial para que exista a possibilidade de criagcao
de relacionamentos com aquilo que é aprendido. O espaco para a opinido e para
a livre expresséao deve ser constituinte da organizagao dos curriculos escolares,
permitindo que estes se organizem em torno do aluno e ndo ao contrario.

‘Para se conseguir uma aprendizagem, n&o existe nem uma “via por
exceléncia” nem um caminho unico.” (Giordan, 1998: 87). Nao existe apenas
uma via metodologica que os professores devem seguir religiosamente para que
possam, assim, garantir a efetividade das aprendizagens. A exposi¢ao e a
transmissdo de conhecimentos de um detentor do saber para aqueles que,
supostamente, ainda ndo o sabem €, ainda e por defeito, a forma de promover
aprendizagens mais frequente nas escolas. Contudo, considero a perspetiva de
passar o testemunho do conhecimento ja inerente a alguém na expectativa de
uma exata reproduc¢ado do mesmo redutora e acredito que, de certa forma, € uma
defesa do professor para assegurar que os possiveis foram feitos para que o
aluno tivesse a oportunidade de aprender. Assim, a responsabilidade recai sobre
o aluno que, na incapacidade de reproduzir um determinado conhecimento,
poderia ou deveria ter feito melhor. Reduz-se o ensino a uma equagao simples

e, de facto, pensar o ensino desta forma tdo simplificada é ignorar que
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“aprendemos através daquilo que somos. S&0 os recursos cognitivos disponiveis
daquele que aprende que determinam o aprender.” (Giordan, 1998: 87).

Desta forma, considerar o ensino do desenho como o exercicio e o treino
de uma série de materiais pré-estabelecidos como essenciais ndo oferece uma
grande oportunidade para que o aluno exerga o poder de experimentar e de se
identificar com o meio que mais |Ihe convier. Assim como n&o permite um
contacto com o universo infinito de meios de expressao possiveis no desenho.
Ainda, enaltecer a visdo como o sentido, quase exclusivo, essencial ao desenho
€ retirar a énfase a todas as potencialidades que o corpo humano oferece para
a relagcdo e o pensar sobre o mundo. Cria-se uma janela que enquadra um
determinado tipo de desenho composto por regras e formas de fazer que se
tornam universais através desta procura pela uniformizagdo, enquanto que
desenhar &, também, poder exercer a liberdade de expressao gritando através
de riscos e manchas o significado da relagdo com o mundo que nos toca,

colocando um lado pessoal na materializagado de uma ideia:

“O desenho ndo ¢é apenas aptidao de expresséo ou area de investigagao
nos mecanismos de percepgao, de figuragdo, ou de interpretacéo; é
também forma de reagir, é atitude perante o mundo que se pretende
atenta, exigente, construtiva e liderante.” (Ramos Et al, 2001: 3)
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CAPITULO Il - (Ar)riscar no ato de desenhar

Este capitulo da conta de algumas observagcbes que fiz e que
despoletaram, em mim, a preocupacéo relativamente as dificuldades inerentes
ao ato de riscar numa folha branca e que contribuiram, também, para a
elaboracgdo e dinamizagéo das propostas didaticas que se seguem.

Estas propostas didaticas encontram o seu sentido num trabalho
desenvolvido em torno do corpo humano, das suas especificidades e
potencialidades e no enriquecimento de processos de aprendizagem. A
explicitacdo dos seus objetivos e a descricdo e analise dos processos vividos
culmina com um conjunto de reflexdes que envolvem a agédo pedagdgica do
professor e que permitem repensar os dilemas e perplexidades que enfrenta
quando passa a mediar as relagdes entre o prescrito no programa e a sua
implementagao pedagdgica, entre as planificagdes programaticas e as propostas
em curso na sala de aula. Do mesmo modo, reflete-se e problematiza-se

questdes relativas a avaliagao.

1. “Amassou a folha”: das inquietacoes e frustragcoées ao problema

10 de Dezembro de 2019 - Aula de desenho

“Vejo nos alunos um receio, que sempre os acompanha, em desenhar
bem, segundo os parametros daquilo que o professor considera correto.
N&o observo sinais evidentes de liberdade no gesto e na representacéo
nem uma nogao da subjetividade que o desenho acarreta.”

Situando-me numa perspetiva de observador, tornaram-se evidentes,
inumeras vezes, as diferentes atitudes dos alunos perante uma folha branca ou
diferentes meios riscadores (cf. Capitulo Il) e perante os objetos que viriam a ser
desenhados naquela aula, em especifico. Observei, mais do que uma vez, ao
fim de uma hora, folhas com apenas alguns apontamentos esbogados a grafite
que descortinavam um breve vislumbre sobre o que era o motivo a ser

desenhado e que, a uma certa distancia, se tornavam praticamente invisiveis.
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Também se tornou frequente reparar que nos cantos das folhas A3 habitavam
esbocgos, de pequenas dimensdes, sendo estes uma primeira abordagem sobre
aquilo que os alunos teriam de trabalhar, na aula. Estes esbogos de tamanhos,
por vezes, inferiores a 5 por 5 centimetros, revelavam alguma observagao ao
detalhe, sensibilidade a questdes como padrdes, nogao de claro/escuro e até a
escalas. Contudo, eram apenas pequenos apontamentos que antecipavam o
desenho principal a ser feito no centro da folha que, aproximando-se a hora de
saida, ficava por fazer.

Pensei, muitas vezes, se este acontecimento se devia ao facto de os
alunos ainda n&o estarem prontos para desenhar apds a sua entrada na sala de
aula. Por vezes, é necessario um certo tempo para que 0S NOSSOS COrpos € a
nossa concentragao se encontrem na fundicdo de um estado de espirito pronto
e preparado para que o exercicio do desenho ou outro qualquer possam fluir de
forma mais natural, revelando o verdadeiro potencial que temos para executar
uma determinada tarefa. Era visivel nos rostos de alguns alunos uma certa
frustragao relativamente a obrigacao de terem de estar naquele espago, aquela
hora e a fazerem uma tarefa que Ihes foi incumbida, chegando, até, a ouvir das
vozes dos alunos que ndo gostavam de desenho e que nao o queriam fazer.

Relembro uma aula, em concreto, cujo exercicio a ser desenvolvido era
referente ao médulo de desenho de memodria, lecionado por mim, em que uma
aluna, apds se debater com o desafio de desenhar uma composi¢céo visual
previamente montada apenas recorrendo a memoéria do que viu durante 10
minutos, decidiu amassar a folha de formato A3, emitindo um som estrondoso e
tdo reconhecivel dos meus proprios momentos de frustragdo. Um momento num
espaco temporal que manifestou e comunicou tanto através de um ato destrutivo.
Contudo, por tras de cada agao existe um motivo associado e este elevado nivel
de frustragcdo da aluna levou-me a pensar e a questionar o que poderia ter
espoletado tal sentimento.

Como professores, pensamos as aulas, os modulos, escrevemos
planificacbes e, muitas vezes, presumimos que tudo isto resultara em sucessos,
em aulas dindmicas e em participacbes ativas por parte dos alunos.
Consideramos que o que planificamos esta correto e que os alunos irdo tornar-

se melhores, mais completos e aprenderdao a matéria destinada aquela aula.
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Pensamos, ainda, massajando o nosso ego, que aquela aula em especifico sera
boa para os alunos e que lhes fara bem. Contudo, as turmas sdo compostas por
muitos alunos e, cada um deles, é especial, unico e tem as suas proprias
especificidades. A atitude daquela aluna, ao amassar a folha energeticamente,
levou-me a um primeiro questionamento que se remete, exatamente, ao conceito
de turma. Devera a escola organizar-se por turmas? Sera este um conceito que
refor¢ca a unanimidade de um conjunto de alunos que s&o seres individuais? Sera
o conceito de turma um entrave ao pensamento e a preparacédo de aulas que
respeitem a singularidade dos seus elementos constituintes?

De facto, por muito que se tente, num sistema regular de aulas, atender a
todos os alunos propiciando um processo de aprendizagem adequado, é
desafiante consegui-lo. Ainda mais quando ensinamos algo tdo complexo como
o desenho, que € 0 mesmo que ensinar a pensar. A frustracdo desta aluna levou-
me a refletir que o impacto da aula, preparada por mim, foi diferente em todos
os alunos, sendo que alguns gostaram do desafio e isso refletiu-se, também, na
entrega que os desenhos continham, e que outros, nem tanto. Isto € totalmente
aceitavel, no meu entender, pois néo existe a formula perfeita para a preparacéo
de uma aula que ¢ significativa de forma unanime. A questdo que se coloca é:
Devera o professor focar a sua pratica na procura de uma aula que sirva a todos
da mesma forma, ou devera desconstruir a sua visdo uniformizadora de
individuos singulares? Esta questdo remete-nos ao pensamento da organizagao
escolar e a constituicdo de turmas que estdo, obrigatoriamente, a ter a mesma
aula ao mesmo tempo, fruindo de uma metodologia focado no grupo e n&o nas
singularidades que compde esse grupo.

Um segundo questionamento, apos a agdo desta aluna, coloca-se
relativamente a pressdo que existe sobre todos os alunos em entregarem
trabalhos que correspondam, exatamente aquilo que representa uma boa
avaliagao, por parte da escola e, muitas vezes, por parte das familias. Observei
gue o pensamento do aluno, enquanto desenhava, n&do estava, muitas vezes, no
processo ou no entender o motivo a ser desenhado. Nao era a experiéncia ou a
exploragédo daquilo que o meio riscador permitia que era relevante. O objetivo
dos alunos, devido a um sistema escolar que se foca em avaliagées quantitativas

e a uma crescente pressido da sociedade que coloca os individuos em estados
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altamente competitivos, era precisamente alcangar uma boa nota que € atribuida
pelo professor apdés uma analise do ou dos desenhos entregues e que se
traduzem, posteriormente, em percentagens numa tabela organizada de forma
matematica.

Esta nocao sobre o funcionamento da escola € dominante sobre o usufruir
das experiéncias que a mesma, ou neste caso, a disciplina de desenho poderia
proporcionar, levando a que, muitas vezes, os desenhos sejam apenas o
resultado de um esforgo por cumprir com o exercicio de forma eficaz, de agradar
ao professor e ndo o produto de uma verdadeira exploragdo que acontece na
experiéncia sensivel do entendimento daquilo que nos é exterior através do
desenho. Nado se permite ao aluno que seja um “sujeito aberto, sensivel,

vulneravel ex/posto.” (Larossa, 2011: 7).

2. (Ar)riscar, como um modo de problematizar

Compreender o desenho e as suas potencialidades, num contexto em que
se esta constantemente sob avaliacdo, € uma tarefa ardua que nao facilita os
processos naturais de aprendizagem. Para todas as experiéncias é necessario
um espacgo de liberdade onde errar e aprender com isso € legitimo e o que
acontece, inUmeras vezes, € que esse espaco é reduzido e asfixiado por uma
pressao causada pelos resultados, que muitas vezes traduzem, de uma forma
artificial, o nivel de apreensdo do conhecimento que essa experiéncia permitiu.
A aprendizagem serve, assim, um proposito que ndo o seu, sendo muitas vezes
apenas um local de passagem cujo destino é mais relevante.

Arriscar e riscar no ato de desenhar num contexto escolar €, assim, um
ato de coragem. Explorar um determinado material e representar uma realidade,
nao apenas baseado naquilo que os olhos vém, mas naquilo que essa realidade
transmite e nos faz sentir € exercer a liberdade de pensamento, traduzindo-o
para um suporte e tornando os nossos modos de sentir, visiveis. E tornar a folha
branca e opaca num espelho refletor de sensagdes. No exercicio do desenho, o
entendimento sobre a realidade vai-se modificando e, desta forma, o desenho
torna-se uma ferramenta que contribui para um desenvolvimento da nossa

percecdo sobre a realidade em que estamos inseridos. S&o inuUmeros os
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estimulos que habitam o nosso espago e com a crescente utilizagdo da imagem
que €& apropriada e obijetificada, torna-se desafiante olhar e ver com critério,
observar e apreender informacdo. Selecionar parte de uma determinada
realidade e representa-la através do exercicio do desenho exige que estejamos
dispostos a abrandar o pensamento para nos concentrarmos, nao apenas na
soma das partes, mas na parte selecionada.

Esta dedicagcdo a analise e ao pensamento sobre algo, possibilita a
abertura de espacos de subjetividade provenientes de interpretagdes e reagdes
as mesmas. Como refere Alberto Carneiro (2001) “O desenho é assim um
instrumento que nos permite analisar, conceber e comunicar sobre a nossa
realidade”. (37). E abrir um campo de comunicagdo onde diversas identidades
se cruzam e contaminam, possibilitando a criagdo de linguagens multiplas que
suscitam diversos entendimentos.

Assim, o exercicio do desenho acarreta, em si, um outro tipo de exercicio
que nos remete, também, a um entendimento do sujeito que desenha, da
realidade e da vida. As problematicas que surgem na elaboracao de diferentes
exercicios de desenho sao portas que se abrem para espacos varios, em que se
torna possivel uma exploragcédo, ndo apenas conectada com o gesto, mas com
tudo o que Ihe antecede e sucede. Materializar o gesto, através dos mais
diversos meios riscadores, € apenas uma infima parte das inumeras que
constituem as possibilidades de um exercicio de desenho, assim como a
representagdo de um determinado objeto também o é. Desenhar pode ser uma
forma de apropriacdo da realidade e de tradugcdo do que ela significa,
materializando gestos através de meios riscadores. Significa captar uma
determinada realidade e transforma-la em algo pessoal e com sentido de
pertenca. Pode, ainda, ser uma forma de organizar o pensamento,
desenvolvendo e transpondo para o plano visivel ideias, permitindo o exercicio
do pensamento, também, através da mé&o unificando o corpo e contrariando a
ideia de que este & segmentado.

Citando Alberto Carneiro (2001) “O desenho é esse processo de
elaboragao artistica que ndo se esgota na prépria representacéo e se mantem
para além dela, aberto como projeto de realizagdo do ser.” (36). Nao €, entao,
apenas uma ferramenta de representacdo da realidade numa espécie de
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exercicio fotografico que se encerra em si mesmo. Ele proprio pode ser um meio
de criagcdo de diversas realidades e de experimentacdo, colocando quem
desenha no papel de criador ou de autor e ndo lhe atribuindo apenas uma funcao
reprodutora. Neste sentido, transportando-nos para o universo das salas de aula,
o aluno ndo assume um papel passivo no exercicio do desenho, sendo apenas
um agente ao qual |he é retirada a agéncia. Pelo contrario, este intervém
diretamente nessa mesma realidade, apropriando-se dela e ressignificando-a. O
exercicio do desenho, nestes moldes, € bastante pessoal e intimista, onde
relagdes profundas, baseadas ndo apenas em interpretagdes visuais como,
também, sensoriais, sdo desenvolvidas com aquilo que é desenhado e onde
“‘vemos e pensamos pelo desenho.” (Carneiro, 2001: 36).

E nesta analise cuidada do que nos rodeia que um outro tipo de analise
tem lugar, correspondendo a analise do corpo. O sitio onde nos colocamos
perante o que é desenhado exige que tenhamos, numa primeira instancia, um
cuidado com o espago que ocupamos no momento e, numa segunda instancia,
uma atencao ao que teremos de mobilizar, em nés, para o exercicio do desenho,
gue acontece numa simbiose entre o desenhado e o desenhador, sendo estes
dependentes um do outro.

O desenho nao €, entdo, um mero acontecimento localizado no espaco e
no tempo, mas €, também ele, uma experiéncia capaz de abrir uma série de
possibilidades, de entre as quais a de nos experimentarmos a nds proprios, de
nos observarmos de uma perspetiva interior e exterior a nds, construindo, assim,
espacos de subjetividade onde o risco ou a mancha que assenta num
determinado suporte € apenas o fim de uma experiéncia que tem, também, o
seu valor no processo e o inicio de uma outra experiéncia que envolve a
mobilizagdo das aprendizagens adquiridas na elaboragédo de novos projetos. O
gue risca nao devera impor-se ao riscado, assim como o riscado nao se devera
impor ao que lhe antecede. Por outras palavras, a transposicdo de um
determinado estimulo ou experiéncia para um suporte através do desenho nao
deve imperar sobre esse mesmo estimulo ou experiéncia. Desenhar devera ser
um meio que permite um entendimento dos fendmenos alheios, criando
possibilidades de existéncia a diversas realidades, a interpretacbes e a

representagdes subjetivas desses mesmos fenomenos. Desta forma, o ato de
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desenhar permite a simbiose entre o mundo exterior e interior para que, assim,

sejamos afetados enquanto seres sensiveis.

3. Atribuindo Sentido aos Sentidos

Pelos sentidos educados deixamos de "usar” o mundo e passamos a

"fazer amor" com o mundo.’
(Alves, 2005: 45)

No decorrer do estagio no IAl existiu a possibilidade de lecionar um
modulo por periodo e, também, a liberdade para a sua escolha considerando os
interesses e a pertinéncia para o tema que viria a ser desenvolvido no presente
relatorio de estagio.

Devido ao meu interesse pelo recurso aos sentidos do corpo humano na
pratica do desenho e do seu entendimento, mas também a questdo do aluno
enquanto ser que usufrui de experiéncias transformadoras e relevantes, decidi
gque 0 modulo do desenho de memoria seria aquele em que iria encontrar mais
pertinéncia para trabalhar estas questdes e no qual poderia observar,
efetivamente, o impacto de um exercicio menos comum e que apela a alguma

abertura por parte dos alunos.

3.1 — Evitar processos mecanizados no desenho - Proposta didatica

numero 1

Iniciei a construgcdo desta proposta didatica (ver apéndice 2), com a
duragéo estipulada de trés aulas de 60 minutos cada, com a ideia de, de alguma
forma, estimular mais do que a visdo nos exercicios de desenho que se seguiam,
abrindo a possibilidade de entender os objetos a serem desenhados de uma
forma diferente e mais desafiante, tornando as aulas alusivas a este modulo
numa experiéncia que ganha significancia, sobretudo, na relagado que é tracada

entre o desenhador e o desenhado.
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Com isto em mente, decidi, apds algumas conversagdes com o Professor
Cooperante, introduzir na primeira aula o sentido da visdo, com a particularidade

de que este iria ser utilizado na observagao dos objetos por um periodo limitado.

e Medindo energias e adaptando a minha pratica

A aula iniciou-se, entdo, com uma dinédmica de grupo, onde se reuniu a
turma no centro da sala, em circulo. O grande objetivo foi iniciar uma sesséo de
forma diferente, onde os alunos, apesar de ja se terem visto durante o dia e de
terem estabelecido comunicagdes entre eles, poderiam ter a oportunidade de se
cumprimentarem novamente. Este cumprimento ndo € apenas feito através de
uma saudacgao, mas sim através de uma reunido de todos os elementos que
constituiram aquele periodo de tempo, elementos esses pensados para o
desenvolvimento de um estado de espirito mais atento e focado. Neste encontro,
todos podemos olhar para quem temos a nossa volta, tomando consciéncia de
cada pessoa que ali estava presente. No siléncio, cada um ocupa 0 seu espaco
e ganha uma nova nog¢ao sobre a partilha do mesmo. Contudo, reunir em circulo
nao é apenas a partilha de um espacgo, mas a partilha do tempo em que, por
momentos, todos aqueles que estiverem dispostos a fazé-lo, sintonizam numa
determinada dinamica grupal.

Considero importante, enquanto professor, perceber em que nivel se
situa a energia do grupo de alunos que teremos durante a aula. Por muito criativa
e inovadora que nos pareca a aula que iremos dinamizar, nao existira qualquer
dindmica sem um grupo disposto e pronto a envolver-se de forma ativa na
mesma. Precisamente por este motivo, decidi iniciar esta aula com uma
dinamica, ndo apenas para perceber melhor a disposicdo do grupo de alunos
que tinha pela frente, como também adaptar a minha metodologia consoante o
entendimento da mesma.

Assim, o primeiro exercicio desta dinamica constitui em cada elemento do
grupo, a vez, dizer o seu nome e um numero entre 1 e 10, sendo que o 1 reflete
uma auséncia total de vontade de estar naquele espaco e o 10 uma total
prontiddo para participar e envolver-se na aula. Considerei importante reforgar
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que dizer o numero 1 ndo envolve qualquer tipo de penalizagdo ou julgamento.
Se existem as 10 possibilidades, entdo € imperativo que estejamos prontos para
ouvir qualquer uma delas. Recordo-me que o meu numero foi um 7 e que fui eu
que dei inicio a esta dinamica.

Apos finalizarmos o exercicio, o foco do grupo estava agora concentrado
nos niveis de energia de cada elemento e, assim, se construiu um certo
sentimento de pertenga. Senti que tinha conseguido uma envolvéncia por parte
de quase todos os alunos nesta dindmica pouco habitual, o que me levou de
imediato a realizar a dindmica seguinte que consistia em contar até 10, sendo
que cada numero iria ser, sucessivamente, substituido por gestos. Com isto
pretendia, uma vez mais, estimular o foco do grupo, assim como a concentragéo
do mesmo, aumentando o nivel de desafio e construindo, gradualmente, uma
coordenacgao entre todos num exercicio que torna os participantes em agentes
responsaveis pelo resultado.

Observar os sorrisos, as expressdes inerentes ao acompanhamento
sincronizado do grupo e a presenga naquele preciso momento fez-me perceber
gue a dinamica estava a surtir efeito e que toda a excitagao relacionada com a
hora de almogo ou, simplesmente, a falta de energia para exercer movimentos
de grandes dimensdes estavam, agora, postas de parte. Por momentos, nada
mais existia para além da experiéncia vivida em grupo e o foco de, em conjunto,
atingir o objetivo estipulado.

A dindmica finalizou-se em siléncio total. Eu, enquanto orientador da
mesma, coloquei as minhas maos em posi¢ao para bater palmas, ndo dizendo
nada. O meu olhar percorreu o grupo numa jornada de olhares que revelavam
uma intimidade crescente e, através deste, consegui comunicar ao grupo a
minha intengéo de que todos me imitassem. O fator grupal ajudou neste sentido,
visto que todos se foram imitando em sequéncia. Quando, finalmente, todos
estavamos nessa posi¢do, sem saber muito bem o que se iria passar no
momento seguinte, eu bati palmas. O grupo ficou a olhar para mim, mas
rapidamente percebeu qual o objetivo. Nas palmas seguintes, todos me
seguiram e a coordenacgéo tornou-se de tal forma intensa que, no final, se ouvia

apenas uma unica palma composta de muitas palmas. O ritmo aumentou
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gradualmente até chegarmos, juntos, a um aplauso que, neste caso n&o sucede

o fim de algo, mas sim o inicio de um novo exercicio de desenho.

e Entre “ilhas”, desenhar de memoéria

Com o grupo mais pronto e disponivel para ouvir o que eu tinha para
propor, avangamos em conjunto na jungao de algumas mesas criando duas ilhas
que ocupam o centro da sala de aula. Com isto, pretendia quebrar uma
organizagao espacial da sala que se assemelha a uma disposicdo mais
tradicional em que os alunos se sentam em filas, de costas uns para os outros
reduzindo o seu angulo de visdo. E certo que o exercicio do desenho pode ser
individual e intimista e que nesse sentido a disposicdo da sala de aula n&o teria
grande relevancia, mas também creio que a observagdo do que se passa ao
redor pode surtir algum tipo de efeito no processo de aprendizagem de cada um.

De facto, quando a formacdo das ilhas estava completa e os alunos
sentados e prontos a desenhar, tornou-se notoria alguma dificuldade em
estabelecerem o nivel de concentragdo que um exercicio deste tipo exige. Esta
mesma dificuldade levou-me a considerar outras questdes que se remetem a
prépria organizagao da escola e aos seus objetivos, sobre os quais deve imperar
um sentido critico. Quando um professor apela a concentracdo dos seus alunos,
pedindo siléncio absoluto na sala repetidamente, mesmo que com as melhores
das intengdes, estara este a exercer um poder que lhe € atribuido e reconhecido
para o “bem” dos alunos? E este “bem” aqui mencionado €, efetivamente, aquilo
que o aluno reconhece como o melhor para ele mesmo naquele determinado
momento ou sera aquilo que o professor pensa ser o melhor? E melhor para
quem? Em ultima insténcia, o siléncio e a inércia de um corpo significam que
este se encontra concentrado na elaboragao do seu exercicio?

A proposta de um determinado exercicio de desenho, ou n&o, tem, de
facto, estas fragilidades, no sentido em que se propde a mesma tarefa, ainda
que com variantes, para um grande numero de alunos que tém as suas proprias
especificidades e interesses, abrindo a possibilidade para uma nao identificagcao

com o proposito do exercicio e uma consequente ndo envolvéncia com a tarefa
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proposta. Poderia o trabalho em projeto, em grupo ou individual, ser uma
possivel metodologia alternativa capaz de equilibrar esta fragilidade? Estes
questionamentos acompanharam-me no seguimento da aula.

Apds a montagem das mesas em forma de ilhas, foram colocados sobre
elas objetos de diversas formas e materiais, uns transparentes, outros opacos,
uns com mais textura e outros com superficies mais refletoras e brilhantes.
Propbs-se aos dois grupos, assim divididos, que, rapidamente, construissem
uma composigao com os objetos disponibilizados para a observarem, de seguida
durante um periodo de 10 minutos. Pretendia-se que esta observacao fosse mais
centrada num entendimento dos objetos, focando detalhes como proporgdes,
inclinagdes, transparéncias, incidéncias de luz e contrastes. Apos estes 10
minutos, a composicao disposta previamente seria tapada com um pano, sendo
pedido aos alunos que desenhassem, entdo, o que recordavam e apreenderam
através da visdo.

Foi curioso ouvir alguns comentarios relativamente a auséncia completa
da memoria do que observaram, como se nunca tivessem olhado a composicao
visual, mesmo olhando-a por 10 minutos. O resto da aula destinou-se a
elaboracdo do desenho de memdria, sendo que eu, enquanto professor
estagiario, ia caminhando pela sala e observando algumas lutas e buscas
interiores pelos detalhes ou pelas pecgas que faltavam no puzzle da memoaria. No
entanto, observava, também, alguns alunos menos focados cujo exercicio ndo
aparentava oferecer qualquer tipo de relevancia.

Os 60 minutos destinados a cada aula pretendem que os blocos de aulas
se tornem mais leves. Contudo, exigem também que os alunos entrem e se
foquem de imediato na proposta destinada aquela hora para que consigam obter
um resultado. No que diz respeito aos professores, as aulas ficam mais limitadas
temporalmente, tornando o processo de construcido de sessdes dinamicas mais
desafiante, evidenciando-se uma preocupacédo ainda maior com os conteudos
do programa que tém, obrigatoriamente, de ser lecionados. Isto levou-me a uma
outra consideracgao que incide sobre a carga horaria escolar diaria dos alunos e
sobre aquilo que é esperado e exigido deles. Existe um certo processo de
automatizacado e mecanizagao onde os alunos embarcam numa rotina composta

por uma panoplia de areas do saber que, idealmente, devem surtir efeitos
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produtivos e positivos. Estes conteudos programaticos devem ser retidos, em
prol de um percurso escolar de sucesso, deixando em segundo plano a
possibilidade do aluno se relacionar e de se encontrar com os conteudos a serem
lecionados.

“‘Dado que a experiéncia € uma relagao” (Larossa, 2011: 9), que abertura
e disponibilidade podera existir, afinal, por parte do aluno, para as experiéncias
que lhe possam ser propostas para além daquilo que ja é adquirido como habito
na escola? Sera a escola um sitio propicio a construcédo de percursos escolares
mais individuais e significativos, repletos de episddios transformadores e de

relacionamentos com o conhecimento?

e A estimulacao do tato e da visao

As seguintes aulas, relativas ao modulo de desenho de memoria,

seguiram-se com a estimulag¢ao do tato e da visao.

5 de Dezembro de 2019 - Aula de desenho

“E notério o receio que estes jovens tém sobre o desconhecido, o
estranho e o invulgar. A abertura para um exercicio de desenho que
recorre ao tato como principal sentido no reconhecimento de um objeto
€ desafiante, em muitos alunos. Prevalece o sentido de prioridade sobre
a representacao fiel da realidade e daquilo que os olhos vém, mesmo
quando estes ndo sdo chamados, diretamente, para o exercicio do

desenho.”

Um dos exercicios consistia, precisamente, em analisar um conjunto de
objetos exclusivamente com o tato, que variavam entre pequenos pratos de vidro
e porcelana, chavenas, e tacas com diferentes caracteristicas, desenhando-os
posteriormente através daquilo que teria sido retido relativamente a textura, ao
material, a luz que esse mesmo objeto poderia refletir e as suas dimensdes.
Neste exercicio pretendia-se, também, ativar a imaginagdo e a memdéria dos

alunos apos identificarem o objeto que tinham nas maos, lembrando e
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transpondo para o exercicio 0os seus conhecimentos prévios retidos através da
vivéncia e da observacdo desses mesmos objetos, sendo que esta observagéo
foi feita apenas com o recurso ao sentido do tato. O contraste entre esta aula e
a anterior, onde a visao foi claramente privilegiada, permite uma segmentacéo
dos sentidos dos corpo humano, iniciando-se um processo relacionado com as
questdes que orientaram todo o meu estagio pedagogico.

Com esta variagao entre formas de sentir, seccionando os sentidos para
que cada um fosse vivido individualmente, pretendia-se que os alunos
experienciassem uma viagem sensorial cujo destino era tracado pela
sensibilidade e pela diversidade de entendimentos que 0 nosso corpo pode
permitir de um sO objeto. A visdo e a observagdo permitem uma analise
detalhada, embora distante. O tato, por sua vez, quando separado da visao,
permite um entendimento da realidade que é centrado na projegdo, na
imaginagdo e nas memorias. Automaticamente, recorremos a experiéncias
passadas que sao trazidas para o exercicio do desenho através daquilo que o
objeto a ser analisado provoca. Esta separagéo dos sentidos e a sua utilizagéo
de forma seccionada tinha como objetivo promover aprendizagens ao nivel
sensorial, pois “é verdade que em sua situacao bruta — antes de sua educacao
— os sentidos somente atendem as necessidades elementares de
sobrevivéncia.” (Alves, 2005: 44). Assim, através do desenho, desejava-se
despertar o interesse dos alunos pelas multiplas maneiras de observar e viver

uma realidade.

3.1.1. Da planificacado a agao pedagdgica em curso; dos dilemas as

decisoes situadas: que professor?

Relembro o enorme debate que acontecia no meu pensamento
relativamente a organizagdo desta aula. Problematizava a sua organizagéo
tentando evitar, ao maximo, possiveis falhas que sabotassem o processo da
aula. Construi um plano que, no meu entender, seria o ideal e reuni tudo o que
precisava, incluindo os objetos a serem sentidos através do tato e uns panos

para cobrir estes mesmos objetos enquanto estes repousavam em cima das
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mesas. Desta forma, os alunos poderiam inserir as maos no interior deste pano
e sentir o objeto quantas vezes achassem necessarias, sem visualizar o mesmo.

Até ao inicio da aula, esta era a minha planificacdo e tudo iria correr
conforme o planeado. Apos o inicio da aula, reparei que os topos das mesas dos
alunos ndo estavam totalmente libertos, contendo pilhas de livros e estojos
coloridos de variados feitios. Se optasse por pedir aos alunos que os libertassem,
perderia, pelo menos, 10 preciosos minutos dos 60 que compunham a aula.
Creio que, perante este dilema, a minha experiéncia no contexto da ESOM me
ajudou no que diz respeito a elaborar um plano alternativo, rapidamente e de
forma eficiente, para que o exercicio continuasse a ser exequivel.

Os alunos colaram, entao, as folhas A3 @ mesa com uma tira de fita-cola
e, enquanto uma mao desenhava, a outra ia sentindo o objeto por baixo da mesa,
sendo que a qualquer momento poderiam pousar o material riscador e sentir o
objeto com as duas méos. Abandonei, assim, a ideia dos panos que, com algum
esforgo, consegui arranjar para uma ideia mais simples que ainda ndo me tinha
ocorrido até aquele preciso momento. Isto coloca-nos perante uma problematica
que, a meu ver, tem relevancia no que diz respeito a planificagdo das aulas e ao
facto de estas serem, ou ndo, flexiveis: Que propdsito serve, afinal, uma
planificacdo de uma aula? Planificar consiste em, como o proprio nome indica,
tracar um plano para uma acao a desenvolver no futuro. Neste caso, no contexto
escolar, as planificagées das aulas sdo documentos que permitem organizar um
ano letivo, distribuindo da forma mais equilibrada possivel os diversos médulos
a serem lecionados pelas aulas que cada disciplina contém.

Neste sentido, as planificagdes sdo, também, linhas de orientacdo para
as diversas aulas e para o professor que, desta forma, podera antever e preparar
as aulas antecipadamente. Contudo, as planificagdes podem ser mais do que
isto. No ato de transpor aquilo que assenta num plano da ideia para o papel,
podemos refletir sobre essa mesma ideia e observa-la com um olhar mais critico.
E um documento que permite colocarmo-nos a nds mesmos, enquanto
profissionais, no reflexo das nossas praticas, focando quais as nossas intencdes
em cada acdo, na nossa disciplina e qual € o centro da profissdo de ser

professor: eu ou o0 aluno?
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No entanto, as planificagdes devem conter em si uma certa flexibilidade e
adaptabilidade, consoante as inumeras situagbes imprevistas que vao
acontecendo dentro e fora da sala de aula. Uma planificacdo n&o deve ser
impeditiva, nem o professor deve ser seu servente, no sentindo em que apds a
sua elaboracdo se limita a cumprir o estipulado sem a sensibilidade necessaria
para perceber os efeitos que esta podera ter em diferentes contextos. Pelo
contrario, a planificagdo deve servir o professor, ajudando-o a orientar a
construgdo de aulas significativas e adaptadas aos sujeitos que atendem,
preservando a postura do professor enquanto ser critico sobre si mesmo, sobre
as suas praticas e sensivel a diversidade de necessidades educativas inerentes
a qualquer aula e aluno. Neste sentido, € necessario manter em mente que as
planificagbes podem surtir um efeito limitador e castrador quando
demasiadamente rigidas e ao servigo da disciplina, apenas: “As disciplinas tém
um valor subsidiario, a relevancia dos conteudos de aprendizagem esta em
funcdo da potencialidade formativa e ndo apenas da importancia disciplinar.”
(Zabala, 1998: 142).

O decorrer da aula aconteceu dentro da normalidade: os alunos foram,
efetivamente, explorando os materiais com o tato e desenhando aquilo que este
sentido ia apreendendo. Foi importante no inicio da aula explicar, ainda que
vagamente, a falta de atencdo que cedemos, normalmente, aos sentidos que
nao nos parecem tao relevantes para a nossa experiéncia no mundo. Vivemos,
muitas vezes, num estado de sobrevivéncia onde apelamos, apenas, aos
recursos minimos do nosso proprio corpo, esquecendo que viver €, em si, uma
experiéncia e que, como tal, esta deve ser sentida com todos os recursos
disponiveis para um melhor entendimento da nossa existéncia. Nao deixou de
ser curioso observar que alguns alunos nao resistiram a utilizar a visdo na
observacgéao do objeto, ainda que discretamente. Interiormente, eu sentia vontade
de sorrir por perceber que os alunos estavam, de alguma forma, envolvidos e
comprometidos com o seu exercicio, mas questionei-me, também, se o facto de
isto acontecer seria uma procura pela zona de conforto associada a dificuldade
inerente ao exercicio e uma recaida aos modos tradicionais do ensino do

desenho.
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3.2. Desenho acidental — proposta didatica 2

A proposta didatica numero 2, associada ao médulo de desenho acidental
foi, em certa medida, uma continuagao de alguns questionamentos ja levantados
na proposta didatica numero 1, consistindo na elaboracdo de um trabalho final
com uma vertente colaborativa.

Agora conhecendo melhor as turmas e estando mais ciente daquilo que
poderia ser o meu espaco de manobra enquanto professor estagiario, estipulei
um conjunto de trés aulas dedicadas a apenas um exercicio, precisamente para
alongar o tempo que os alunos poderiam dedicar ao seu trabalho. A minha
intencao foi explorar outra forma de organizagao das aulas unificando o médulo
num so projeto elaborado pelos alunos, ao qual estes Ihe poderiam dedicar mais
tempo, ja que o tempo foi, precisamente, uma das dificuldades que se levantou
no primeiro modulo. Desta forma, a pressdo sentida no decorrer de 3 aulas,
sendo que cada uma delas é constituida por uma hora, seria amenizada
passando a existir um total de 3 horas presenciais dedicadas ao desenho, com
a possibilidade de os alunos continuarem a trabalhar no seu projeto fora das

aulas, se sentissem necessidade.

¢ Um desafio: explorar o acaso

O exercicio teve inicio num formato A3, em papel cavalinho onde os
alunos exploraram o acaso, o acidental e a libertagdo da figuragdo no desenho
para a obtencdo de manchas abstratas, sem qualquer tipo de critério que ndo o
que o proéprio aluno considerasse importante na sua composi¢cao. Para o efeito,
os materiais escolhidos foram a tinta da china, preparada em diversos tons de
cinza que dariam a esta composi¢ao alguns gradientes e a aguarela, em que a
escolha de cores e diluicbes estaria ao encargo do aluno. Através destes
materiais, pretendia-se que existisse, de facto, uma exploragcao despreocupada
sobre as potencialidades, tanto das tintas, como dos pincéis, aparos ou qualquer
outro tipo de acessorio necessario a composicao.
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e Levar mais longe a imprevisibilidade

Apods o inicio do exercicio, fui caminhando pela sala observando o que
estava a ser feito e o meu papel enquanto professor, neste caso, foi mostrar
diversos modos de fazer desenho, de pintar, de expressao através dos materiais
disponiveis. Entornando tinta diretamente sobre um suporte branco e imaculado,
molhando o pincel e pintando imediatamente sem verificar a existéncia de muita
ou pouca tinta no mesmo, sacudindo o pincel sobre a folha para libertar tinta e
criar, desta forma, uma distribuicdo aleatéria de pintas coloridas, girando a folha
para criar efeitos de escorrido. Fui exemplificando técnicas com o intuito de
comunicar aos alunos que os limites, neste caso, existiam apenas em si mesmos
e que, este exercicio em particular, era o sitio para se libertarem das amarras do
“fazer bem” para mergulharem num mar de subjetividade, de acidentes e de
solugcdes composicionais.

Guardo desta aula imagens fantasticas de alunos que, habitualmente, sdo
mais discretos e cujas dificuldades no desenho se fazem sentir. Os mesmos que,
muitas vezes, se limitam e s&o limitados na sua entrega e empenho por estas
mesmas dificuldades e que, no decorrer do exercicio, se soltaram e envolveram
de uma forma muito expressiva. Relembro um caso em especifico em que um
aluno que, frequentemente, se sentava na ultima mesa da sala, ao canto, se
entusiasmou de tal forma com esta parte do exercicio que o proprio corpo dele
e a sua linguagem corporal se tornaram diferentes. Ele comegou o exercicio
sentado, mas terminou-o de pé e, de alguma forma, entregou-se a exploragéo
das melhores formas de, através dos seus materiais, conseguir os resultados
que pretendia e de, através de diversas técnicas, conseguir 0 mesmo tipo de
resultado.

7 de Marco de 2019 - Aula de desenho

“O prazer em criar faz 0 mundo parar e um abrandamento do ritmo louco
deste mundo é tudo o que é preciso, por vezes, para que um aluno se
envolva e se entregue ao seu processo de aprendizagem. O mundo

exterior ndo fica do lado de fora dos muros da escola. O aluno coabita

58



entre mundos que se contagiam. Poderao as ofertas da escola ser uma

mais valia na compreensao da complexidade das dinamicas de vida?”

Guardo a imagem deste aluno a desenhar como uma das minhas
prediletas no decorrer deste moédulo. Proporcionar um tipo de exercicio a um
aluno que ja tinha verbalizado nao gostar de desenhar e onde este pdde, através
da experiéncia de abordar a folha branca de uma forma diferente, menos
controlada e mais livre de limites, numa batalha colorida destinada ao sucesso,
ressignificar o desenho, & um marco importante. E uma ressignificancia que é
encontrada pelo aluno, permitindo que este se identifique em diversas formas de
desenhar em que o proprio prazer de criar € de se exprimir pode, também, ser
um fim. Este mesmo aluno perguntou-me se ndo seria possivel fazer isto num
formato maior e a minha vontade foi, imediatamente, disponibilizar um papel de
cenario orientado de forma vertical para que o desenho se tornasse numa danca
para ele e para que todo o seu corpo fosse mobilizado para o desenho,
materializando um momento de prazer e de aprendizagem em riscos e manchas

abstratas.

e Das incégnitas da improvisagao coletiva ao trabalho colaborativo

As aulas seguintes, sendo que no final da terceira aula se decidiu dar uma
aula extra para finalizar os trabalhos, dado o facto de a grande maioria dos
alunos revelar precisar de mais tempo, foram dedicadas, exclusivamente, a
continuidade dos trabalhos. Para isso, os alunos entregaram, no final da primeira
aula, todas as composigdes abstratas elaboradas com tinta da china e aguarela.
Posteriormente, estas foram distribuidas aleatoriamente, sendo que nenhum
aluno poderia ficar com a composicao que tinha feito. Era suposto que os alunos
estivessem, agora, expostos a uma série de manchas abstratas que n&o
tivessem sido criadas por eles para que o ponto de partida fosse o mais neutro
possivel.

Apos todos os alunos terem uma composi¢do, 0 exercicio avangou com

intervencdes, desta vez preferencialmente figurativas, sobre as manchas
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abstratas ja existentes. Estas intervengdes tinham como base uma comunicagéo
e uma relacdo estabelecida entre os alunos e os trabalhos que tinham a sua
frente, partindo de estimulos e de ideias que as manchas ou as cores das
mesmas poderiam suscitar e terminando num produto final, elaborado com
técnica mista, que é proveniente, maioritariamente, da imaginagéao e criatividade
de cada aluno. O desafio assentava na incégnita da composigéo visual que cada

aluno iria receber e na capacidade de improvisacdo necessaria a intervencgao.

3.2.1. Da turma aos interesses e necessidades da cada um dos jovens

alunos: a importancia do professor observador sensivel

Das varias aulas que integraram este modulo, muito particularmente na
segunda em que tive a oportunidade de observar com mais disponibilidade as
acdes dos alunos para intervir de modo mais adequado e em que inumeras
interagdes se sucederam, algumas das quais surpreendentes para mim, guardo
a certeza de que a minha pratica enquanto profissional e professor sera
direcionada para as necessidades individuais de cada jovem, como alias, ja
acontece no meu contexto de trabalho. S6 nesta condi¢cdo sinto prazer em
ensinar e a esséncia desta profissao reside em momentos prazerosos. No
decorrer desta conversa havida com o aluno que tinha vindo a observar durante
algumas aulas, tive a oportunidade de partilhar a minha experiéncia no graffiti e
como uma lata de spray, numa parede, me obriga a mexer e a sentir o corpo
como um todo, unido e focado num soé propdsito e considero que, encontrar
momentos de conversa e partilha com cada jovem, pode realmente fortalecer a
ligac&o entre professor e aluno e, desta forma, tornar todo o processo inerente a
educacdo mais significativo: “A ideia de que as relagdes importam na educagéo
- e que elas sao importantes de uma maneira crucial e fundamental - € dificil de

contestar. E dificil imaginar a educacdo sem relagdo.” (Biesta, 2012: 1).
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3.2.2. O que avalia a avaliagao?

Neste mddulo, voltei a sentir a avaliagdo, nos moldes em que é feita, como
um processo vazio de sentido. A avaliagao tem o potencial de ser um modo de
comunicar o processo que € feito pelo aluno e de que forma este se vai
transformando no decorrer das suas experiéncias e aprendizagens. A avaliagéo
€ um instrumento que serve o professor no sentido de lhe permitir analisar
criteriosamente o trabalho do aluno. Contudo, a finalidade da avaliagao esgota-
se em si mesma, quando dedicada exclusivamente a analise quantitativa do
trabalho e do percurso do aluno. Resume todo um processo associado ao aluno
e que acarreta, em si, uma grande dosagem de subjetividade, a uma nota final
que gera, posteriormente, um impacto que recai, sobretudo sobre o aluno.

Ainda relativamente ao caso do aluno previamente referido, senti que a
avaliacado elaborada nos moldes quantitativos ndo corresponderia com aquilo
que eu, enquanto professor, analisei, presenciei e senti do percurso do jovem.
De tudo o que fui observando no modulo de desenho acidental e nos modulos
previamente lecionados, existe um conjunto de caracteristicas relacionadas com
o percurso deste aluno, quer ao nivel de relagdo com a disciplina, quer ao nivel
de envolvimento que assentam na minha memdéria e que surtem impactos
aquando o momento de avaliar.

Contudo, a avaliacdo deste modulo assenta, maioritariamente em 4
pontos definidos na planificagao: a exploracdo do material, que envolve a relagao
que o aluno tragou com os diversos meios riscadores e se explorou,
efetivamente, as suas potencialidades conjugando o dominio técnico com a
espontaneidade e a curiosidade; a criatividade, que neste caso € restrita a
capacidade que o aluno demonstrou em, a partir de uma composi¢cao abstrata,
construir algo mais figurativo; a técnica, aqui relacionada com a habilidade de
traduzir uma ideia para um plano visivel; as atitudes, que envolvem a entrega do
trabalho dentro do prazo estipulado e a postura relativamente ao espaco de sala
de aula e a todos os que nela se encontram a trabalhar.

Em suma, estes dois primeiros mddulos refletem a busca pela exploragao
de exercicios que surtem impacto ao nivel sensorial, proporcionando
experiéncias e vislumbres das possibilidades que os nossos sentidos e 0 nosso

corpo podem usufruir quando utilizados de uma forma consciente. Refletem,
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ainda, uma busca por dinamicas que ressignifiquem o desenho retirando-lhe a
funcado de reproducido que, muitas vezes, € associada as aulas de desenho e
apresentando-o como uma linguagem e um meio de comunicagédo que adquire

subjetividade no pensamento de cada um.

3.3. O corpo como um fenémeno total — Proposta didatica nimero 3

O IAl, para além dos cursos de Ensino Artistico Especializado de Imagem
Interativa, Desenho de Arquitetura e Conservacao e Restauro, contém na sua
oferta formativa dois Cursos de Educagao e Formagéao: Operador/a de Fotografia
e Pintor/a Decorador/a. No decorrer do meu estagio pedagdgico, tive curiosidade
e vontade em observar e participar ativamente nas aulas de um CEF,
principalmente pela reputagao que precedem estes cursos em inuUmeras escolas
e para experienciar de que forma é que esta reputacado é, efetivamente, um
retrato da realidade. Associada a esta minha vontade esta a minha experiéncia
na Escola de Segunda Oportunidade de Matosinhos, onde trabalho com jovens
que, num determinado momento das suas vidas, abandonaram o ensino, muitos
de forma precoce, por diversos motivos.

A minha pratica esta, portanto, familiarizada com um tipo de publico que
exige respostas alternativas as, entdo, experienciadas nas anteriores escolas,
visando reconstruir a imagem do ensino na vida destes alunos e, sobretudo,
proporcionar oportunidades para que estes encontrem um proposito nos seus
percursos de formagao e aprendizagens. Devido a esta relagdo de proximidade
com um publico que foi, maioritariamente, marginalizado pelas escolas
anteriores através de suspensdes frequentes, expulsdes ou reprovacdes
sucessivas, questiono, hoje, a minha pratica no mundo da educagéo no sentido
de me construir enquanto profissional coerente, consciente e sensivel a
diversidade, tentando estar atento aos cruzamentos culturais provenientes dos
alunos e adaptando metodologias de trabalho inclusivas dessas mesmas
riquezas e valéncias de cada um.

Por parte do IAl existiu uma abertura imediata a esta minha curiosidade e
frequentei, entdo, um total de trés aulas de um CEF, acompanhado da

professora. O registo de alunos da turma que experienciei assemelhou-se, em
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muito, ao registo de alunos com quem trabalho diariamente, confirmando aquilo
gue eu pensava que viria a acontecer. Os Cursos de Educacao e Formacéao séo
uma resposta alternativa, no interior das escolas, para a conclusédo da
escolaridade obrigatoria. Estes percursos assumem-se como flexiveis e
adaptados ao publico que recebem, construindo-se em torno dos interesses dos
alunos e visando a formacao necessaria que antecede a entrada no mundo do
trabalho.

Do ponto de vista daquilo que € o ideal destes cursos, denota-se uma
procura por metodologias alternativas, mais focadas no fazer com as maos e na
experiéncia de praticas profissionais diversas, moldando o ensino em ambientes
de oficina e colocando de parte a abordagem mais tradicional das
aprendizagens, exclusivamente, baseadas na retencdo de determinadas
matérias que visam ser avaliadas, posteriormente. Uma metodologia que visa,
acima de tudo, reconciliar a escola com os alunos que, num determinado
momento da sua vida, decidiram abandonar o ensino e prosseguir com
processos de aprendizagem que nao encontraram na escola, muitas vezes
ligados, diretamente, com as suas necessidades na vida. Contudo, & importante
mencionar que “os alunos que abandonam tém problemas com a escola e foram
ja por ela abandonados, em muitos casos.” (Benavente, Campiche, Seabra e
Sebastido, 1994: 27)

Leva-me a considerar que, de alguma forma, o propoésito destes cursos
foi deturpado ao longo dos tempos, incidindo, atualmente, num tipo de resposta
aderecada aqueles que nao se enquadraram nos parametros normativos da
educacédo regular nas escolas e ao “proclamado insucesso escolar, reificacdo
naturalizada e simplificadora, no senso comum, de um processo profundo de
disfungédo da instituicdo escolar e da sua organizagéo curricular (...)" (Roldao,
2011: 93, 94).

e Observar para conhecer e conhecer para relacionar

Na primeira aula em que participei, limitei-me a passar pelas mesas dos

alunos disponibilizando-me como um recurso e uma ajuda nas diversas
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dificuldades que iam surgindo no decorrer da atividade previamente iniciada pela
Professora. Relembro que o exercicio era baseado numa ampliacdo de um
desenho e que uma das principais dificuldades que os alunos iam encontrando
nao estava associada com a incapacidade de concretizar o exercicio, mas sim
com estabelecer o foco necessario a elaboragcdo do mesmo, existindo alguma
dispersao na atencao. Tentei, entdo, dedicar o meu tempo a alunos que estavam
especialmente desinteressados, com o objetivo primeiro de me relacionar com
eles e clarificar que o meu intuito era, meramente, ajudar.

Nesta posigdo em que nem eu, nem os alunos nos conheciamos e que
pode ser gerador de tensdes, iniciamos um processo de relagdo que assentava,
inicialmente, numa parceria necessaria a concretizacdo de um exercicio,
estabelecendo uma relagdo o mais horizontal possivel alicer¢ada na entreajuda.
Enquanto professor, tentei afastar-me de questdes relacionadas com o passado
dos alunos ou com as suas experiéncias anteriores na escola, ndo esquecendo
que estas exercem repercussdes no presente, focando-me no momento e nos
jovens que tinha a frente e evitando aceder aos preconceitos existentes sobre
este tipo de cursos, muitas vezes, no vocabulario dos professores. Creio que um
professor deve persistir na ideia de nao rotular os seus alunos, relacionando-se
sob a compreensédo de que “o sujeito que se abre ao mundo e aos outros
inaugura com seu gesto a relagdo dialégica em que se confirma como
inquietagdo e curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na
Historia” (Freire, 1987: 154).

Depois disto, segui explicando novamente aos alunos que ia intercetando
os modos de fazer um exercicio deste género, devolvendo questdes
relacionadas com as suas duvidas para suscitar alguma curiosidade e
envolvimento. Retenho que os alunos que orientei foram capazes de concretizar
0 exercicio, recorrendo a instrumentos de medicdo com atencao ao detalhe e
envolvendo-se naquilo que estavam a fazer. Contudo, uma condi¢cdo para este
envolvimento foi a presenca constante de um professor que facilitou o processo
ao torna-lo mais dindmico e ao envolver o aluno na procura de solugdes para os
desafios que iam surgindo.

No final desta aula, fiquei com imensa vontade de reencontrar este jovens

em contexto de sala de aula, em primeiro lugar porque me senti desafiado a
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inventar estratégias diversas para envolver os alunos e porque, de alguma
forma, estou bastante familiarizado com esse fator e, em segundo, porque queria
introduzir algumas ferramentas ja experienciadas no contexto onde trabalho,
nomeadamente, dindmicas de grupo e um exercicio relacionado com meditagcéo
— como ja mencionado, nos CEF atribui-se uma enorme importéncia ao trabalho
oficinal e as maos enquanto instrumentos treinaveis para executar determinadas
tarefas. No fundo, treinam-se corpos para dominar instrumentos relativos as
areas profissionais correspondentes aos diversos CEF’s, focando como um dos
grandes objetivos a preparacdo para a integragcdo do mercado de trabalho.
Contudo, “o corpo é o primeiro e o mais natural instrumento do homem. Ou, mais
exatamente, sem falar de instrumento: o primeiro e o mais natural objeto técnico.”
(Mauss, 2003: 407). Antes de conhecer e dominar qualquer material ou
instrumento, é importante considerar que é necessario conhecer e experienciar
0 proprio corpo, no sentido de o entender e perceber o seu verdadeiro potencial.
Aqui reside toda a esséncia que, posteriormente, sera aplicada no
manuseamento de qualquer outro instrumento.

Com isto em mente, articulei com o Professor Cooperante e com a
Professora da turma a possibilidade de estar presente em mais uma aula,
revelando o meu interesse em, desta vez, participar de uma forma mais ativa e
preparar alguns exercicios, adequados ao que tinha apreendido da turma e quais
poderiam ser os limites da minha interveng¢ao, dado o facto da turma ainda n&o

me conhecer bem.

¢ Potenciar o corpo - concentrar e focalizar

Nesta aula, de um total de 60 minutos, decidi preparar uma atividade para
apenas metade do tempo, sendo que eu abriria a aula e, depois, os alunos
continuariam com o trabalho previamente iniciado. O meu objetivo principal com
esta dinamica era trabalhar o foco e a concentracdo ao nivel corporal e
emocional, relaxando os alunos e alertando-0os para os sinais que 0s seus
préprios corpos produzem. Assim, pretendia-se que o grupo ficasse mais
consciente e preparado para o tempo que iria passar dentro da sala a
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desenvolver os seus projetos, deixando no limbo a agitagao natural que se segue
a um intervalo.

Iniciei, entdo, a aula com o grupo em circulo, para que pudéssemos
estabelecer o contacto visual uns com os outros. Nessas intermiténcias visuais
ornamentadas de sorrisos e cumplicidades, todos dissemos 0 nosso nome e um
numero entre 1 e 10, a semelhancga do que fora feito com a turma do 11° ano, de
desenho, sendo que 1 significa uma total auséncia de vontade de estar naquele
espaco e 0 10 uma prontid&o total para criar e participar na aula. Como sempre,
iniciei eu, com o numero 9, explicando que este numero se devia ao facto de
estar naquela sala com pessoas que ansiava por conhecer e trabalhar. Durante
o minuto seguinte, todos se fizeram ouvir, revelando-se uma grande maioria de
numeros entre 0 3 e 0 6, com a excegao de alguns numeros mais altos e outros
mais baixos.

Este exercicio serviu para eu perceber, enquanto orientador daquela
sessdo, que o grupo estava com energias diferentes e que eu teria de focar,
especialmente, naqueles com os numeros mais baixos, ndo esquecendo os
restantes, para, desta forma, conseguir o maior envolvimento possivel por parte
de todos os alunos, ndo colocando ninguém de parte.

Ao longo de toda a dinamica, tentei, também, manter o volume da minha
vOz 0 mais baixo possivel, para que ouvir-me fosse um esforco comum e para
instaurar, desde o inicio, um ambiente mais calmo e tranquilizante. O nivel de
agitacéo desta turma em especifico € elevado e, no meu entender, nem sempre
existem vias de comunicacdo que permitam uma comunicagcdo entre todos,
devido ao facto de existirem, constantemente, conversas paralelas.

Considero que aceitar o facto de estas vias de comunicagao sobrepostas
existirem € um passo na dire¢gao de poder trabalhar com elas. A estratégia que
encontrei para tentar unir as vias de comunicagao numa s, que incluisse o grupo
todo, foi precisamente nao reproduzir o volume da minha voz a semelhanga das
dos alunos nem tentar sobrepor as minhas palavras as deles. Considerei que
manter um tom de voz calmo e relaxado seria 0 mais indicado, levantando a mao
e pedindo a palavra sempre que sentia a atengado do grupo a dispersar. Desta
forma, creio que a postura de autoridade do professor € diminuida e, ao invés de

ter uma turma silenciosa para, simplesmente, evitar um berro, obtive uma turma
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atenta e focada naquilo que eu dizia, permitindo-me liderar a sess&do de uma

forma menos autoritaria.

e Potenciar o corpo - criar sintonia coletiva

Seguimos com um exercicio em que todos demos as maos, lembrando
gue quando 0 nosso corpo esta em unido com outro através do toque, estamos,
também, a colocarmo-nos numa situagédo de vulnerabilidade, sendo importante
respeitar quem temos a nossa volta numa légica de permitir conforto entre o
grupo. O exercicio que se seguiu permite isto mesmo, ou seja, que o grupo
perceba que dependem uns dos outros para o objetivo ser alcangado. Todos os
elementos do circulo fecharam os olhos, precisamente para evitar distragoes,
muitas vezes provenientes de olhares ou de outro tipo de comunicagcdes nao
verbais que eliminam o foco daquilo que é relevante, no momento.

Apods todos fecharem os olhos, um elemento do grupo fica responsavel
por enviar um estimulo, para a esquerda ou para a direita, que posteriormente
teria de ser repetido pela pessoa que o recebeu. Desta forma, o estimulo
percorre o grupo até chegar, finalmente, a pessoa que o criou. Varios alunos
enviaram diferentes estimulos, sendo que alguns consistiam em apertar a méo
um certo numero de vezes e outros apertavam a mao durante alguns segundos,
apenas. O foco do grupo foi crescendo gradualmente assim que perceberam que
todos estavam a envolver-se no jogo. A presenga fazia-se, entéo, sentir.

Aqui, o efeito de contagio foi essencial, instalando-se a pouco e pouco um
siléncio na sala que revelava compromisso. Nem sempre o estimulo original
chegava ao seu destino, ou entéo sofria alteragdes pelo caminho, mas foi curioso
o facto de ndo ser apenas eu a apelar por algum foco e atengéo na receg¢ao do
estimulo. Os préprios alunos comegaram, também, a pedir que todos estivessem

no seu melhor.
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e Contar até 10 numa linguagem proépria

O exercicio seguinte envolvia uma exposi¢do maior, por parte dos alunos,
e questionei-me, varias vezes, se iria resultar, pois o efeito de contagio funciona
tanto pela positiva, como pela negativa arrastando, por vezes, o grupo para uma
atitude mais introvertida, ndo permitindo que o exercicio se desenrole como
previsto.

O objetivo deste exercicio era, entdo, contar até 10, todos ao mesmo
tempo, com a particularidade de que as regras desta dinamica n&o seriam
explicadas verbalmente. Por esta altura ja se tinha instalado um siléncio
profundo entre o grupo e, através de comunicagdo nao verbal, apenas com
movimentos e expressdes faciais, expliquei o que iriamos fazer. Senti que o
grupo estava muito mais focado e, de imediato, perceberam o que Ihes tinha sido
proposto. Assim, enquanto eu levantava os dedos, os alunos contavam,
seguindo o ritmo que eu estabelecera. Apds terminada esta parte, o numero 1
foi substituido por um gesto e, a partir daqui o numero 1 ja nao era dito em voz
alta, mas sim representado através desse mesmo gesto. Sucessivamente, o
numero 3 foi, também, substituido por um gesto diferente, assim como os
restantes numeros numa ordem aleatéria, culminando na criagdo de um meio de
comunicagcdo e uma linguagem de 10 algarismos que apenas O grupo
compreendia e onde a voz ja n&o se tornava necessaria.

Para terminar, ainda com a turma em circulo no centro da sala, todos
juntamos o dedo indicador com o das pessoas a nossa direita e esquerda. Desta
forma, todo o grupo estava unido através de uma unido de dedos, o que se revela
mais desafiante do que simplesmente darmos a mdo. Uma vez mais, a
comunicagdo nao-verbal funcionou, ndo havendo a necessidade de explicar
nada do que se iria passar. Tentei alcangar todos os alunos através do meu olhar
e a presenca dos alunos fazia-se sentir na sala. Foi ai que, lentamente, bati uma
palma e o grupo, quase na sua totalidade, seguiu o0 meu movimento. Os que n&o
seguiram, de imediato perceberam o que tinham de fazer e a segunda palma,
composta por muitas palmas, imitiu um som estrondoso e sincronizado que
revelava uma total sintonia entre o grupo. O ritmo das palmas foi aumentando

até que ao culminar de um aplauso que encerrou esta série de dinamicas.

68



No restante tempo da aula, os alunos continuaram com os seus projetos
previamente iniciados e eu segui pela sala orientando e ajudando em algumas
dificuldades que se faziam sentir.

Nao deixou de ser curioso receber comentarios por parte dos alunos a
dizer que adoraram o inicio da aula e que isto devia acontecer mais vezes. Para
mim, foi apenas uma confirmagdo de que as aulas devem ser estruturalmente
flexiveis e dindmicas, de modo a que a monotonia seja evitada. Para além disso,
estes exercicios revelam-se como facilitadores dos processos de concentragao
e presencga e sdo uma alternativa ao tom de voz elevado por parte do professor

ou a atitudes de autoridade que ndo s&o bem recebidas pelos alunos.

3.3.1. Os riscos de arriscar: quando arriscar inclui também o professor

Ao avancgar com as primeiras propostas eu sabia que corria um risco
efetivo de que estas estivessem condenadas ao fracasso, pois nem sempre
existe a disponibilidade ou a confianga no professor, por parte dos alunos, para
se envolverem em processos menos habituais que os retiram da rotina instalada
no interior da sala de aula. Felizmente, ndo foi o caso e creio que aqui, a atitude
do professor € extremamente relevante. Por muitos receios que possam existir
no intimo do professor, considero que € importante existir uma posicédo segura
que revele confianga, principalmente quando o trabalho é feito com alunos que
revelam mais resisténcia ao envolvimento nas dindmicas propostas. Sinto,
inumeras vezes, quando desenvolvo dinamicas grupais na escola onde trabalho,
que o facto de eu acreditar piamente no que digo e proponho, faz com que o
grupo confie no processo e em mim, baixando os niveis de resisténcia. E
transmitida uma sensac¢ao de confianga que contagia e que permite ao grupo
sentir que a atividade é elaborada num ambiente seguro.

Um dos meus objetivos através de toda a dindmica grupal era acalmar o
grupo e a auséncia da voz &, muitas vezes, benéfica neste sentido, permitindo
que outros meios de comunicagdo ocorram. Desta forma, um dos maiores
desafios que é, efetivamente, conseguir a atengcédo da turma é facilitado pois a

ambiéncia natural da sala de aula foi alterada, o que provoca uma nova
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necessidade nos alunos de entenderem melhor o que se passa e que tipo de
aula é esta, afinal.

No meu entender, o professor deve ser paciente e procurar dinamizar as
suas aulas enquanto sessoes, construidas por fases onde o envolvimento dos

alunos vai acontecendo de forma gradual e mais natural.

3.3.2. Ficando confortavel com o risco: uma aula de dinamicas

Ainda com esta turma do Curso de Educacdo e Formacgao, decidi
dinamizar uma ultima sessdo, desta vez ocupando todos os 60 minutos
destinados a mesma. O meu objetivo para esta sessao era proporcionar um
espago seguro, de comunicagdo, de partilha e de intimidade, trabalhando as
relagdes entre pares e o respeito pelo outro. Por vezes, estamos rodeados de
pessoas diariamente e, ainda assim, ndo as conhecemos na sua integridade.
Conhecemos, apenas, uma parte que essa pessoa deseja mostrar ao mundo.
Em ambientes seguros alicergados em confianga e verdade, podera ser possivel
uma maior exposi¢ao e tornarmo-nos mais vulneraveis, o que podera resultar
em ressignificancias de certas insegurancgas através da exposi¢cao das mesmas.

Para isto, o espaco foi preparado pelos alunos e por mim no inicio da aula,
afastando todas as mesas para as extremidades da sala e criando um espaco
mais amplo e sem obstaculos. No final desta agitagdo, restaram apenas as
cadeiras que formavam um circulo encerrado pela minha propria cadeira, no
centro da sala. Iniciei a aula explicando brevemente o que iria acontecer nesta
sessdo, preparando 0 grupo para um exercicio que exigia ndo so a sua entrega,
como o seu respeito e sensibilidade para com o outro. De seguida, pedi a uma
aluna para rasgar pedagos de papel relativamente pequenos e, assim, estes
foram distribuidos pelos alunos. Cada aluno tinha agora um pedacgo de papel e
uma caneta nas maos e o objetivo seria 0s alunos escreverem uma caracteristica
pessoal que achassem ainda nao ser conhecida pelos seus colegas. Este
processo foi muito curioso de observar, porque os alunos foram transportados,
de imediato, para o seu intimo, sendo notdria alguma dificuldade em escolher

uma caracteristica nao tdo conhecida. Por outro lado, era exatamente o que se
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pretendia, ou seja, combater o estimulo inicial de escrever uma simples
caracteristica sem qualquer tipo de critério.

O que se seguiu foi uma dinamica de troca de caracteristicas, em que os
alunos passearam pela sala cruzando-se com os colegas, olhando-se com um
olhar renovado e conhecendo-se pela primeira vez, novamente. Nestes dialogos,
as caracteristicas eram partilhadas e se um deles se identificasse com a
caracteristica do outro e este concordasse, entdo o papel trocava de maos. O
objetivo ndo era acumular papéis, mas sim perceber se existiam caracteristicas
que outros tenham escrito que pudessem, eventualmente, ser comuns a varias
pessoas. Este jogo de dialogos continuou durante uns minutos até eu sentir que
a o foco ja ndo era o mesmo, que estava diminuido. Ai, voltamos a sentar-nos e,
a excegao de um ou dois alunos, todos tinham um papel na méo.

Nesta fase da sessao, o meu trabalho enquanto professor foi mediar uma
conversacao entre todos, facilitando a partilha da/s caracteristica/s e colocando
questdes com o objetivo de trabalhar um pouco mais o pensamento sobre o
significado do que estava escrito no papel. Perguntei se aquele papel era o
original ou se tinha existido uma troca e, se sim, com quem. E a partir dai
aprofundava um pouco mais a caracteristica em si, direcionando o meu discurso
ao grupo e ndo apenas ao aluno que possuia o papel, perguntando se mais
alguém se identificava com aquela caracteristica. Palavras como “inseguro” e
“timida” s&o alguns exemplos do que foi escrito, permitindo-me aprofundar o que
todos aqueles, ali presentes, poderiam fazer para facilitar os processos de
integragdo das pessoas mais inseguras ou timidas, tentando construir um
sentido de unido que assenta em empatia, respeito, sensibilidade e
compreensao.

Depois deste exercicio, introduzi uma parte de meditagdo que viria a
encerrar a sessao. Esta meditagdo foi guiada por mim, enquanto lia um texto
retirado de um livro da Mikaela Ovén®, onde nos visualizamos enquanto

montanha. Ao nos visualizarmos dessa forma, adquirimos a forga de um

3 Facilitadora de Mindfulness, Coach, Formadora e Palestrante. Autora do Livro “Heartfulness — Enfrente
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poderoso elemento que, embora imovel, estd em contacto com todos os outros
elementos da natureza, sejam eles a agua da chuva, que escorre seguindo todas
as fendas da montanha, o vento que a fustiga ou os animais que por ela
passeiam e nela decidem habitar. Ficamos ligados com toda a estabilidade que

a montanha contém.

“‘Podemos utilizar essa energia para estarmos em cada momento com
atencao plena, abertura e clareza, e para percebermos que 0s nossos
pensamentos, preocupacgdes. Montanhas russas de emocdes, crises,
tudo o que nos acontece, € como o tempo passado na montanha.
Percebemos que tudo é passageiro. Tal como a montanha, podemos
receber o que chega até nods, centrados e estaveis.”

(Oveén, 2015:74)

A montanha €&, entdo, um elemento de imensa importancia para a
estabilidade do resto do mundo, pois é forte e imponente, geradora de vida e
concentra-se na estabilidade do seu proprio centro, alicer¢cando o que a rodeia e
0 que dela depende e sendo, ela propria, dependente do que a envolve. Na
materializacdo do nosso corpo em montanha, através da meditacao,
percebemos que a mente n&o esta separada do resto do corpo. Assim, este &
um fendmeno total que transcende o fisico, tornando-se relevante desenvolver
dindmicas que privilegiem todas as partes constituintes do corpo para a sua
compreensao. Nascemos no mesmo Corpo em que crescemos, embora este se
transforme com o tempo. No entanto, quantas vezes paramos, efetivamente,
para o pensar e conhecer? A meditagdo envolve um afastamento do mundo que
nos é familiar e dos multiplos pensamentos que ecoam na nossa cabeca para
alcancar uma maior clareza da mente e daquilo que € emocional, para
podermos, entdo, voltar ao mundo mais prontos e conscientes de n6s mesmos.
Este exercicio encontra pertinéncia no trabalho emocional, tdo importante quanto
o lado racional e indissociavel do mesmo.

Creio que, particularmente com alunos que revelam uma maior dificuldade
em termos de concentracdo, foco e atencdo, praticas como esta podem ser
benéficas. Contudo, ndo deixa de ser importante questionar a liberdade nos
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curriculos escolares e das préprias escolas para que os professores possam
trazer consigo estas praticas e implementa-las nas salas de aula com os seus
alunos. Com a urgéncia em cumprir um programa estabelecido e com a atencéo
direcionada para os resultados académicos, quais os sacrificios a fazer para que
exista espago para processos de aprendizagem mais proximos das

necessidades e interesses especificos dos alunos?

3.4. Experiéncia Sensorial — proposta didatica 4

Com a ideia de contagiar a disciplina de desenho A e desenho B com uma
abordagem mais focada na experimentagdo do corpo humano e nao tanto na
sua utilizacdo enquanto recurso mecanico, decidi que 0 meu ultimo modulo a
lecionar seria ndo s6 relacionado com os sentidos, mas com uma experiéncia
sensorial que pudesse potenciar o conhecimento e a consciéncia daquilo que o
nosso corpo € capaz de fazer e da importdncia de estarmos numa postura
vulneravel e sensivel ao que nos rodeia, permitindo contagios do que nos
estimula para um mais rico entendimento da realidade que é, inevitavelmente,
inseparavel de nos. Esta proposta € uma experiéncia, em primeira instancia,
porque existe um resultado proveniente da mesma que é singular, unico em cada
pessoa que a efetua, ndo existindo duas reagdes idénticas e, em segunda
instancia, porque é algo que aconteceu aos sujeitos que experienciaram, neste

caso os alunos, de forma inesperada, algo que partiu de uma terceira pessoa.

“A experiéncia supde, em primeiro lugar, um acontecimento ou, dito de
outro modo, o passar de algo que nao sou eu. E “algo que n&o sou eu”
significa também algo que ndo depende de mim, que n&o € uma projecao
de mim mesmo, que ndo € resultado de minhas palavras, nem de minhas
ideias, nem de minhas representacdes, nem de meus sentimentos, nem
de meus projetos, nem de minhas intengdes, que ndo depende nem do
meu saber, nem de meu poder, nem de minha vontade. “Que n&o sou
eu” significa que é “outra coisa que eu”, outra coisa do que aquilo que

eu digo, do que aquilo que eu sei, do que aquilo que eu sinto, do que

73



aquilo que eu penso, do que eu antecipo, do que eu posso, do que eu
quero.” (Larossa, 2011: 5)

A experiéncia sensorial poderia ser feita de diversas formas, estimulando
um ou mais sentidos e de uma forma aleatoria, oferecendo aos participantes uma
viagem intimista as suas sensagbes. Contudo, no meu entender, tornou-se
essencial que a experiéncia tivesse uma ordem, um sentido e que, sendo
realizada no ambito da disciplina de desenho, mobilizasse um pouco esta
disciplina no sentido de a compreender melhor e criar a possibilidade de adquirir
uma nova perceg¢ao sobre o ato de desenhar.

Toda a preparagao do espaco que, no IAl, achei por bem ser o auditério
devido a todas as condi¢bes que oferecia e a sua dimensdo, demorou
sensivelmente uma hora, sendo que toda a experiéncia teria uma duracgao total
de 45 minutos. Esta experiéncia, uma vez mais, poderia ser feita numa duragao
mais curta, envolvendo menos recursos e esforco, contudo, tendo a aula 60
minutos, decidi aproveitar todo o tempo disponivel e reservar os ultimos 15
minutos para uma conversacao e reflexdo sobre a experiéncia.

No total, esta experiéncia viria a ser dinamizada duas vezes durante uma

tarde, com duas turmas diferentes, ambas de desenho.

¢ Uma viagem aos sentidos do corpo humano

As aulas iniciaram-se na sala de aula, como habitualmente. Os alunos
entraram e sentaram-se nos seus lugares e eu levantei a mao no ar para pedir a
palavra, iniciando a aula a explicar que nos iriamos deslocar para o auditorio,
onde o resto da aula decorreria. Todos deveriam levar com eles um livro ou outro
suporte para escreverem em cima e um meio riscador a sua escolha dentro das
possibilidades grafite, caneta ou pastéis de 6leo. Todos recolheram os materiais
e, assim, seguimos juntos para o auditério.

No interior, as cadeiras organizavam-se em trés filas, com
aproximadamente dez lugares cada. Uma estrutura tradicional de sala de aula

que foi simulada propositadamente. As luzes estavam apagadas, existindo
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apenas alguma luz natural que entrava pelas janelas e havia uma mesa com os
objetos a serem utilizados na experiéncia sensorial que estavam cobertos por
um pano preto. Toda a envolvéncia antecipava uma experiéncia num ambiente
misterioso.

Depois de estarem todos sentados, voltei a pedir a palavra e expliquei que
esta aula seria uma viagem em torno dos sentidos do corpo humano e que, para
tal, teria que existir uma postura de confianga e entrega dos alunos para com as
pessoas que iriam dinamizar toda a experiéncia. Expliquei, ainda, que grande
parte desta aula seria passada com os olhos vendados e questionei a turma
sobre existir alguém que se sentisse totalmente desconfortavel com isto.

Em ambas as turmas existiram dois ou trés alunos que nao quiseram fazer
a experiéncia devido a se sentirem desconfortaveis com os olhos vendados.
Para essa eventualidade, tinha planeado sugerir-lhes que participassem na
dinamizagdo da experiéncia comigo, porque mesmo na elaboragdo de uma
experiéncia sensorial, existem cuidados a ter que sao, na verdade, competéncias
pessoas e sociais como o respeito pelo outro e a sensibilidade, neste caso,
necessarias a estimulagcédo dos sentidos dos participantes.

Elaborar um percurso sensorial para alguém é ter isso em conta e é,
também, uma forma de pensar os sentidos do corpo humano e as suas
potencialidades. Quando aproximamos um determinado cheiro de um nariz de
alguém e observamos as narinas a mexerem em movimentos involuntarios,
podemos confirmar que esse estimulo surtiu um efeito e € nesta observacao
atenta e sensivel que, durante a dinamizagdo de uma experiéncia sensorial,
podemos visualizar e entender o efeito que o estimulo de um sentido pode surtir
no corpo enquanto fendmeno total e adaptarmos o nosso comportamento em
torno desse mesmo efeito.

Apos esta explicagcado do que iria suceder, apelei a que todos os alunos
entrassem num modo econdmico, ou seja, que se focassem em si mesmos e
que tentassem desligar de todas as distragdes existentes naquilo que lhes é
exterior. Como pano de fundo as minhas palavras, tocava o album “Legends on
Strings - Orpheus Odyssey” que, através de sons subtis de arpa e alguns
acompanhamentos, iam criando um ambiente mais relaxante e intimista. Claro

que nao esperava um siléncio absoluto de um momento para o outro e ja contava
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que muitos alunos fossem continuar, nesta fase inicial, a trocar alguns
comentarios e a dar algumas gargalhadas. Normalmente, estes comportamentos
também refletem alguma inseguranga e receio sobre o que esta para acontecer
e, entdo, ndo tentei de forma rigorosa silenciar ninguém. Aos poucos, fomos
colocando as vendas nos olhos de cada participante e, aqui, a ajuda da minha
colega de estagio e dos alunos que n&o quiseram participar foi crucial para que
este processo ndo demorasse demasiado tempo. A partir deste momento, o
mundo seria sentido na escuridio, pelos alunos.

Enquanto as vendas iam sendo colocadas, outros iam levantado, um por
um, os participantes e, calmamente, as mé&os de cada participante eram
colocadas nos ombros da pessoa que estava a sua frente, formando uma
espécie de “comboios humanos” que eram, posteriormente, movimentados pelo
espago.

Este processo, feito de olhos vendados, leva a que todos os que
participam percam a nogcao do espaco, ndo sabendo por onde vao nem qual a
diregdo a seguir. A sala onde comegaram a experiéncia ndo € mais a mesma,
adquirindo a forma de um espaco desconhecido onde se perde o norte.

Durante este processo de movimentagdo, alguns sons iam sendo
emitidos, através de instrumentos, na sua grande maioria, de percusséo.
Quando os grupos sairam da zona das cadeiras, outra pessoa na dinamizagéo
da experiéncia iniciou, com a ajuda dos alunos, uma nova distribuicdo das
mesmas. As cadeiras que estavam, anteriormente, em filas foram organizadas
em circulo de forma silenciosa, deixando apenas um pequeno espago para
podermos entrar e sair do circulo durante a experiéncia. Os sons que visavam
estimular a audi¢cdo, aqui serviam também o propdsito de “camuflar” os
pequenos sons provenientes da movimentagcado das cadeiras. Toda a agitagao
do grupo comegou a diminuir até se instalar o siléncio. A experiéncia tornou-se
mais intensa a partir do momento em que, de olhos vendados, todos se
levantaram e comegaram a caminhar e, saindo da zona de conforto, outros
mecanismos sdo ativados, o que, neste caso, resultou num maior foco e
envolvimento nos estimulos que iam sendo colocados no percurso.

Apos a transformacgao das cadeiras estar concluida, os grupos de pessoas
organizados em filas e unidos pelo toque nos ombros foram deslocados para
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dentro do circulo, sentando cada participante na sua prépria cadeira. Aqui, houve
um cuidado em separar os alunos que manifestam maiores vinculos entre si,
com o objetivo de ndo comprometer a experiéncia tornando-a plural ao invés de
singular, como pretendido. “De fato, na experiéncia, o sujeito faz a experiéncia
de algo, mas, sobre tudo, faz a experiéncia de sua proépria transformagéo.”
(Larossa, 2011: 7). Era essa analise aos sentidos, muito pessoal e intima e no
sentido de os reconhecer e perceber, que se pretendia com este percurso
sensorial.

No centro do circulo tocava uma caixa de musica com a melodia do
Principezinho e, assim que esta acabou, um aluno que assistia na dinamizagcao
caminhou de volta do circulo, com cuidado para ndo deixar que 0s seus passos
fossem ouvidos, a riscar uma folha de papel com uma intensidade variavel. O
som de um meio riscador é algo que, facilmente, no exercicio do desenho é
ignorado, pois o foco é tao direcionado para a visao que todos os outros sentidos
ficam “anestesiados”. Aqui, e devido a visao ter sido retirada, o som do lapis no
papel ecoou pelo auditério adquirindo uma nova magnitude. Apds este som,
avangamos novamente pelo circulo com um pedaco de pelo retirado do capucho
de um casaco de inverno. Este pelo passava pelas maos ativando o toque nos
participantes e aquecendo este sentido do corpo humano para o que viria de
seguida. Achei relevante focar o toque, especialmente as maos, pois sao estas
que, muitas vezes, sao recrutadas para o desenho e, embora o desenho se
concretize através das maos, estas sdo vistas enquanto instrumento que
manipula um outro instrumento que, por sua vez, risca. No entanto, as proprias
maos sao sensiveis, parte de um corpo sensivel e, precisamente por isso, decidi
que estas deveriam ser trabalhadas e exploradas ao longo do percurso sensorial.

Depois do pelo, que tem uma textura bastante suave, seguiu-se o toque
de uma trincha, mais dura e aspera. Um meio utilizado na pintura e no desenho
e que, de alguma forma permitia que se sentisse um contraste entre dois
materiais distintos, que permitem sensagbes diferentes. Apds o tato ser
estimulado e as maos e a consciéncia sobre o toque estarem mais despertas,
distribuiram-se conchas, uma por cada participante e, sem dizer nada, a grande
maioria das pessoas comegou a explorar o material, sentido a sua textura, o seu

peso, o seu tamanho, a sua temperatura e cada detalhe que, através do toque,
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ia criando uma imagem clara do objeto que era “visivel”’, apenas, através do tato
e da imaginagdo. Ao mesmo tempo, ia passando um recipiente com café em po,

introduzindo o olfato nesta experiéncia através de algo excitante e energético.

¢ Desenhar com uma memoaria alerta aos sentidos

Passaram-se alguns minutos e iniciamos a distribuicdo de um livro, de
uma folha de papel branca e de um meio riscador aleatério, trazidos previamente
pelos participantes. E importante referir que quem trouxe uma caneta, por
exemplo, ndo desenhou obrigatoriamente com uma caneta. Os materiais foram
misturados de forma a que o elemento surpresa existisse. Aquando da entrega
destes materiais, retiravamos a concha das maos e, ao ouvido, diziamos
“‘desenha uma concha”. Este foi o Unico momento em que a voz foi utilizada ao
longo do percurso e, por esta altura, o siléncio ja se tinha instalado ha muito
tempo e os alunos estavam completamente comprometidos com a sua propria
experiéncia.

Foram dados alguns minutos para que este desenho acontecesse,
apenas baseado na memoria da concha que sentiriam previamente e na sua
imaginagao e criatividade. Muitos participantes iniciaram, de imediato, o desenho
de forma bastante espontanea.

Relembro o médulo de desenho de memodria em que o exercicio foi
semelhante, ou seja, desenhar sem o auxilio do sentido da visdo, apenas
sentindo um determinado objeto e, nessa altura, o desenho levou mais tempo a
acontecer e a ser iniciado por grande parte dos alunos, ndo sendo t&o
espontaneo. Aqui, num contexto dedicado aos sentidos e a sua estimulagao e
compreensao onde, ja por algum tempo, os sentidos vinham a ser preparados
para o exercicio do desenho, podera ter acontecido que, na altura de desenhair,
os alunos estivessem mais prontos e desinibidos, encarando o desenho como
parte de uma experiéncia e ndo tanto enquanto objeto de avaliagao sacralizado,
retirando toda a carga associada ao desenho num contexto de disciplina onde

se elaboram exercicios, quase exclusivamente, com a avaliagdo em mente.
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Concluidos os desenhos, estes foram retirados e colocados no ch&o em
frente aos alunos e foi nesta altura, para finalizar, que se fizeram massagens as
maos com um creme perfumado, estimulando novamente o olfato e criando uma
sensacao, na maioria das pessoas, de relaxamento e prazer.

Quando todos tinham passado por este ultimo estimulo, comegamos a
retirar as vendas e a energia no auditorio era totalmente diferente daquela que
se fazia sentir inicialmente, sendo visivel o estado de relaxamento em alguns
alunos e a admiracao pelo que tinha acabado de acontecer noutros. O ambiente
era, agora, mais calmo e todos aguardavam curiosos pelo que se seguia.

Colocamos uma cadeira no circulo para cada um dos que dinamizaram a
experiéncia e sentamo-nos juntamente do grupo, estabelecendo algum contacto

visual antes de introduzir a palavra.

e Momento de partilha - encontrar o tempo para significar a

experiéncia

Quando senti que era o momento, perguntei num tom de voz baixo e
calmo, como se sentiam e as respostas, vindas de varios sitios simultaneamente,
levaram-me a apelar que se levantasse a mao para falar, permitindo que todos
tivessem o0 seu momento para se expressarem e que todos ouvissem e
respeitassem o tempo da palavra do outro, usufruindo desta atmosfera que era,
agora, sossegada. Era notorio que a experiéncia ainda estava a acontecer,
mesmo tendo esta terminado. Era visivel que o impacto deste percurso sensorial
estava, ainda, a ser assimilado pelos participantes e que, de alguma forma,
estava a deixar uma marca associada aquele acontecimento. “Ha um uso e um
abuso da palavra experiéncia em educacao. Mas essa palavra € quase sempre
usada sem pensar, de um modo completamente banal e banalizado, sem ter
consciéncia plena de suas enormes possibilidades tedricas, criticas e praticas.”
(Larossa, 2011: 4).

Quando oferecemos uma experiéncia, neste caso a uma turma, temos de
ter em mente que essa experiéncia ocorrera de forma diferente para todos os

alunos e que deve existir o devido espago para o respeito da singularidade de
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cada um. A experiéncia deve ser um motor para uma transformacéao individual
que € proveniente de um experimento comum. Neste sentido, o acontecimento
pode ser igual para todos, mas como refere Larossa (2011) “o Ilugar da
experiéncia sou eu” (6).

A conversa foi-se desenrolando e o meu guido de questdes continha
perguntas como: “Existe alguém que se tenha sentido desconfortavel ao longo
da experiéncia? Porqué?”; “Como se sentiram quando a vis&o vos foi retirada?”
e “Como foi desenhar com os olhos vendados?”

Um comentario que ecoou nas paredes do meu pensamento veio de uma
aluna: dizia que desenhar sem o sentido da visao lhe permitiu desenhar de forma
mais livre e sem julgamentos, pois a visdo é, normalmente, o sentido que indica
se algo esta certo ou errado e, assim, sem ver, ninguém pode julgar o desenho.
Foi um comentario que, pessoalmente, interpreto como algo valioso e
construtivo, pois o desenho n&o deveria ser um instrumento cujo principal
objetivo € servir a sua respetiva avaliagdo ou julgamento, mas sim um meio de
comunicacao, de sentir a realidade e de a pensar. Este comentario revela que o
que se passa na disciplina de desenho € exatamente o oposto do que se
pretende numa perspetiva das artes e da educacao libertadoras, resultando,
muitas vezes, em inibicbes e em crengas profundas na “falta de jeito para
desenhar”.

Toda esta conversa se encerrou comigo a explicar que o corpo humano é
mais complexo do que apenas o sentido da visdo e que, no desenho, ndo deve
existir um sentido privilegiado sobre outros tantos que nos constituem. Observar
a realidade €&, em primeiro lugar, senti-la e torna-la pessoal, unica e exclusiva
para, depois, percebermos que esta ndo se desassocia de nés. O desenho pode
ser uma ferramenta que auxilia essa relagdo entre o individuo e aquilo que o
rodeia, sendo esta relagdo mais significativa quanto melhor e mais profundo for
o entendimento do que uma determinada realidade faz o sujeito sentir. No
entanto, o desenho n&o € s6 derivante de uma realidade nem exige a existéncia
de um motivo em especifico, por exemplo, uma natureza morta, para acontecer.
Desenhar pode ser, em si, 0 motivo para que o desenho se dé, constituindo-se
como uma linguagem autonoma impulsionadora de ideias, pensamentos e

sentimentos. A importancia do desenho nao reside na qualificagao final da pauta,
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mas sim naquilo que ele proporciona enquanto tradu¢do do mundo e do
individuo. SO assim este meio de comunicacdo podera existir enquanto
experiéncia transformadora para os alunos, pois possibilita, também, a

transformacgdo do mundo até a data conhecido.

3.4.1. O que avalia a avaliagao?

Relativamente a avaliacdo deste modulo que desenvolvi, posso
considerar que foi 0 momento mais desafiante que experienciei.

Com a organizagao do sistema escolar e dos percursos de aprendizagem
em notas que ponderam, posteriormente, uma média, fui obrigado a quantificar
a experiéncia acima descrita. Contudo, este modulo € um exemplo de que nem
tudo o que se faz nas diversas disciplinas, focando aqui o desenho, é
quantificavel. Desenvolver uma experiéncia sensorial que visa alertar e
sensibilizar para o nosso corpo humano enquanto fendmeno total ndo deveria
ser alvo de uma avaliagao quantitativa. O propdsito ndo € avaliar os alunos, mas
sim proporcionar uma experiéncia significativa centrada no desenho e nas
diversas formas de sentir através do mesmo. Contudo, foi necessario que eu o
fizesse, 0 que me levou a considerar a situagéo e a atribuir a percentagem de
vinte valores a todos os alunos envolvidos, pois uns mais concentrados, outros
mais energéticos, uns mais silenciosos e outros que nem tanto, todos passaram
pela experiéncia com as suas insegurangas e receios. Diversas caracteristicas
da personalidade dos alunos foram visiveis devido a saida da zona de conforto
e isso, muitas vezes, traduz-se em comportamentos distintos. Nao poderia
avaliar de outra forma que n&o igual para todos os participantes, atribuindo assim
a classificagdo maxima.

Neste caso em especifico, a avaliagdo quantitativa foi algo “artificial’, que
nao encontra nenhum fundamento que nao o de auxiliar o professor a atribuir
uma classificacao final aos alunos na disciplina. Neste sentido, posiciono-me
criticamente relativamente a avaliacdo amplamente centrada numa escala
numerica, colocando, logo a partida, o professor numa situagéo limitadora em
relacao a construgao de propostas didaticas. Ora, se estas devem ser possiveis

de avaliar dentro das normas instituidas pela escola e numa logica quantitativa,
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entdo a metodologia das aulas passa a assentar, obrigatoriamente, na producéo
de elementos avaliaveis, seja em testes de avaliagdo, trabalhos de varias
naturezas ou, no caso do desenho, em exercicios. Desta forma, resultam
elementos palpaveis que sao, posteriormente, sacralizados enquanto evidéncias
de aprendizagens, mesmo nao as evidenciando.

Considero importante, enquanto professor, manter uma postura critica
perante as adversidades e constrangimentos que surgem no decorrer da pratica
pedagodgica e na planificagcdo de propostas didaticas, evitando colocar a
avaliagao, a atribuicdo de notas e a necessidade de evidéncias produzidas pelos
alunos a frente da pertinéncia, criatividade e sensibilidade necessarias a
construgéo de propostas didaticas e orientagdo de percursos de aprendizagem.
Estes, por sua vez, deveriam centrar-se, essencialmente, no aluno enquanto ser
integral, complexo e unico e ndo apenas enquanto produtor de evidéncias,
proporcionando um certo alivio a tarefa de se ser professor que justifica, assim,
as suas classificagdes com base no trabalho que o aluno desenvolveu a seu
“‘pedido”.

Assim, “a funcao certificativa e classificativa da avaliagao, a atribuicdo de
notas, esta claramente sobrevalorizada em detrimento da funcdo destinada a
analisar o trabalho dos alunos para identificar necessidades e para melhorar as
aprendizagens” (Domingos, 2006: 30). Avaliar ndo é um ato de monotorizagao,
no sentido em que se procura identificar fragilidades nos processos de
aprendizagem para, posteriormente, as trabalhar. E, sim, uma agdo pertencente
ao professor que o torna, assim, detentor de poder. A avaliacdo segue, entdo, “a
tendéncia para comparar os alunos uns com os outros levando-os a crer que um
dos propdsitos principais da aprendizagem €& a competicdo em vez do
crescimento pessoal.” (Domingos, 2006: 30).

A avaliagdo, nos moldes em que é feita, serve a organizacéo escolar e
nao os alunos. Transforma-se no momento que encerra os percursos de
aprendizagem através de escalas numéricas. Neste sentido, podera
problematizar-se até que ponto a avaliacdo nio €, ela prépria, um instrumento
que limita a continuidade na apropriagcao de conhecimento. Por outras palavras,
a atribuicdo de classificagbes pelo professor no final de cada proposta, coloca
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os conteudos numa espeécie de “catalogo”, transmitindo uma sensacéo de que
os conhecimentos estdo dissociados uns dos outros.

Neste sentido, a avaliagao atribuida ao moédulo da experiéncia sensorial
encontra ainda menos pertinéncia, pois o propdsito desta experiéncia nao
deveria terminar no momento de avaliagdo. Pelo contrario, deve persistir nas
agdes vindouras, colocando os alunos enquanto experienciadores de “corpo
inteiro” no mundo e mobilizando para o desenho a postura sensivel e atenta que
foi visivel no decorrer do médulo. A avaliagao, neste caso, deveria apenas existir
num registo de autoavaliag&do, onde os alunos poderiam pensar e ressignificar a
experiéncia a que foram expostos, liderando o seu processo de aprendizagem

com uma consciéncia critica e construtiva.
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Consideragoes finais

”

“Se puderes olhar, vé. Se puderes ver, repara
Saramago, J. (1995)

As vivéncias e observagdes que fui fazendo ao longo do meu estagio
pedagodgico foram o cruzamento de todo o conhecimento que tinha adquirido
previamente ao longo da minha experiéncia profissional na Escola de Segunda
Oportunidade de Matosinhos e a experiéncia que vivi no Instituto das Artes e da
Imagem, enquanto professor estagiario. As conclusbes que encerram este
relatério ndo poderiam ser possiveis de outra forma e, por muito desconcertante
que estes confrontos entre realidades e contextos possam ter sido, foram,
também, geradores de um mais abrangente conhecimento e de uma experiéncia
transformadora, no sentido em que se torna mais claro aquilo que pretendo ser
enquanto professor.

Os contrastes evidenciaram-se com alguma frequéncia, através da
dinamica organizacional do IAl, da liberdade do professor enquanto ser criativo
e, sobretudo, da agéncia dos alunos nos seus processos de aprendizagem. Dei
por mim, nas inumeras viagens de metro que faziam parte do meu percurso até
casa, a pensar que os alunos vivem um ritmo quase “alucinante” no interior da
escola e que, este tempo na sua grande maioria, € passado a cumprir um horario
pré-estabelecido, composto por diversas disciplinas que vao sucedendo umas
as outras. Levava comigo, gravado na memoria, algumas expressodes faciais e
verbais que revelavam a imensa exaustdo e falta de prazer existente nos
processos de aprendizagem que, sendo dos alunos, ndo Ihes pertencem. Estes
mesmos processos, que sdo parte da sua construcéo identitaria dos alunos,
transformam-se num acumular de obrigagcdes que, ao se refletirem em notas e
meédias, resultam, também, em frustracdes, pressdes e falta de identificacdo com
a escola. Esta é, segundo Bourdieu (1993), “habitada de modo duradouro por
potenciais excluidos que nela vivem as contradigdes e os conflitos associados a
uma escolaridade sem outro fim para além de si propria” (cit. in Benavente,
Campiche, Seabra e Sebastido, 1994: 27).
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Esta falta de pertenga evidencia-se, ainda mais, nos CEF, em que, por
norma, se encontram os alunos que, ao longo da sua vida enquanto estudantes,
ndo se reviram nem identificaram com a escola regular. Contudo, € um direito
destes alunos terem acesso a uma educagao que se deveria traduzir em algo
significativo, em que as suas identidades e culturas estivessem refletidas e em
que os processos de aprendizagem, uma vez mais, fossem mais administrados
pelos proprios alunos, de forma gradual e numa crescente autonomia. Contudo,
€ evidente que a escola, nos moldes em que se constroi, continua a n&o ser um
espaco contagiavel pela bagagem que os alunos carregam, mas sim um espago
que, na falta de equidade, exclui em vez de incluir. Uma coisa € certa: “nao vale
a pena querer manter os jovens cada vez mais tempo na escola se nela néo
ocorrem transformagbes que a tornem estimulante para quem nela vive.”
(Benavente, Campiche, Seabra e Sebastido, 1994: 27). No entanto, enfrenta-se
a necessidade legal de manter os jovens na escola, obrigando-os a integrar
percursos que, muitas vezes, ndo se traduzem em aprendizagens significativas.

Neste sentido, coloca-se a questdo, ainda por responder: Que sentidos
para uma escola que pertence aos alunos, ndo como meros visitantes, mas como
parte constituinte da sua identidade?

No decorrer do meu estagio pedagogico, foquei-me, maioritariamente, na
disciplina de desenho, participando ativamente na mesma e lecionando um total
de trés moddulos adjacentes ao programa de desenho e ao que este propde.
Procurei seguir uma linha condutora em todos eles que remetia a exploragao do
corpo e a experimentacdo através do desenho, mas existiu, em mim, uma
sensacao constante de que os processos e dinamicas inerentes a disciplina de
desenho, neste contexto, s&o altamente mecanicos e associados ao dominio de
instrumentos, visando desenvolver a técnica necessaria que culminara,
eventualmente, em bons resultados quantitativos. Assim, questionei desde cedo
se este seria 0 sentido da educacao artistica: promover um dominio e uma
eficiéncia sobre os varios materiais associados a esta disciplina, ou se, pelo
contrario, ndo se deveria priorizar a experiéncia e o conhecimento do corpo e da
mente e as suas potencialidades, encarando o corpo enquanto instrumento que
€ mutuamente interferente com os restantes instrumentos e interferido pelos

mesmos.
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Vivemos num mundo inserido num processo de globalizagdo que acelera
e complexifica todas as dinamicas mundanas. Nesse sentido, é cada vez mais
desafiante entender e perceber o mundo pois o tempo € escasso para, sequer,
nos relacionarmos com o que nos rodeia através de uma analise sobre o que
uma determinada realidade nos transmite ou faz sentir. Assim, torna-se,
também, desafiante conseguir experienciar o mundo e experienciarmo-nos
enquanto parte desse mesmo mundo “dado que a experiéncia € uma relagao”
(Larossa, 2011: 9) instalada nas mudangas pessoais e sociais.

Neste sentido, acelerar o processo do desenho, quando este pode ser um
meio de relagdo e entendimento dessa complexidade do mundo € comprometer,
logo a partida, todas as potencialidades que esta disciplina pode ter e é traduzir
o desenho em algo cuja funcdo se assemelha mais a reprodugao da realidade
do que a (re)interpretagdo da mesma, eliminando o pensamento divergente e
critico e privilegiando um pensamento de sentido unico, metddico centrado na
técnica. Posto isto, levanta-se uma outra questao: Que sentidos para a gramatica
do desenho num ensino centrado na exceléncia e esta numa pedagogia do
dominio técnico avaliavel pelos niveis de performatividade académica?

Enquanto linguagem, o desenho permite comunicar algo. Contudo,
comunicar parece ser visto apenas como uma forma de estabelecer contacto, de
passar informagado. Interessou-me, no decorrer do meu estagio pedagogico,
explorar o quao profunda poderia ser a informagao significativa comunicada
através do desenho e, na maioria das aulas a que assisti, reparei que 60 minutos
sdo bastante escassos para que o desenho a ser elaborado atinja alguma
profundidade, para que a informagdo a ser riscada num suporte contenha a
simbiose entre desenhador e desenhado. Em vez disso, assisti a realizacédo de
muitos exercicios de desenho que nao extrapolavam a questdo do treino, em
que o sentido e o proposito desse mesmo exercicio era perdido ou
incompreendido. Assim, questiono-me: Que sentidos para o professor da
disciplina de desenho?

Concluo este relatério com questdes diferentes daquelas com que iniciei
0 meu estagio pedagogico, o que revela o impacto desta experiéncia em mim
enquanto pessoa e profissional. Ndo tenho todas as respostas, mas as questdes

que aqui coloco encontram a sua pertinéncia enquanto dire¢cdo a seguir e n&o
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tanto na sua urgéncia de respostas. Revelam-se importantes pois toda a pratica
pedagodgica deve-se fazer valer de constantes questionamentos, quer enquanto
profissional, quer enquanto parte de um sistema educativo feito de profissionais.

Enquanto professor, é crucial que exista um espirito critico e atento as
acdes diarias dentro e fora de sala de aula, pois esta profissao € muito mais do
que instrugdo. Ser professor encontra o seu fundamento, primordialmente, na
relacdo com o outro e, assim como a relagdo com o mundo deve assentar em
lagos significativos, a relagdo com o outro deve ser construida e alicergada em
confianca, liberdade e horizontalidade, permitindo que os processos de
aprendizagem decorram de forma mais natural, que espelhem identidades e que

sejam sementes de florestas densas e saudaveis.
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Apéndice 1 - Concegoes de aluno e de professor no PE do IAl e no

programa de Desenho A e B

1Al
Tipo de aluno:
- Promove o desenvolvimento das
potencialidades de cada aluno;
- Promove o desenvolvimento harmonioso da
personalidade;
- Permite um trabalho ao nivel das dimensbes
biolégicas, afetivas, cognitivas, sociais e
motoras da personalidade;
- Impulsiona a liberdade humana que sé pode
ser alcangada pela criatividade e sapiéncia;
- Promove o desenvolvimento do espirito
democratico e pluralista;
- Pretende formar cidadaos capazes de julgar
com espirito critico e criativo 0 meio social em
que se integram;
- Pretende habilitar os alunos para conhecer,
apreciar e compreender melhor o mundo
presente (educagéo holistica);
- Considera importante
descobrir, criar e sentir;
- Promove o desenvolvimento das
competéncias transversais: pensar, sentir,
associar, empreender, criar, inovar, arriscar,
experimentar, fazer, aplicar, mobilizar;
- Apresenta como um dos valores institucionais
0 pensamento critico, a exceléncia (promogao
de valores de exigéncia, rigor e
profissionalismo) e a inovagdo (desenvolver
praticas e saberes artisticos capazes de
responder aos desafios da
contemporaneidade);
- Promove o desenvolvimento integral do aluno
através do ensino das artes e pelas artes;
- Pretende impulsionar e criar espagos de
aprendizagem livre, autbnomos, criativos;

experimentar,

Tipo de Professor:

- Docentes com habilitagbes proprias para a
docéncia;

- Docentes com mestrados profissionalizantes
na area ou outros mestrados e doutoramentos;
- Docentes com contacto com a realidade
profissional e empresarial associada aos
Cursos;

- Procura-se manter o corpo docente o mais
estavel possivel para se conseguir uma
consolidacdo da equipa e do projeto educativo

Programa de Desenho A e Desenho B
(10°)
Tipo de aluno:

- O desenho pretende que o aluno domine,
perceba e comunique de modo €eficiente
através dos varios meios expressivos;

- O desenho promove um dominio técnico
dos mais variados materiais inerentes a sua
pratica;

- O desenho ndo é apenas aptiddo de
expressdo ou area de investigacdo nos
mecanismos de percegao, figuragdo ou
interpretacao; € também forma de reagir, é
atitude perante o mundo atenta, exigente,
construtiva e liderante;

- O desenho educa para a cidadania;

- O desenho é gerador de posturas, de
debates, de critica, de exposi¢gdes e de
confrontos;

- O desenho promove um desenvolvimento
estético e o apuramento do sentido de
qualidade na apreciagdo e recriagdo da
forma;

- O desenho permite olhar para além das
aparéncia e esteredtipos;

- O desenho ¢é eficaz na sua percegao visual,
na expressao grafica e na comunicagao;

Tipo de Professor:

- Proporciona um ambiente estimulador do
pensamento e do agir comunicativo;

- Cria um ambiente oficinal onde se pretende
um estimular da agao criador/autor;

- Evita inibir potencialidades;
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Apéndice 2 - Planificagao do médulo 1 — Desenho de Memoria

Planificagao

Ano Letivo 2018/2019 Curso Imagem Interativa

Professor | André Eiras Disciplina | Desenho B |Ano Ill°
N.° de Aulas/horas previstas: 3 horas Tempo letivo semanal 3

N.° de Aulas previstas (1° 3 aulas N.° de Aulas previstas (2° N.° de Aulas previstas (3° ‘ I
periodo) periodo) periodo)

Competéncias gerais a adquirir
ao longo do ano na disciplina:!

Sensibilidade estética e artistica

-R h as ifi easil das diferentes
- Experimentar processos proprios das diferentes formas de arte;

- Apreciar criticamente as realidades artisticas, em diferentes suportes tecnolégicos, pelo contacto com os diversos universos culturais;

- Valorizar o papel das vérias formas de expressdo artistica e do patriménio material e imaterial na vida e na cultura das comunidades.

- Explorar diferentes suportes, materiais, instrumentos e processos, adquirindo gosto pela sua experimentagdo e manipulagdo, com abertura a novos
desafios e ideias.

Saber cientifico, técnico e tecnolégico

- Executar operagdes técnicas, segundo uma metodologia de trabalho adequada, para atingir um objetivo ou chegar a uma decisdo ou conclusdo
fundamentada, adequando os meios materiais e técnicos a ideia ou intengdo expressa;

Apropriagdo e reflexdo

cOes culturais;

- Ap conh sobre os estruturais da linguagem plastica: forma (plano, superficie, textura, estrutura); cor/luz; espago e
volume (p I e da tridi lidad

- Conhecer a articulacdo entre perce¢do e representagdo do mundo visivel

Interpretagdo e comunicagdo

- Emitir juizos criticos sobre o que vé, interesse e 0s seus i no das ativi da

- Selecionar modos de registo: traco (intensidade, textura, espessura, gradagdo, i e ), mancha transparéncia, cor
e gradagdo) e técnica mista (combinagbes entre traco e mancha, colagens, entre outros modos de experimentagao), evidenciando um crescente
dominio técnico e i ionalid. pressiva nos trabalhos que realiza.

Relagdo interpessoal
- Relacionar-se responsavelmente dentro de grupos de trabalho adotando atitudes construtivas,
posigdes discriminatdrias.

tolerantes, asias e

03/09/2018

Instituto das artes e da imagem

Pég. 2 de 7

]
Ial Planificagédo
=
Critérios e & da C énci iti
Avaliagdo - 75% - C prética (evidéncias p nas aulas)
- 15% - Desempenho na aula
Competéncias sécia afetivas:
- 10% - Atitudes e valores do aluno
de liagdo e de Avaliaca
5

regulagio de aprendizagens
(professor e alunos

- Grelhas de observacao e registo de trabalhos.

A avali; advém dac interagdo professor aluno, possibilitando um registo da evolugdo dos trabalhos efetuados e uma
alteragdo das metodologias utilizadas, se necessario.

Medidas Universais?

A avali traduz a Iy do aluno na disciplina, assentando nas aprendizagens do mesmo e sendo, posteriormente, comunicada
individualmente.
Projetos e atividades N3o se aplica.
(temas, interdisciplinaridade,
trabalho colaborativo)
Medidas de Suporte a Diferenciacdo Pedagdgica X
Aprendizagem e inclusdo - Acomodagdes Curriculares X

Enriquecimento Curricular
Promogdo do comportamento pré-social
Intervengdo em pequenos grupos (dentro e fora da sala de aula)

2 A implementagdo das medidas de suporte i aprendizagem - medidas universais implicard a posteriormente identificag&o por aluno, medida.; instrumentos de aplicagio e
regulagio suplementares

Concebldo on Wod

01/ 09/ 2012 E. A B -P-
Mterado on Instituto das artes e da imagem 02

03/09/2018
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]
Planif
1 ‘ ificagédo [_]

Aula (s) n°?? Introdugdo a unidade de desenho de meméria. Horas 1 hora
Elaboragdo de um exercicio de d ho, repr ivo de uma icdo visual pr
tendo como base a observagdo da mesma num periodo de cinco minutos utilizando, exclusivamente, a
visdo.
Recolha dos trabalhos elaborados na aula.
Competéncia (s) Desempenhos e conteudos de E: i ias e izagens Metodologia Recursos a
aprendizagem disponibiliza
Descritores C 4 (s) Ce i to Atividades Resultados r
de desempenho de (s) prévios
aprendizagem
Relagdo interpessoal - de - - C i e |-P da sala Exploragdo do Trabalho - Folha A3
- Relacionar-se | uma i natureza e competéncias distribuindo as mesas | desenho individual - canetas de
dentro de grupos de trabalho visual caracter (forma, | técnicas ao nivel em duas “ilhas” e recorrendo a diferentes
adotando atitudes construtivas, - Exploragdo do textura, das diferentes colocagdo dos objetos | omsria yisual e s
Gl a . IR no centro da mesa, . - ferramentas
solidarias, tolerantes, espessuras de dispostos aos sentidos,
idiossincrasias e posicdes recorrendo a transparéncia, canetas. ) privilegiando a
discriminatérias. memodria visual da | cor, tom, - Distribuigdo dos visdo.
¢do e i gradagéo) alunos pelas mesas;
- Selecionar modos de registo: previamente opacidade, - Os alunos criam uma
trago (intensidade, textura, montada. sobreposigdo, composigdo visual
espessura, gradagdo, interposigdo; Somes objetos
gestualidade e movimento), - Luz: claridade, previamente
mancha (densidade, sombras (prépria f;’(';’;‘?:‘;s nas mesas
lrénsparencna, cor e gradagdo) e projetada), - Observagso da
ewde:-n‘cnavjdc‘um crescente claro-escuro composigo visual
dominio técnico e utilizando apenas o
intencionalidade expressiva nos olhar (10 min.);
trabalhos que realiza. - Desenho da
composigdo visual
com canetas de
diferentes espessuras
recorrendo &
memoria visual.
Estratégia (s) de Exercicio V: Desenhos de meméria (corresponde a 7% da avaliagdo geral do primeiro periodo)
avaliagao®
ot
E. A E.
Instituto das artes e da imagem 02
03/09/2018
Pag. 4 de 7

]
ial et 3
Planificagédo
H []

Aula (s) n°?? Continuagao da unidade de desenho de meméria. Horas 1 hora
Elaboragdo de um desenho repl ivo de um objeto, utili grafites de diferentes espessuras, tendo
como base a observagdo do mesmo através do tato e a posterior representagdo recorrendo a memoria tatil.
Recolha dos trabalhos elaborados na aula.
Competéncia (s) Desempenhos e contetdos de Experiéncias e aprendizagens Metodologia Recursos a
aprendizagem disponibiliza
Descritores de | C Gdo (s) de | C Atividades Resultados r
desempenho aprendizagem (s) prévios
- Exploragdo do - Estudo de formas | - Conhecimentose | - Os alunos terioum | Exploragdo do Trabalho - Folha A3
desenho artificiais (objetos | competéncias objeto para desenhar, | desenho individual - Grafite de
recorrendo a artesanais e objetos | técnicas ao nivel com grafites de varias | recorrendo 3 diferentes
- Explorar diferentes memodria tatil do industriais) das diferentes SR e aue memodria tatil e aos el
iais, instrumentos e objeto previamente | - Estudo de objetos | espessuras de :(e(:rééss:; :;r\;ndo sentidos, ;:3:::2 secude
processos, adc!uirindo gosto | escolhido. e contextos com grafites enquanto o desenho | Privilegiando o
pela sua experimentacdo e apontamento das & feito. tato.
manipulagdo, com abertura a convergéncias - 0 objeto estard
novos desafios e ideias. perspéticas tapado com um pano,
Apropriagdo e reflexdo impedindo a
- Aprofundar conhecimentos utilizagdo do olhar
sobre os elementos como meio
estruturais da linguagem observador.
pléstica: forma (plano,
superficie, textura, estrutura);
cor/luz; espago e volume
(profundidade e sugestdo da
tridimensionalidade).
- Conhecer a articulagdo
entre percegdo e
representa¢do do mundo
visivel
Estratégia (s) de
avaliagdo Exercicio V: Desenhos de memoria (corresponde a 7% da avaliagdo geral do primeiro periodo)
Concebldo em Tod:
01/ 09/ 2012 E.AE
Alterado em Instituto das artes e da imagem

03/09/2018



-
Planif
i ‘ anificagao [-]

Aula (s) n°?? Continuagdo da unidade de desenho de memoria. Horas 1 hora
Representagdo de um objeto recorrendo a memoria visual e tatil, através da utilizagdo de pastéis de dleo.
Recolha dos hos el naaula.
Competéncia (s) Desempenhos e conteados de Experiéncias e aprendizagens Metodologia Recursos a
aprendizagem disponibiliza
Descritores de | Conteudo (s) de Conhecimento Atividades Resultados L
ds h zagem (s) prévios
- Exploragdo do - Objeto: massa e - Experiéncia ao - Os alunos terioum | Exploragdo do Trabalho - Folha A3
e i d h volume nivel sensorial na objeto para desenhar, | desenho individual - Pastéis de dleo
- Selecionar modos de recorrendo a - Escala: formato, anélise de objetos a | com pastéis de dleo, | recorrendo a - objetos que os
registo: trago (intensidade, meméria visual e variagio de serem desenhados. | 9ue deverd ser meméria visual e alunos tragam nas
textura, espessura, gradacdo, | tatil do objeto tamanho, - Conhecimentose | sentidoeobservado | mochilas
g Py by b PP através da visdo e do
N p proporgao competéncias tato.
mancha (densidade, escolhido. - Altura: posigdo no | técnicas ao nivel - 0 objeto estaré,
transparéncia, cor e campo visual das diferentes posteriormente,
gradacdo) evidenciando um - Matéria: espessuras de tapado com um pano,
crescente dominio técnico e transparéncia, grafites impedindo a
intencionalidade expressiva - Configuragdo: utilizagdo do olhare
nos trabalhos que realiza. aberto, fechado, do tato como meio
Saber cientifico, técnico e convexidade, observador.
tecnolégico concavidade
- Executar operagdes -Textura
técnicas, segundo uma
metodologia de trabalho
adequada, para atingir um
objetivo ou chegar a uma
decisdo ou conclusdo
fundamentada, adequando os
meios materiais e técnicos a
ideia ou intengdo expressa;
Estratégia (s) de
avaliagao Exercicio V: Desenhos de meméria (corresponde a 7% da avaliagdo geral do primeiro periodo)
Concebldo em Todr
01/ 09/ 2012 E. A B -P-
Alterado em Instituto das artes e da imagem 02

03/09/2018
Pig. 6 de 7
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Apéndice 3 - Planificagao do médulo 2 - Desenho Acidental

Planificagéo

Ano Letivo 2018/2019 Curso Imagem Interativa

Professor André Eiras Disciplina | Desenho B |Ano |11“
N.° de Aulas/horas previstas: 3 horas Tempo letivo semanal 3

N.° de Aulas previstas (1° 3 aulas N.° de Aulas previstas (2° N.° de Aulas previstas (3° | |
periodo) periodo) periodo)

Competéncias gerais a adquirir
ao longo do ano na disciplina:!

Sensibilidade estética e artistica

- Experimentar processos proprios das diferentes formas de arte;

- Apreciar criticamente as realidades artisticas, em diferentes suportes tecnoldgicos, pelo contacto com os diversos universos culturais;

- Explorar diferentes suportes, materiais, instrumentos e processos, adquirindo gosto pela sua experimentagdo e manipulagdo, com abertura a novos
desafios e ideias.

Saber cientifico, técnico e tecnolégico

- i e materiais e instr diversificados para controlar, utilizar, transformar, imaginar e criar produtos e sistemas;

- Executar operagdes técnicas, segundo uma dologia de trabalho ad da, para atingir um objetivo ou chegar a uma decisdo ou conclusdo
fundamentada, adequando os meios materiais e técnicos a ideia ou intengdo expressa;

Apropriagdo e reflexdo

- Aprofundar conhecimentos sobre os elementos estruturais da linguagem plastica: forma (textura, estrutura); cor/luz; espago e volume
{profundidade e da tridi o

Interpretagdo e comunicagdo
- Emitir juizos criticos sobre o que vé, dointeresse e os seus conh no das atividades da disciplina.
- Selecionar modos de registo: trago (intensidade, textura, espessura, gradagdo, idade e mancha (ds transparéncia, cor

e gradagdo) e técnica mista (combinagGes entre trago e mancha, colagens, entre outros modos de experimentagao), evidenciando um crescente

dominio técnico e i i pI nos que realiza.
Critérios e da C
Avaliagio - 75% - Componente pratica (evidéncias produzidas nas aulas)
- 15% - Desempenho na aula
Competéncias sécia afetivas:
- 10% - Atitudes e valores do aluno
! Tendo por base o programa, aprendizagens essenciais e perfil do aluno.

03/09/2018

o
Instituto das artes e da imagem

Pig. 2 de 7

Planificagéo

de liagao e

regulagdo de aprendizagens
(professor e alunos)

de Avaliagdo:

- Grelhas de observacdo e registo de trabalhos.

A iaga advém da ¢do professor aluno, possibilitando um registo da evolugdo dos trabalhos efetuados e uma
alteragdo das metodologias utilizadas, se necessario.

Medidas Universais?

A i traduz a do aluno na disciplina, assentando nas aprendizagens do mesmo e sendo, posteriormente, comunicada
individualmente.
Projetos e atividades Nao se aplica.
(temas, interdisciplinaridade,
trabalho colaborativo)
Medidas de Suporte a Diferenciagdo Pedagdgica X
Aprandizages & lnclasio:= Acomodagdes Curriculares X

Enriquecimento Curricular
Promogdo do comportamento pré-social
(dentro e fora da sala de aula)

Intervengdo em pequenos grupos

? A implementagdo das medidas de suporte a aprendizagem

suplementares

medidas universais implicard a posteriormente identificagdo por aluno, medida.; instrumentos de aplicagdo e

lagao

Wod:
E. A. E. - P -

Instituto das artes e da imagem
Pig. 3 de 7
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Planificagdo

Aula (s) n°l Introdugo  unidade de desenho acidental Horas 1hora
Elaboragdo de uma composicdo abstrata através de tinta da china ou aguarela.
Competéncia (s) Desempenhos e conteudos de E: i ias e izagens Metodologia Recursos a
aprendizagem disponibiliza
Descritores Ci a (s) C Atividades Resultados r
de desempenho de (s) prévios
aprendizagem
Sensibilidade estética e artistica | - Criagdodeuma | - h - Conheci e |- de uma loragdo de Trabalho - Folha A3
- Explorar diferentes suportes, composigdo naturezae competéncias composicdo abstrata | materiais individual - Aguarela
materiais, instrumentos e abstrata numa caracter (forma, | técnicas no através de aguarelas | riscadores, Cpssules
processos, adquirindo gosto pela | folha A3, papel textura, dominio de ou tinta da china, experimentando as - Tinta da china
& i 2 o . sendo que a mesma - pincéis
sua experimentagdo e gt e tinta da 3 A suas
ipulaga bertura a transparéncia, china serd, posteriommente: | potencialidades; Raals
manipulagdo, wm a_ P ’ g entregue a outro [ ?
novos desafios e ideias. cor, tom, aluno para uma Pretende-se a
Saber cientifico, técnico e gradagdo) intervencio. libertagdo da
tecnolégico opacidade, representacao do
- Manipular e manusear materiais sobreposigdo, real, onde a
e instrumentos diversificados interposi¢ao; experiéncia do
para controlar, utilizar, material impera
transformar, imaginar e criar
produtos e sistemas;
Estratégia (s) de Desenho Acidental (corresponde a 7% da avaliagdo geral do primeiro periodo)
avaliagao?®
} N° os instrumentos de avaliagio de forma sequencial
Tonceblds em ot
01/ 09/ 2012 E. A E -P-
Alterado em Instituto das artes e da imagem
03/09/2018
Pag. 4 de 7
i Ml
Ial Planificagéo I[ ]
-
-
Aula (s) n°2 Continuagdo da unidade de desenho de meméria. Horas 1 hora
Elaboragdo de um desenho representativo de um objeto, utilizando grafites de diferentes espessuras, tendo
Intervengdo sobre a mancha acidental elaborada na aula anterior através de variados materiais.
Competéncia (s) Desempenhos e conteudos de Experiéncias e aprendizagens Metodologia Recursos a
izagem disponibiliza
Descritores a (s) de Ci Atividades Resultados x
de aprendizagem (s) prévios
Sensibilidade estética e - Interpretagdo e | - Mancha: natureza | - Conhecimentose | - Os alunos irdo Exploragdo das Trabalho - Grafite de
artistica intervengdo sob a | e caracter (forma, | competéncias receber uma das potencialidades dos | individual diferentes
- Experimentar processos composigao textura, densidade, | técnicas ao nivel composicdes diversos meios espessuras
préprios das diferentes formas abstrata transparéncia, cor, | das diferentes abstratas elal?oradas riscadores e das - tinta da china
N na aula anterior, PR - canetas de
de arte; previamente tom, gradagdo) espessuras de & suas caracteristicas :
" flexd ad 1dad fi d sendo que ndo do mi d diferentes
Apropriagio e re lexdo criada. opacidade, grafites, da poderfio receber a quando misturados. espessuras
- Aprofundar conhecimentos sobreposicao, aguarela, da tinta que elaboraram. Exploragdo do olhar - aguarela
sobre os elementos estruturais interposicéo; da china e das i edo - pincéis
da linguagem plastica: forma - Misto: diferentes deverdo interpretare | criativo. - aparos
(textura, estrutura); cor/luz; combinagdes entre | espessuras de intervir sobre a
espago e volume (profundidade trago e mancha e canetas mesma, criando um
e sugestdo da experimentagdo desenho,
tridimensionalidade). de novos modos preferencialmente
figurativo, onde o
Interpretagdo e comunicagdo (colagem e outros) ponto de partida foi o
- Selec!onar r‘nodos de registo: abstrato. Pretende-se
traco (intensidade, textura, que este desenho seja
espessura, gradagao, fruto de um olhar e
gestualidade e movimento), de um pensamento
mancha (densidade, criativo que vé para
transparéncia, cor e gradagdo) e além do 6bvio.
técnica mista (combinagdes
entre tragco e mancha, colagens,
entre outros modos de
experimentagdo), evidenciando
um crescente dominio técnico e
intencionalidade expressiva nos
trabalhos que realiza.
Estratégia (s) de
avaliagdo Desenho Acidental (corresponde a 7% da avaliagdo geral do primeiro periodo)
Concebido em Tod
01/ 09/ 2012 E.AE -P-
Alterado em Instituto das artes e da imagem 02
03/09/2018
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Aula (s) n°3 Conclusio e entrega da Intervengao elaborada sobre a mancha acidental através de variados materiais. Horas 1 hora
Competéncia (s) Desempenhos e conteudos de Experiéncias e aprendizagens Metodologia Recursos a
zagem disponibiliza
Descritores de | Conteudo (s) de Conhecimento Atividades Resultados r
desempenho aprendizagem (s) prévios
- Continuagdo da - Mancha: natureza | - Conhecimentose | - Os alunos irdo Exploragdo das Trabalho - Grafite de

Sensibilidade estética e Interpretagdo e e caracter (forma, | competéncias continuar a iali dos | indivi i

artistica intervencdosoba | textura, densidade, | técnicas ao nivel interpretacio e diversos meios espessuras .

- Apreciar criticamente as composigao transparéncia, cor, | das diferentes intervencdo sobrea | i agores e das -tinta da china

realidades artisticas, em abstrata tom, gradagdo) espessuras de cz':f::;t::‘s"m suas caracteristicas ;;:::;:Z:e

diferen!e.s suportes previamente criada. | opacidade, grafites, da gevendu terminaro | Guando misturados. S

teC"OléSIlcosl pelo ?Dntacw sobreposicao, aguarela, da tinta trabalho nesta aula. | Exploragdo do olhar - aguarela

com os diversos universos interposigdo; da china e das e do pensamento - pincéis

culturais; - Misto: diferentes criativo. - aparos

Saber cientifico, técnico e combinagdes entre | espessuras de

tecnolégico trago e mancha e canetas

- Executar operagdes experimentagio

técnicas, segundo uma de novos modos

metodologia de trabalho (colagem e outros)

adequada, para atingir um

objetivo ou chegar a uma

decisdo ou conclusdo

fundamentada, adequando os

meios materiais e técnicos a

ideia ou intengdo expressa;

Interpretagdo e comunicagdo

- Emitir juizos criticos sobre o

que vé, manifestando

interesse e evidenciando os

seus conhecimentos no

contexto das atividades da

disciplina.

Estratégia (s) de

avaliagdo Desenho Acidental (corresponde a 7% da avaliagdo geral do primeiro periodo)
Tonceblde em ot
01/ 09/ 2012 E. A E. -
Alterado em Instituto das artes e da imagem 02

03/09/2018
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Apéndice 4 - Planificagcdo do moédulo 3 — Experiéncia Sensorial

Planificagao

Ano Letivo 2018/2019 Curso Imagem Interativa

Professor André Eiras Disciplina | Desenho A/B |Ano | 11°
N.° de Aulas/horas previstas: 2 horas Tempo letivo semanal 3

N.° de Aulas previstas (1° N.° de Aulas previstas (2° N.° de Aulas previstas (3° I 2 |
periodo) periodo) periodo)

Competéncias gerais a adquirir
ao longo do ano na disciplina:?

Sensibilidade estética e artistica

- Experimentar processos proprios das diferentes formas de arte;

- Apreciar criticamente as realidades artisticas, em diferentes suportes tecnolégicos, pelo contacto com os diversos universos culturais;
Saber cientifico, técnico e tecnolégico

- ipular e materiais e instr
Interpretagdo e comunicagdo

- Emitir juizos criticos sobre o que vé, manifestando interesse e evidenciando os seus conhecimentos no contexto das atividades da disciplina.

diversificados para controlar, utilizar, transformar, imaginar e criar produtos e sistemas;

Critérios e da C énci iti
Avaliagio - 90% - Desempenho na aula
Competéncias sécia afetivas:
- 10% - Atitudes e valores do aluno
de liagao e i

regulagdo de aprendizagens
(professor e alunos)

Instr de A gao:

- Registo de participagdo na aula

dos trabalhos

euma

A advém da interagdo professor aluno,
alteragdo das metodologias utilizadas, se necessario.

um registo da

A avali; traduz a lugdo do aluno na nas aprendi: do mesmo e sendo, posteriormente, comunicada
individualmente.
! Tendo por base o programa, aprendizagens essenciais e perfil do aluno.
Conceblds em
1/ 09/ 2012 E.-P
Alterado em Instituto das artes e da imagem
03/09/2018
Rig. 2 do 5
u
Ial Planificagao
=
Projetos e atividades Nao se aplica.
(temas, interdisciplinaridade,
trabalho colaborativo)
Medidas de Suporte a Diferenciacdo Pedagégica X
Aprendizagem e inclusido - .
Medidas Universais? Acomodagdes Curriculares X
Enriquecimento Curricular
Promogdo do comportamento pré-social
Intervengdo em pequenos grupos (dentro e fora da sala de aula)

? A implementagdo das medidas de suporte a aprendizagem - medidas universais implicard a posteriormente identificagdo por aluno, medida..; instrumentos de aplicagio e
regulagio suplementares
Concebldo om Wod:
01/ 09/ 2012 E. A E. =P
i Instituto das artes e da imagem 0z
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Aula (s) n°1 Experiéncia Sensorial em torno da possibilidade dos sentidos no exercicio do desenho Horas 1hora

Competéncia (s) Desempenhos e conteudos de Experiéncias e aprendizagens Metodologia Recursos a

aprendizagem disponibiliza
Descritores C (s) C i Atividades Resultados r
de desempenho de (s) prévios
aprendizagem

Sensibilidade estética e artistica | - Partici na | - Experi N3o se aplica - i de do | Trabalho - Folha A4
- Experimentar processos experiéncia de diversos diversos esti desenh indivi =
préprios das diferentes formas de | sensorial estimulos aos numa experiéncia ferramenta e meio musicais variados
arte; sentidos do sensorial conduzida de relagiio com o - Mlelos riscadores

Z i pelo professor com a 7 variados
- Apreciar criticamente as corpo humano, g mundo, ndo 3

4 A i uragdo total de 45 Ry 5 Colunas

realidades artisticas, em numa experiéncia minutos. limitado ao sentido - Computador
diferentes suportes tecnoldgicos, sensorial que da visdo; - Vendas
pelo contacto com os diversos encara o desenho -Visdo do corpo
universos culturais; como meio de enquanto
Saber cientifico, técnico e relagdo sensivel fenémeno total
tecnolégico com o mundo e
- Manipular e manusear materiais com o outro.
e instrumentos diversificados
para controlar, utilizar,
transformar, imaginar e criar
produtos e sistemas;
Interpretagdo e comunicagdo
- Emitir juizos criticos sobre o que
vé, manifestando interesse e
evidenciando os seus
conhecimentos no contexto das
atividades da disciplina.
Estratégia (s) de Experiéncia Sensorial (corresponde a 7% da avaliagdo geral do primeiro periodo)
avaliagao?

3 N° os instrumentos de avaliagio de forma sequencial

03/09/2018
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