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Resumo

A fundamentacéo da pertinéncia da (re)criacdo de historias no processo
formativo do aluno, parte da no¢ao de narrativa enquanto prética social, mediacdo
mais ou menos equilibrada entre um 'eu’ e um(ns) 'outro'(s). A imbricagéo entre a
implicacdo do sujeito e a reflexdo distanciada sobre a sua propria experiéncia,

surge aqui pela presenca de um leitor que participa na sua reconstrucao.

Assim, mais do que a perpetuacao intimista de um sentido isolado, a
narragdo pressupde uma revisitagdo das historias que criamos sobre 0 mundo ou
sobre ngs, de acordo com o contexto da circunstancia comunicativa. Esta
intervém na modelacao dos propdésitos e dos recursos utilizados na sua producéo.
Enquanto pratica quotidiana, a narrativa surge sob a combinacéo de diversos
modos de comunicacao, sendo este aproveitamento da complementaridade

multimodal, uma boa referéncia para a flexibilidade das reparti¢cdes disciplinares.

Neste ambito, procederei a apresentacdo de uma unidade didactica, em
gue a reconstrucéo individual e colectiva de narrativas visa a promocao de novas
formas de ser e de actuar. Transformacgéo esta que requer, ndo sé da parte dos
alunos, uma abertura ao diferente, ao novo, mas, igualmente da parte do

professor, um constante questionamento do sistema valorativo da sua orientacao.






Abstract

The reasons for the relevance of the (re)creation of stories in the student’s
formation process starts on the notion of narrative as a social practice, mediation

“lu

more or less balanced between an “I” and “other”(s). The overlap between the
implication of the subject and the distanced reflection of their own experience

arises from the presence of a reader who contributes to its reconstruction.

Thus, more than intimate perpetuation of an isolated sense, the telling of
stories requires revisiting stories we created about the world or about us,
according to the context of the communicative event. The last is involved in the
shaping of goals and resources used in its production. While everyday practice,
the narrative comes in the combination of several means of communication, and
this use of multimodal complementarity is a good reference for the flexibility of the
disciplinary departments.

In this context, | shall present a didactic unit, where the individual and
collective reconstruction of narratives seeks to promote new ways of being and
acting. This transformation requires not only of students, and openness to
difference, to the new, but equally of teachers, a constant questioning of the value

system of their orientation.






Résumée

Le fondement de la pertinence de la ré(création) d’histoires dans le
processus de formation de I'éléve, est basée sur la notion de récit, en tant que
pratique sociale, médiation plus ou moins équilibrée entre un “je” et I'un (les uns)
I'(les)autre(s). L’imbrication entre I'implication du sujet et la réflexion éloignée sur
sa propre expérience, apparait ici par la présence d’un lecteur qui participe a sa

reconstruction.

Donc, plus que la perpétuité intimiste d’un sens isolé, le récit présuppose
une ré -visitation des histoires que nous créons sur le monde ou a propos de nous
mémes, en accord avec le contexte de la circonstance communicative. Celle-ci
intervient dans la modélisation des propos et des recours utilisés dans leur
production. En tant que pratique quotidienne, le récit apparait sous la combinaison
de plusieurs modes de communication, étant I'utilisation de la complémentarité

multimodale, une bonne référence pour la flexibilité des répartitions disciplinaires.

Dans ce domaine, je passerais a la présentation d’une unité didactique, ou
la reconstruction individuelle et collective de récits a comme objectif, la promotion
de nouvelles formes d’étre ou d’action. Un changement qui exige, non seulement
de la part des éléves, une ouverture a ce qui est différent, a ce qui est nouveau
mais, aussi, de la part du professeur, un questionnement continu du systeme

évaluatif de son orientation.
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Introducéao

O presente trabalho de investigacdo encontra-se ramificado sob duas
directrizes de analise que se entrecruzam: uma reflex&o teorica sobre as
potencialidades formadoras da desmontagem do processo narrativo e, em
especifico, da sua reificacdo visual, e uma mais direccionada para a afericdo da
pertinéncia do tema na implementacao pratica de uma Unidade didactica, em

contexto de estagio, para a disciplina de Desenho do 10° ano.

Nao procurei tanto encontrar e enumerar estruturas narrativas e
formalizacdes visuais exemplares, mas antes, perscrutar a sua natureza
comunicativa para, na evidéncia da sua complexidade e alteridade, verificar a
pertinéncia de uma proposta propulsora de um posicionamento inquiridor do aluno
face a si, ao outro, ao nés e ao mundo, consciente da interconexao inevitavel
entre estas entidades, e da influéncia destas na constru¢do dos seus discursos.
Num mundo instantdneo e mutavel, onde as acc¢bes sao tdo rapidas quanto os
reflexos, encontrei na formulacdo de questdes o exercicio critico e proactivo do
conhecimento enquanto instrumento renovavel e ndo enquanto matéria estavel,
através de uma desconstrucao dialégica que permitisse a perscrutacao colectiva

de significados para as praticas.

A actividade curricular (Re)criar histdrias visa reforcar as potencialidades
regeneradoras e multimodais de todo o acto comunicativo, e o papel do processo
criativo na coordenacao e remodelagao reciproca entre 0 pensamento e a pratica.
O desenho encontra-se intimamente implicado no caracter inconformado, analitico,
perscrutador, reconstrutor e projectivo do exercicio proposto, actuando enquanto
materializacdo e estruturacdo do pensamento, participando e cooperando com

outros modos de comunicagdo na construcao de um objecto narrativo.

Analisando os resultados, pelos trabalhos efectuados e pelas respostas
comportamentais face as diferentes etapas da unidade didactica apresentada,
aponto insuficiéncias nos elementos de estagnacéo, procuro solugdes e verifico
sucessos. Ao mesmo tempo que reconheco as limitagdes de uma investigacao
circunscrita ao contexto de uma turma, verifico as suas particularidades e os

beneficios da flexibilidade adaptativa que a actividade possui.
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1. As narrativas visuais no contexto educativo: Significados

para a pratica

As Narrativas Visuais foram aqui requisitadas pelo seu potencial formativo,
nao so artistico como transdisciplinar, por possibilitarem uma analise critica das
praticas e das ideologias que fomentam as praticas, e uma conscientizacao das

suas liberdades e das suas restrigdes.

Pelo seu caracter demarcadamente comunicativo, evidencia a presenca,
directa e indirecta, de dois ou mais intervenientes em todo o processo, 0
emissor/narrador e o publico-alvo (mais ou menos restrito). Aqui, comunicar, mais
do que um desabafar diaristico, pressupde uma interac¢cdo com a sociedade, a
consciéncia de um outro para além do eu, sobre o qual pretendo agir e através do
gual me auto-conscientizo. Foucault refere que o escrever para alguém, o dar-se
a ver junto do destinatario, implica igualmente um olhar instrospectivo, apesar de
deixar claro que a decifracdo de si é feita, ndo por si mesmo, mas pela abertura

de si mesmo que d& ao outro.

"Os primeiros desenvolvimentos histéricos da narrativa de si ndo devem ser
procurados pelas bandas dos 'cadernos pessoais', dos hypomnemata, cujo papel
€ permitir a constituicao de si a partir da recolha do discurso dos outros; em
compensacao, é possivel encontra-los pelo lado da correspondéncia com outrem
e da troca do servigo da alma" (FOUCAULT, 1992:152).

Exercemos accao sobre o outro, quando provocamos um determinado
efeito, que ndo sendo plenamente controlavel, serd sempre desencadeado a partir
da nossa intervengdo, mais ou menos intencional e consciente. Reconhecendo a
dependéncia da comunicacdo num outro, através do qual é definida a sua
pertinéncia e eficacia, o emissor transporta-se para o papel do receptor, tentando
perceber, distanciado, a dinamicidade da sua mensagem. Esta troca de papéis
permite abandonar as idiossincracias do "eu", num esfor¢o para olhar através do
"outro”, regressando para se reinterpretar e reposicionar. A implicacdo de um
certo distanciamento critico, para além de favorecer a comunicacgéo interpessoal,
ajuda a revolver as narrativas que produzimos, reproduzimos ou cristalizamos

sobre nés e sobre 0 que nos rodeia.
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Ao nos determos, no processo construtivo ou receptivo da narrativa,
mesmo sobre algumas questdes simples como: quem a conta? porqué? como o
faz? em que circunstancia? a quem se dirige? verificamos que, por vezes, por
detras de histérias aparentemente simples, se encontram redes complexas de
significacdes, inerentes a presenca do sujeito, que as dotam das suas
particularidades identitarias, dos seus objectivos e intentos, e as contextualizam
num determinado momento historico e num certo espaco cultural, enriquecendo-a
com informacé&o que vai para além, ou serve como fundamentacao, do que é
explicitado directamente pelo texto narrativo (verbal, visual ou outro). Por forma a
desenvolver mecanismos de descodificacdo mais apurados e adaptados e
construir resisténcias capazes de filtrar a informacé&o por um processo de
seleccao critico, importa atentar sobre as implicacées de uma contextualizacdo ou
descontextualizacao das narrativas, das suas ideologias implicitas, da influéncia
que exercem e da for¢ca que outros discursos influentes detém sobre a sua prépria
constituicdo, que moldam e séo produto dos sujeitos, e se repercutem nas ou

derivam das suas accdes e percepcdes sobre o mundo.

Para que o aluno seja capaz de reivindicar o seu lugar na sociedade, tem
que, primeiro, olhar-se, sair de si para se perscrutar distanciado, encontrar-se
posicionado e reposicionar-se criticamente face as suas multiplas narrativas, s6
assim sera capaz de entender o espaco da sua ac¢ao. Importa, assim,
complementar a natureza reinscritiva das histérias que construimos sobre nos e
sobre o mundo, com um postura activa e analitica por parte do sujeito. Esta ac¢ao
desveladora das representacdes do eu e do que me rodeia, apresenta-se mais
(des)construtiva porque advém de um confronto com o outro, com o qual me

relaciono, reconheco, contraponho e comparo.

Neste sentido, a presente investigacdo ronda alguns dos preceitos da
semidtica social, procurando, através da clarificacdo da construcdo motivada dos
signos dentro de uma contextualiza¢do socio-cultural e das potencialidades
regenerativas da significagdo de acordo com a particularidades das circunstancias
comunicativas e dos interesses dos sujeitos, encontrar na especificidade das
narrativas visuais constituintes processuais que funcionem como propulsores de
uma intencionalidade comunicativa.
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"(...)semiologia confronta de frente a questdo de como as imagens fazem
significado. N&o é somente descritiva, como a interpretagcdo composicional
aparenta ser; nem depende de estimativas quantitativas de significacdo, como a
analise de conteldo, a certo nivel. Em vez disso, semiologia oferece uma caixa
bastante cheia de ferramentas analiticas para distinguir uma imagem e identificar
como se correlaciona com sistemas de significacdo mais vastos." (ROSE,
2007:74)"

Pretendo aferir até que ponto a conscientizacdo dos alunos face as
potencialidades de significagéo dos variados usos dos diversos recursos
comunicativos e da propria seleccdo e combinacao entre estes - mais ou menos
inovadores ou convencionados -, € possivel promover a actividade (re)criativa de
histérias desenvolvendo um posicionamento atento, prescrutador, desconstrutor e

reconstrutor dos diferentes elementos visuais.

1.1 O reposicionamento do aluno pela indissociacao entre

emissor/criador e receptor/leitor

Os diarios, como exposi¢cdo secreta do que queremos que pertenca sé a
nés ou como instrumento mnemaonico do que experienciamos individualmente e
do que somos, sdo, cada vez mais, apropriados e adaptados enquanto actividade
auto-biografica dentro do ensino artistico. Incitando a recorréncia diaria dos
modos graficos e plasticos, possibilita o adestramento, a experimentacéo e
familiarizacdo com os meios de expressao visual. Contudo, esta promocéo ao
desenvolvimento individual, intimista ou privado, reforca um isolamento do aluno
enguanto criador, que merece ser complementada por uma aprendizagem que o
permita reconhecer-se inserido num complexo social, detentor de caracteristicas
identitarias compartilhadas ou colectivamente construidas, utilizar os meios

visuais para além de meros instrumentos de registo ou de expurgagao dos

' Todas as tradu¢des acompanhadas pela citac&o original em nota de rodapé, sdo da minha
responsabilidade. "(...)semiology confronts head on the question of how images make meanings. It
is not simply descriptive, as compositional interpretation appears to be; nor does it rely on
quantitative estimations of significance, as content analysis at some level has to. Instead,
semiology offers a very full box of analytical tools for making an image apart and tracing how it
works in relation to broader systems of meaning." ( ROSE, 2007:74)
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sentimentos, e verificar ou reforgar as qualidades de significagao inerentes a
estes, pela exploracdo das suas potencialidades comunicativas. E com o
contributo das narrativas visuais que pretendo, entédo, explorar as dinamicas
interpessoais tdo fundamentais para a formacao geral e artistica do sujeito, e
explorar métodos complementares ou alternativos ao individualismo e formalismo

artistico.

Renunciando ao autor a possibilidade de compreender a constituicdo dos
seus proprios produtos, Barthes anuncia a sua morte em prole do leitor: a recusa
a uma procura do reflexo do autor no texto e, portanto, de um significado Unico,
original e fixo; a evidéncia da multiplicidade de textos que constitui uma obra e
gue decorre mais claramente pelo exercicio de leitura; "para recusar Deus e a sua
hipéstase - razdo, ciéncia, lei"(BARTHES, 1977:147)?

"Sabemos agora que um texto ndo é uma linha de palavras langando um Unico

significado 'teoldgico’ (a 'mensagem' do Autor- Deus) mas um espacgo

multidimensional no qual uma variedade de escritos, nenhum deles original, se

misturam e confrontam. O texto € um tecido de citacdes retiradas de inUmeros

centros de cultura." (BARTHES, 1977:146)°

Cito-o0, aqui, ndo numa tentativa de efectivamente "matar” o sujeito-autor,

de recusar a originalidade do texto, mas como mote para a fundamentacao da
importancia do autor se despir da ideologia de uma subjectividade produtiva plena
e auto-suficiente e se reencarnar no leitor, fazendo uso dos seus instrumentos
analito-criticos para perscrutar-se distanciado, como se fosse a um outro. Assim
como, a clarificacdo da obra do autor enquanto reflexo impreciso das suas
particularidades, o efectivo entendimento e discriminagcédo da multiplicidade de
textos culturais que se encontram imbricados e alicercam a sua especificidade, a
impossibilidade de uma determinacéo e estabilizacdo plena do seu sentido e a
extensdo da significacdo da obra para além da sua intencao original, evidenciam

a pertinéncia de um movimento em direc¢ao ao receptor.

2»(...)to refuse God and his hypostases - reason, science, law"(BARTHES, 1977:147)

® "We know now that a text is not a line of words releasing a single ‘theological' meaning (the
'message’ of the Author- God) but a multi-dimensional space in which a variety of writings, none of
them original, blend and clash. The text is a tissue of quotations drawn from the innumerable
centres of culture." (BARTHES, 1977:146)
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Todo o autor é receptor, na medida em que se contréi e reconstréi partindo
de estimulos que Ihes s&o exteriores; assim como todo o receptor é produtor, pois
reconstroi o significado do que |é de acordo com os constituintes da sua bagagem
experiencial particular. Uma das caracteristicas que assinala a sua diferenciacao
podera ser a intencionalidade criativa do autor. Contudo, a consciéncia da
fragilidade da divisoria entre receptor e criador, ndo permite que este ultimo
descure o processo de compreenséo e de interpretacdo da obra, o desequilibrio
entre 0s opostos repeticao-inovacao. Percepcionando o receptor enquanto co-
autor da producéo de sentido das suas narrativas, o autor deve sair de si para
olhar para o outro, depois trocar de papel com este para se revisitar, com o
propésito, ndo de esquecer a autoridade do sujeito e das suas implicagdes no
texto que constroi, mas para possibilitar exactamente essa clarividéncia tao

necessaria a agéncia. Assim, mais do que receptor e autor, se forma leitor.

O leitor, para Barthes, é entendido como alguém que possui a capacidade
Unica de entender a dupla significacdo das palavras, contrariamente ao autor que
é limitado pela sua visdo unilateral. Defende, de certa maneira, um
distanciamento do sujeito em relacdo a si mesmo, para a obtencéo de uma
clareza de percepgao que o permita verificar as diferentes reminiscéncias do texto.
Dai que, "De forma significativa, a chegada da democracia inverteu a palavra de
comando: do que a escola (secundaria) se orgulha é de ensinar a ler (bem) e nao
mais a escrever" (BARTHES, 1977:162)*. O autor-leitor, mais do que receptor e
reprodutor ou autoridade emissiva original, agrega a intencionalidade do seu acto
a consciéncia do seu posicionamento, e desenvolve instrumentos de resisténcia
ao poder exercido pelas referéncias dominantes, reconhecendo a colectividade do
processo construtivo da sua identidade e constituindo-se agente critico dos seus

discursos.

Entender-se enquanto constituinte de uma identidade socio-cultural,
procurar a implicacdo reciproca entre 0s contextos e as suas praticas, e verificar o

papel activo dos receptores - como eles intervém directa ou indirectamente na

* "Significantly, the coming of democracy reversed the word of command: what the (secondary)
School prides itself on is teaching to read (well) and no longer to write" (BARTHES, 1977:162)
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construcéo de sentido das suas producgdes- , poderdo ser 0s primeiros passos
para um distanciamento de si e, por conseguinte, para uma leitura das suas
accoes. Assim, envolver os alunos em algo que detenha sentido para eles, nédo
significa reduzir as actividades propostas a praticas individualistas, mas antes
abranger o desenvolvimento de exercicios que propulsionem a compreensao e a
interpretacéo do que faz pela conexao e distringa com um exterior que tanto se
recusa como se interioriza; estes exercicios poderdo comecar pela inser¢cao do
receptor - um receptor que provocara, indirectamente, um leitor no autor: um leitor

critico de si, das suas praticas e dos contextos onde elas se inserem.

Um caso explicito e recorrente do quanto o receptor interfere nos textos
gue construimos é o acto narrativo quotidiano. Quando narramos dirigimo-nos a
alguém; as suas particularidades e expectativas influem e atribuem novo sentido a
nossa mensagem. As relacdes sociais que estabelecemos com os receptores da
nossa intervengao comunicativa reflectem-se nesta, que se molda de acordo com
a proximidade afectiva, necessidade de integracdo, expectivas que temos em
relagdo ao 'outro’ e/ou 0 que pensamos serem as expectativas que os 'outros' tém
de nds - a postura casual, intimista ou profissional, o discurso mais formal ou
informal, a reducéo ou selec¢do do conteddo -, ou por questdes de eficacia
comunicativa - aplicando linguagens ou conteddos que sejam recorrentes ou
acessiveis ao receptor. Da mesma forma, a implicacéo do autor e do receptor, na
criacdo de sentido para as narrativas visuais, ndo sé se verifica concomitante com
a producdo mas também com a recep¢ao das mesmas: a mensagem ¢€ lida
através dos estimulos produzidos pelo autor, de acordo com as qualidades e

interesses do leitor e com o que este pensa serem 0s intuitos do autor.

A polarizacdo emissor/criador-receptor/leitor revela-se assim redutora, e
merece antes uma explanacao da rede complexa de relagbes que existe entre
estas duas entidades e 0s seus papeéis, que dissolva grande parte da consisténcia
ilusdria das suas delimitacdes. O emissor € um receptor - ndo emite nem recria no
vazio, absorve o que o rodeia-, um criador detém uma postura consciente e
incorformada face ao que recebe pela sua leitura critica, que o permite
transformar deliberadamente o que ja existe; o receptor, por sua vez, intervém

directa ou indirectamente na obra construida pelo autor, e constrdi novo
18



significado pela interpretacdo, tanto mais produtiva quanto mais se reger por uma
leitura activa, cuidada e insatisfeita.

1.2 A construgéo de sentido pela contextualizacéo do aluno

e das suas narrativas

Foi efectuada a verificagcdo da importancia da narrativa para a descoberta
do receptor, para o entendimento da sua implicacdo na construcéo da historia,
para a leitura das relagBes que estabele com o criador e para que este seja capaz
de se ler a si mesmo enquanto autor receptivo, reprodutor e recriador do que o
cerca, para que, esta consciéncia promotora de uma postura critica face as suas
praticas, possibilite a transformacéo. Partindo da "socializa¢do" das praticas dos
alunos na producéao de narrativas, importa aprofundar o entretecimento entre os

intentos comunicativos e as contextualiza¢des socio-culturais da obra.

"Estas relac6es (entre criador e observador) sdo importantes como topico

educacional porque separar arte dos suas intenc¢des e propositos, das suas

interpretacdes e influéncias, e do poder das suas muitas formas, levou a uma

falha de compreenséo no que diz respeito a centralizagédo da arte na existéncia

humana." (FREEDMAN, 2003:21)°

A necessidade de uma reinsergéo das artes nos contextos -pela verificacao

da inevitabilidade da sua imbricacao e pelo aproveitamento das suas
potencialidades interventivas-, de uma certa humanizacao dos seus produtos e de
uma valorizacao dos seus processos, parece ser respondida pelas praticas pés-
modenistas, cujos principios Hardy (2006:8) explana e divide sucintamente em
quatro particdes: A pequena narrativa, que se baseia em histérias e simbolos
individuais dentro de contextos multiculturais, promove o artista enquanto
colaborador, mais do que um ser solitario e isolado, com o surgimento de uma
preocupacao grupal em detrimento do individual, presente na recorréncia de

narrativas sobre as minorias culturais ou feministas; o iconoclasmo, onde o valor

> "These relationships are important as an educational topic because separating art from its intents
and purposes, its interpretations and influences, and the power of its many forms, has led to a lack
of understanding about the centrality of art to human existence" (FREEDMAN, 2003:21)
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da arte € explorado e questionado, concomitantemente com uma atenc¢ao socio-
politica ao espaco da mulher e dos artistas 'ndo ocidentais' na histéria da arte; o
dialogo e o texto, na exploracao do significado da arte pela desconstrugéo, pelo
discurso e pelo encorajamento as multiplas interpretacfes, pela procura das
préprias respostas; e 0 ecletismo, numa apropriacéo, descontextualizacéo e
conglumeracéo de elementos de diversas fontes para formar novas relagdes e
tensdes estéticas. O autor verifica, assim, um impulso pés-modernista para a
critica, na exposicdo do mito da originalidade e na oposicao a narrativa histérica
aceite, pelo enaltecer do pluralismo e da diferenca. "Alguns expressaram
preocupacao pela existéncia de uma énfase no multiculturalismo as custas do
pessoalmente significativo, mas tal € assumir que os dois sdo mutuamente
exclusivos" (HARDY, 2006:11).°

Este desmoronar da "autoridade autoral” pela insergéo dos contextos de
producgéo e recepgédo, a consciéncia da intertextualidade inerente aos discursos
gue produz a necessidade de uma desconstrucao critica do seu processo, e a
evidéncia da multiplicidade de interpretacdes que reconstroem o sentido da
intencao inicial do autor, sdo algumas das justificagdes da ruptura com o falso
isolamento ou neutralidade da arte face ao que a rodeia. "A expressao individual
se situa numa dimenséo social, 0 que desfaz a imagem do artista isolado, Unico,
genial" (HERNANDEZ, 2000:123). Hernandez (2000) refere que, em oposicéo a
verdades absolutas ou a aproximacdes formalistas, a pds-modernidade incide
sobre a arte como uma representacao de significados, como olhares que
dependem do tempo, do lugar e do contexto. Contudo, verifica que a transi¢ao
plena destes principios que fundamentam as praticas artisticas p6s-modernas
para o contexto educativo parece nao ser ainda verificavel, em alguns casos,
tanto nos programas curriculares como nas praticas dentro da sala de aula (o
mesmo sera verificado no capitulo referente ao enquadramento da minha

proposta didactica no programa de Desenho para o 10° ano).

®"Some have expressed concern that there is an emphasis on multiculturalism at the expense of
the personally meaningful, but this is to assume that the two are mutually exclusive" (HARDY,
2006:11)
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O ensino nao deve, assim, oferecer descodificacdes objectivas das obras,
COMo se estas se apresentassem isoladas dos contextos e imunes aos sujeitos.
Importa, antes, entender o revestimento subjectivo e socio-cultural de qualquer
accao e pensamento, verificar as suas dinamicas, procurar formas de recriar

sentido e de intervir.

1.2.1 Processos de interaccao e readaptacao

“(...)as nogdes de artista, objecto e espectador alteraram-se de forma
similar, de uma compreenséo essencialista desses termos para uma na qual séo
também vistos como produgdes/performances sociais, psiquicas e discursivas.
Ao longo do século passado, o0 objecto de arte, a autenticidade ou originalidade
do artista e a posicao do espectador foram radicalmente desestabilizadas."
(ATKINSON,2006:18)’.

Nao podemos falar mais de uma entidade originaria, capaz de expressar
um sentido interior descontextualizado e esterilizado, e de um espectador que
apenas entende a obra se procurar a intencao autoral e o significado auténtico de
uma obra supostamente imutavel. Se seguirmos o pensamento de Atkinson(2006),
verificamos também que a grande variedade de préticas e de materiais usados, a
procura de significado sobre questdes sociais, culturais e de identidade de grande
parte da arte contemporanea desestabilizaram igualmente as proprias nocdes de
técnica e competéncia que, apesar de tudo, ainda se encontram, como preceitos
educativos, nas escolas secundarias. Uma das solucdes que o autor oferece € a
contribuicdo do ensino artistico para a conscientizacdo social e individual. Neste
sentido, as narrativas, construidas com base nas possibilidades que a
particularidade circunstancial de uma interactividade comunicativa proporciona,
procuram uma pertinéncia individual e social que n&o lhes permite abstrair da

disparidade de recursos de comunicacao, dos seus significados e dos seus usos

7(...)the notions artist, object and spectator have similarly shifted from an essentialist
understanding of these terms to one in which they are also viewed as social, psychic and
discursive productions/performances. Throughout the last century the art object, the authenticity or
originality of the artist and the position of the spectator were radically disrupted.” (ATKINSON,
2006:18)

21



dentro de uma cultura ou entre culturas, seja nos contextos de produgéo ou de

recepgao.

Esta passagem da perspectiva de um artista inico e autbnomo e da sua
inspiracdo divina ou da sua habilidade natural, para o entendimento da sua
identidade, das suas representacdes e do seu posicionamento enquanto produto
de interacgdes socio-culturais, evidencia a necessidade de uma aprendizagem
gue atribua a comunicacgao e, por conseguinte, ao leitor um novo destaque. Esta
movimentacao de um olhar meramente introspectivo para o exterior, para o outro
gue o olha e perscruta, resulta numa readaptacao de si a cada circunstancia
comunicativa e a cada interveniente. Nao se trata de inibir o subjectivamente
significativo, mas de permitir a sua reformulacao colectiva. A narrativa, mesmo
enguanto exercicio quotidiano, obedece a esta reconstrucdo permanente das
histérias que criamos sobre nds e sobre o mundo, e dos recursos de significacéo
que utilizamos para o fazer, sob propdsitos que obedecem a uma mutacao
contextualizada. Importa assim aprofundar o papel do criador e do receptor a luz
destas inter-relagdes, desconstruir as delimitacbes de um posicionamento
antagonico entre entidades e funcdes, e verificar a complexa rede de influéncias e

readaptacfes fundamentais para a nossa prépria formacao enquanto sujeitos.

"Comunicar, v.t. (lat. communicare). Tornar comum. fazer saber; participar(...).
Ligar (...). Transmitir, pegar por contégio (...)Ter ligacéo (...). Ter contacto. Entrar
em relagdes, corresponder-se (...)Transmitir-se, propagar-se. Ter passagem
comum.

Narrar, v.t. (lat. narrare). Expor minuciosamente. Relatar, contar, referir, historiar.
Tornar conhecido por meio de descrigéo: narrar um acontecimento."®

Comunicar aparece-nos aqui como meio para o relacionamento,
participacdo, transmissdo e comunhdo, enquanto narrar € o relato minucioso, a
descricéo de factos. Apesar destas definiches se encontrarem um tanto ou quanto
presentes no senso comum, importam para real¢car quatro etapas iniciais,
fundamentais, aqui presentes: alguém ira tornar presente algo que estava ausente

(tornar conhecido alguma coisa a alguém), para tal tem que criar ou procurar

® DefinigBes retiradas do dicionario enciclopédico Lello Universal, da Lello&Irmé&o Editores,
Porto, 1981.
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pontes que o liguem ao outro (ter passagem para, 0S recursos necessarios), esse
algo a transmitir tem que ser traduzido de acordo com as particularidades do outro
(para fazer saber e efectivamente se tornar comum), e consequentemente esse
tornar comum é ja uma transformacao, uma recriacdo pela adaptacao as

circunstancias de comunicacao.

Entende-se assim que existem duas entidades que participam no acto
narrativo, 0 emissor e 0 seu publico, intervindo na (re)formulacéo da histéria. O
emissor, cria ou apropria-se de uma histéria de acordo com 0s seus interesses,
modela-a de acordo com o tipo mensagem que quer transmitir, com o tipo de
entidade que a vai receber, da mesma forma, o receptor faz uma seleccao
direccionada pelo seu interesse, circunscreve a sua atencao e transforma e traduz
a mensagem ao longo de todo o processo interpretativo, construindo assim uma

nova histdria, ou novo conhecimento.

A par deste emaranhado de reformulagdes, surge a questdo: o que € que
estabele o elo de ligacéo entre esta disparidade de participantes e seus
mecanismos perceptivos? Como vimos, a comunicacao esta longe de ser simples
e univoca, apesar do seu exercicio quotidiano parecer desenrolar-se com
naturalidade, sem grandes projectos ou obstaculos. Facilmente podemos verificar
gue interagimos uns com 0s outros com base em sinais (signos), e que estes,
progressivamente apreendidos ao longo dos contactos interpessoais que vamos
estabelecendo, sao descodificados a luz da cultura que os adoptou. A
convencionalidade dos recursos interactivos e dos seus usos possibilita assim a
conformidade substancial entre a intengdo comunicativa e a interpretacao.
Aprendemos a comunicar em sociedade e assim que assimilamos uma
determinada codificacao cultural, a transmutacdo do que se pretende comunicar
para os complexos convencionados adequados € cada vez mais rapida e
irreflectida, sendo concomitante com o processo inverso. Atentando, desta forma,
sobre as implicagbes do poder socio-cultural na constru¢cao dos modos de
comunicacao e, consequentemente, N0OS NOSSOS Mecanismos perceptivos e
intelectivos, verificamos a unificacado das nossas accoes, pela sua forca

concéntrica, num todo comunitario;
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"(...)diferentes grupos numa sociedade vao percepcionar o mundo de formas

distintas. Qualquer que seja a forma que tomem, estes significados, ou

representacdes, criados, estruturam a forma como as pessoas se comportam -

como tu e eu nos comportamos - na nossa vida de todos os dias" (ROSE,

2007:2)°

O que vemos e como vemos é determinado parcialmente pela cultura em

gue nos inserimos, e as imagens - centrais na construcao cultural da vida social
das sociedades ocidentais contemporaneas - oferecem-nos visdes sobre o mundo
de acordo com o0s seus termos, sendo essa presentificacdo nunca inocente,
sempre uma interpretacdo (ROSE, 2007). Neste sentido, percepcionamos o
mundo através de filtros socialmente produzidos, que determinam a forma como
manipulamos os diferentes modos de significacao, orientando a leitura e a

utilizacao que fazemos deles na producéo de sentido.

Segundo Eco(2004), a definicdo elementar de signo € a de algo que esta
em lugar de outra coisa, ou por outra, um elemento do processo de significacao.
Os signos, inevitavelmente inseridos no seio de um determinado contexto social,
sao por ele determinados e agrupados segundo convencdes culturalmente
enraizadas. Por conseguinte, s detém significado dentro de uma certa
particularidade cultural. Deste modo, uma falha na comunicagdo nédo se devera
necessariamente a incapacidade dos signos de se constituirem como elementos
de significacdo mas antes a inadequacao do signo, ou complexo de signos, as
especificidades histérico-culturais da respectiva circunstancia comunicativa. Desta
forma, o que o regula, ndo o globaliza, agrega-o a determinados grupos sociais-
culturais e a0 mesmo tempo separa-o de outros, sem que,contudo, as suas

fronteiras se apresentem intransponiveis.

No momento narrativo, procede-se a utilizagdo do signo enquanto meio de
presentificacao/referenciacao de algo que esta ausente. Ao reportarmos um
acontecimento, este ja se apresentara descontextualizado e desfasado do periodo
de tempo em que teve origem, sendo sujeito a inevitabilidade da transformacéo

de sentido que 0 novo contexto e 0S Novos recursos comunicativos lhe conferem.

? "(...)different groups in a society will make sense of the world in different ways. Whatever form

they take, these made meanings, or representations, structure the way people behave - the way
you and | behave - in our everyday lives" (ROSE, 2007:2)
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Contudo, para além do entendimento do signo enquanto referéncia directa,
enquanto denotagéo, podemos verificar a possibilidade do seu encadeamento
com uma significacdo conotativa. Aproveito a exemplificacdo de Leeuwen para a
explanacao destes conceitos: "A denotacao ¢ literal e concreta: 'um soldado preto
esta a fazer uma saudacao francesa'. A conota¢do é um conceito mais abstracto,
ou melhor, uma mistura de conceitos - francesismo e militarismo juntos num sé."
(LEEUWEN, 2008:38)™. As experiéncias socializadas da utilizag&o dos signos,
agregam-lhes conotacdes que se estabecem culturalmente. Estes dois niveis de
leitura estdo sempre presentes, sendo a sua imbricagdo mais ou menos
consciente, fruto do reflexo associativo condicionado ou de inferéncia. Importa
assim desenvolvermos capacidades de leitura e de construcéo conscientes da
sua natureza complexa, fazer uma apropriacdo plena e intencional das
potencialidades de significacdo de cada signo, para que possamos aceder e
atender mais facilmente aos propdsitos da sua utilizacao.

Como vemos, definir a narracdo apenas como descri¢cdo ou relato, a luz
desta desconstrucdo, parece demasiado redutor. O acto comunicativo, refém do
hébito, ndo reconhece todas estas construcdes exteriores (socio-culturais), e
quando replicado em cada um de nds no facilitismo do espontaneo e do imediato,
surge impavido quanto as inimeras apropriacdes ideoldgicas e epistemoldgicas
gue efectuamos indeliberadamente, gracas ao complexo influente que é a cultura,
e ao uso condicionado que fazemos da multiplicidade de recursos de significacao
existentes. Signos ou complexo de signos sdo muitas vezes utilizados sob o
dominio da tradi¢do, sendo o0s seus reprodutores incapazes de explicitar a razao

da sua transmissdo nem indicar sob que regras se regem :

"Todos temos um know-how que é experimentado ndo apenas como tendo
sempre existido - a mudanca ocorre, mas tende a iludir os participantes - mas
também como néo tendo necessidade de estar explicito, como sendo, a maior
parte das vezes, algo que ndo é posto em causa nem necessita explicacao,
aparte da referéncia ao facto da propria tradicdo." (LEEUWEN, 2008:55)"

"Denotation is literal and concrete: 'a black soldier is giving the French salute'. Connotation is a

more abstract concept, or rather, mixture of concepts -'Frenchness and militariness' rolled in one."

(LEEUWEN, 2008:38).

1 "Everyone has a know-how that is experienced not only as having always existed - change does

occur, but it tends to elude the participants - but also as not in need of being made explicit, as what,
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Este investimento sobre as narrativas, pretende tornar perceptivel toda esta
dindmica presente na comunicac¢do, esta rede invisivel de ajustamentos,
implicacdes e influéncias, e entender os discursos sujeitos a uma modelacao ou
adaptacao parcial a imagem do mundo que a particularidade das relagdes sociais

e dos contextos histéricos e culturais apresentam como verdadeira.

Assim, o objectivo ndo é deslindar na convencionalidade dos elementos de
significacdo a melhor forma de controlar os possiveis desvios interpretativos mas,
antes, a procura, na particularidade das circunstancias comunicativas, de um
espaco comum em que seja possivel uma efectiva interacgdo entre participantes.
A abertura ao outro, pela readaptacéo das praticas sobre preceitos de legibilidade
e pertinéncia social, ndo tem que resultar na conformacéo dos discursos e dos
recursos de comunicacao, ndo sao exigéncias de uma sistematizacao da
linguagem, da rejeicdo a uma auto-reflexao sobre o lugar do eu e da criagédo. Pelo
contrario, é nesta revolucdo do eu em direc¢do a um outro que se cria solo fértil
para a recriacao de recursos, dos seus usos e, por conseguinte, de conhecimento.
Neste momento, torna-se fundamental questionarmo-nos sobre qual o papel do
sujeito no mundo, quais as particularidades dos diferentes recursos de
comunicacao, quais as suas potencialidades comunicativas e qual a sua abertura

para a intervencao e renovacao.

1.2.2 O lugar do aluno no encadeamento do processo de recriagcao

J& evidenciei como a construcao de narrativas, consciente das exigéncias
comungatorias entre as entidades participantes, pode contribuir para o
afastamento de uma visdo dos textos enquanto objectos isolados e estéreis,
aproximando-se de uma gradual humanizacao e contextualizacdo dos dispositivos
comunicativos. Falta, contudo, clarificar e activar os alunos para a sua insergéo na

dindmica generativa; formando-se leitores-reactores e agentes proactivos. Tal, sO

for the most part, 'goes without saying' and is not questioned or in need of justification, other than
by reference to the fact of tradition itself" (LEEUWEN, 2008:55).
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€ possivel se perscrutarmos o lugar do sujeito na sociedade, o0 seu papel na
recriacdo das linguagens e das praticas sociais.

O aluno, enquanto autor e receptor, é parte activa no processo
comunicativo, como (re)construtor de significados, seja na recepcao/recriacao
passiva como no tratamento/processamento analitico da mensagem comunicada.
S&o sempre criadas novas ideias mentais, significados singulares, diferentes de
intérprete para intérprete e de qualquer intérprete para o criador. Desta forma,
apesar do poder socio-cultural se verificar na convencionalizacdo dos modos de
comunicacao e, por conseguinte, numa certa homogeneizagéo dos pensamentos
e das préticas, ndo é verificavel uma comunicacao rigidamente regulada ou

reguladora, uma partilha inequivoca e estéril das ideias entre os intervenientes.

Podemos verificar uma gradual subjectivacéo das linguagens, partindo, por
exemplo, da referéncia de Leeuwen(2008) a progressiva mudanca no foco de
estudo da semidtica: da frase para o texto e para o contexto, da gramatica para o
discurso, do signo para os recursos. A linguagem deixa de ser vista como um
cbdigo mas antes como um recurso para a construcdo de significado, e 0s signos
nao predeterminados sédo utilizados de acordo com as especificidades do contexto
socio-cultual em que se inserem. E desta forma que devemos fazer a introducao,
aos alunos, do conhecimento e dos diferentes modos de comunicacao pelos quais
sao transmitidos, para que eles possam efectivamente verifica-los enquanto uma
de entre muitas possibilidades, detentores de significados que sé fazem sentido
devidamente contextualizados, e entendé-los enquanto recursos para a
transformacdo. Segundo o autor, cada recurso é constituido por todos os seus
usos passados mas igualmente pelas suas potencialidades futuras. Tal afirmacéo
podera sugestionar as influéncias de um passado cultural, que apesar de
condicionarem as utilizagBes futuras possibilitam a inovagéo, na adaptacéo as
necessidades e aos interesses que advém da particularidade das circunstancias.
Uma vez que fazemos sempre uma seleccao de entre as potencialidades de
significagdo dos recursos comunicativos, Leeuwen ndo coloca a questao em o

gue € mas o que podera ser.
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Segundo Paulo Freire, "Se néo fosse possivel a subjectividade se
reconhecer como condicionada e interferente no condicionante, ndo seria sequer
possivel falar em libertacéo" (GADOTTI, FREIRE e GUIMARAES, 1995:80), e a
revolucao seria puro mecanimo da historia. Esta, refere, ndo € um poder que se
faz em si mesma, € feita por nés e, ao mesmo tempo, nos faz e refaz. Contudo, o
sujeito s6 se sente condicionado se efectivamente considerar o que lhe é exterior,
s6 assim € capaz de verificar a implicacdo deste em si mesmo e de transformar
ambos. Esta possibilidade de transgresséao, de recriacao, tem que ser entendida e

analisada, para que o seu sentido ndo se perca na revolucdo cega e infundada.

Contrariamente a ideia de que as regras regulam as pessoas, Leeuwen
refere que, sdo as pessoas que mudam as regras, contudo, existem diferentes
formas de mudanca, e diferentes tipos de regras. "(...) as regras dos sistemas
semiodticos ndo estao la de forma objectiva, como um tipo de lei natural, ou como
procedimentos programados numa tecnologia. Sao feitas por pessoas, vém em
diferentes tipos, e podem mudar ao longo do tempo." (LEEUWEN, 2008:51)*.
Muitas vezes, ndo sao reconhecidas enquanto regras, mas surgem em forma de
conselhos, sugestdes, guias, modelos, e influenciam a forma como agimos e
pensamos. Neste sentido, Foucault refere "Como o poder seria sem duvida
agradavel e facil de desmantelar, se se limitasse a vigiar, espiar, surpreender,
proibir e punir; mas incita, suscita, produz; nédo é apenas olho e ouvido; faz agir e
falar." (FOUCAULT, 1992:123). Atkinson(2006) refere que estamos habituados a
uma noc¢éao de poder que o entende proveniente de forcas exteriores, numa
oposicao entre dominador e dominado, porém, enquanto sujeitos, apenas
compreendemos a nossa existéncia através dos parametros desses outros
discursos, praticas, ideais, etc. "Aqui, poder ndo é uma coisa que nés
simplesmente possamos impor ou opor, mas € algo que define a nossa existéncia

e gue, por isso, nds carregamos no centro do nosso ser. Poder € produtivo e

'21(...) the rules of semiotic systems are not objectively there, as a kind of natural law, or as

procedures hardwired into a technology. They are made by people, they come in different kinds,
and they change over time"(LEEUWEN, 2008:51).
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constitui 0 nticleo do nosso ser." (ATKINSON, 2006:20)*%. Estas afirmacées
permitem-nos reflectir sobre um poder que nao regula apenas pelo exterior, como
se interioriza e se desenvolve e constroi partindo de nos proprios, contudo,
objecto de maior ou menor manutenc¢ao ou remodelacao individual e colectiva,

pela clarificacdo dos seus mecanismos operativos.

"Tornou-se um debate intelectual crescentemente ritualizado entre a perspectiva
de que o0s actores sociais sdo estruturalmente determinados e a perspectiva de
gue eles séo agentes activos, providos de poder. Demasiadas vezes foi
esquecido que ndo é uma simples op¢do, que nem todas as pessoas sao
igualmente determinadas ou providas de poder, e que diferentes situacdes séo
determinadas estruturalmente sob diferentes graus." (LEEUWEN, 2008:75)"

Na evidéncia da mutabilidade das regras, do poder e do conhecimento, e
da responsabilidade e potencialidades individuais para a recriagao das linguagens
e dos discursos, a educacao devia apresentar-se enquanto meio privilegiado para
a mudanca, para a transformacéo, e menos para a recepcao passiva do que foi
ou do que é, para a formacédo de individuos conscientes das diferentes forcas
discursivas que surgem a partir dos diferentes meios comunicativos e, partindo
dessa clareza, agentes capazes de recusar ou aceitar criticamente essas
determinacdes exteriores. Verificando os modos de comunicacao, 0s seus
recursos e as suas utilizacdes enquanto constru¢des socio-culturais nao
predeterminadas naturalmente e passiveis de ser recriadas, manipuladas de
acordo com os intuitos do sujeito, os alunos passam de receptores e reprodutores

passivos a reactores criticos e interventivos.

Segundo Sérgio Guimaraes, "o leitor critico € aquele que até certo ponto
'reescreve’ o que |, 'recria’ 0 assunto da leitura em fungcdo dos seus proprios
critérios. Ja o leitor ndo-critico funciona como uma espécie de instrumento do

autor, um repetidor paciente e décil do que 1€" (GADOTTI, FREIRE e

B "Here power is not something that we might simply impose or oppose but it is something that
defines our very existence and which therefore, we hold at the centre of our being. Power is
productive and forms the core of our being."(ATKINSON, 2006:20)
"It became an increasingly ritualized intellectual debate between the view that social actors are
structurally determined and the view that they are active, empowered agents. Too often it was
forgotten that this is not an either-or issue, that not all people are equally determined or
empowered, and that different situations are structurally determined to different degrees”
(LEEUWEN, 2008:75)
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GUIMARAES,1995:113), sendo que, a educacio critica, ndo s6 deve ensinar o
aluno a contextualizar e superar o texto, como também complementar com o
efectivo acto de escrever, ou, diria eu, fazer. Portanto, contextualizar e ler
criticamente para recriar textos num acto deliberadamente produtivo, e vice-versa;

0 "ler" e o fazer numa relacao de reciprocidade.

Uma leitura das praticas que se apresente efectivamente critica, ndo pode
descurar a contextualizacdo da imagem ou do objecto produzido, ndo s6 porque
condiciona mas porque também serve de base a inovacéo, é inevitavel a sua
implicacdo na escolha e a conjugacao entre os recursos selecionados.
Freedman(2003) desenrola as implicagbes contextuais, dividindo-as em duas
categorias, os contextos de producédo e os contextos de observacao: os primeiros
sao as situacdes nas quais se desenrolou a producao e, quando se trata de
estudos de uma imagem ou objecto em particular, incluem a teoria estética que
influenciou o artista, assim como a histéria pessoal e 0 meio social; enquanto os
segundos sdo os ambientes que envolveram a visualizacao e utilizacdo do
produto visual, assim como também incluem as teorias estéticas, outras ideias
que possam ter moldado a nossa percepcéo visual, e a nossa bagagem imagética
individual e colectiva. Nao falamos, assim, de contexto, mas de contextos, que se
vao inter-relacionando e formando um conjunto particular de experiéncias, que
molda e enriquece as nossas percepcoes futuras dos objectos, das imagens, do

mundo.

"E um tipo de narrativa vagamente associada ao objecto fisico, assim como
uma historia retratada pela sua imagem" (FREEDMAN, 2003:51)". A imagem
constroi-se em simbiose com os contextos, sob e sobre eles, reflecte-os e
transforma-os. Desta forma, quando narramos, a pertinéncia de um "o qué?" nao
pode aparecer dissociada desta implicacdo dos contextos de producao, exposi¢ao
e recepcao, que exigem uma vinculagdo com outras questdes que procuram
sentido na relacdo entre as multiplas regulagdes socio-culturais e as

manipulagdes do sujeito.

"It is a type of narrative loosely attached to the physical object, as is a story portrayed by its
image"(FREEDMAN, 2003:51)
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A inexisténcia de leis fixas que determinem um significado objectivo de
determinada imagem, texto, som ou gesto, nao relega o processo interpretativo a
uma seleccao arbitraria. Pelo contrario, entendendo a possivel multiplicidade de
sentidos a luz de um circuito sempre relacional e renovavel, exige do leitor uma
experiéncia reflexiva e critica, perante o dispositivo comunicativo, que lhe permita
seleccionar e fundamentar o seu posicionamento. Uma comunicac¢ao, mais do
gue respostas, oferece questdes, tanto mais ricas quanto mais abrangentes aos
seus diversos contextos e modalidades. Desta forma, a formacéo de receptores
conscientes e criticos, capazes de desconstruir os textos (visuais, verbais,...)
apreendendo néo s6 o que eles dizem, mas como dizem e porqué, pelo desvelar
das relacdes de poder (politico, econémico, cultural,...) que estdo subjacentes as
construcdes do seu discurso, encontra-se interrelacionada com a formacéo de
sujeitos agentes que, na evidéncia desta transmutacéo das linguagens e dos
significados, procuram o seu posicionamento, resistindo e recriando novos
sentidos. Assim, as entidades presentes no processo comunicativo, devem fundir
as funcdes de recepcao e criacao, dentro de particularidades contextuais e
propadsitos diferenciados, agindo no presente para o futuro, perspectivando

sempre a transformacgéo.

Contudo, esta postura ndo pode ser adoptada pelo aluno se, no préprio
contexto de sala de aula, o professor ndo abre espaco para a sua legitimacgéao, se
ignora as potencialidades de um didlogo, de uma cooperacgéo entre os diferentes
participantes no processo ensino-aprendizagem, e se rejeita um ambiente
efectivamente interactivo. Esta imbricacdo entre papéis - do receptor/leitor e do
emissor/criador - € construida mais eficazmente se efectivamente validarmos a
voz dos alunos, para que eles exponham as suas opinides e partilhem os seus
conhecimentos, se 0s impulsionarmos a enquadrar 0s seus proprios discursos e a
efectuar a sua desconstrucado. Nao importa apenas o resultado do encadeamento
de pensamentos intersubjectivos proporcionado pelo didlogo, mas igualmente a
consciéncia de todo o processo, das (des)conexdes tematicas, da (r)evolugédo do
conhecimento, da complementariedade e negociabilidade colectivas para a

(re)formulacéo das normas.
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Os processos transformativos de selecgéo e imbricacdo, seja das
narrativas ou dos recursos comunicativos, perdem-se no acto irreflectido do habito,
da tradicdo e da reproducéo, pelo que importa ndo sé dar-lhes efectiva liberdade
para escolherem e modificarem ambos, como também questiona-los sobre o
sentido das suas acg¢des para que essa recriagdo seja efectivamente verificavel e
consciente. A clarificacao da influéncia dos sujeitos e dos contextos na aquisicao

e producédo de significado, exige um sentido para a transformacéo.

Sempre que um signo é (re)utilizado, é transferido e remodelado para se
inserir numa determinada coeréncia comunicativa. Desta forma, ndo podemos
falar de signos sedimentados por cédigos que Ihes oferecam um sentido Unico.
Cada acto comunicativo é singular e, ao adaptarmos os recursos de que
dispomos no momento, recriamo-los. No decurso da explanacdo dos signos

enquanto metaforas, Kress afirma que

"Todos os signos sdo metaforas. Todos os signos sdo sempre feitos de novo.
Assim, metaforas-como-signos sao sempre feitas de novo, em ambientes
especificos, para audiéncias e propdsitos especificos, resultando do interesse
retdrico, o uso de recursos semidticos disponiveis pelo designer consciente dos
requisitos do ambiente social. Os signhos sdo meios para fazer o material do
conhecimento.” (KRESS, 2010:30)*

As metéforas regem-se pelo mesmo sistema dos signos, transmutam algo
para outros contextos, pelo uso adaptado de determinado modo ou modos de
comunicagao as particularidades das circunstancias e das entidades envolvidas,
interpretados em confluéncia com os restantes elementos de significacao. Por
toda esta dinamica relacional, tornam-se instrumento priviligiado para a criacdo do
novo, uma vez que o seu produto se verifica como resultado de um conjunto Unico.
Adquirimos novo conhecimento da mesma forma que comunicamos,
(re)conhecemo-nos a nds proprios e ao que nos rodeia através de apropriacoes,
relacdes e transformacgdes. As nossas praticas e ideologias séo fruto de um

processo continuo de renovacgao identitaria e gnosiologica, de encadeamentos e

oAl signs are metaphors. All signs are always newly made. So metaphors-as-signs are always
newly made, in specific environments, for specific audiences and purposes, arising from the
rhetor's interest, the designer's use of available semiotic resources in an awareness of the
requirements of the social environment. Signs are means of making knowledge material."(KRESS,
2010:30)
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reconstrucdes entre 0 passado, o presente e o futuro, o sujeito, a sociedade, a
cultura e o mundo. Neste sentido, verificamos a indissociagao entre arte e

significado, forma e contexto, comunicacao e expressao.

Torna-se claro que, apesar dos constrangimentos ja indicados, a utilizacao
gue fazemos da(s) linguagem(ns) é sempre nova (de acordo com as
particularidades circunstanciais de comunicagéo e da relagao entre os sujeitos
envolvidos,etc) e, consequentemente, as suas proprias "normas" -promotoras da
estabilidade e legibilidade das praticas comunicativas - estdo igualmente em
frequente transformacao. Dependente das circunstancias, das intencdes do
criador e da atencdo motivada do receptor, 0 signo nunca se poderia apresentar
enquanto unidade univoca, agregado a sua bagagem de significacdes, o signo
nao se podera constituir isolado das multiplas adaptacdes e recriacdes que

decorrem da sua utilizacéo.

Quanto aos problemas de acessibilidade presentes na transmisséo de
mensagens entre entidades ou comunidades, Kress parece indicar a

inevitabilidade desse 'confronto’ e a consequéncia positiva da inovacgao:

"A comunicacgédo s6 pode ser compreendida se a virmos como uma constante
interaccdo complexa, incorporada em ambientes contraditérios, contestados e
fragmentarios: seja entre grupos ou individuos, que se reunem a partir de 'locais'
sociais de alguma forma distintos. Na interaccéo, as divergéncias/diferencas
sociais entre aqueles que interagem, fornecem a dindmica generativa da
comunicacdo." (KRESS, 2010:35)"

Para ele, o social € o motor da mudanca semiética, uma vez que refaz
constantemente 0s seus recursos e produz o novo. Desta forma, poder-se-a
concluir que a sociedade ao mesmo tempo que normaliza as ac¢des que nela sao
geradas, sob a forma de cultura, igualmente € palco das relacfes entre
disparidades individuais e colectivas que germinam o novo. "(...)comunicacéo &

estruturada e enformada pela cultura e modifica a cultura no processo de

7 "Communication can only be understood if we see it as an always complex interaction embedded

in contradictory, contested, fragmentary social environments: whether between groups or between
individuals, coming together from social 'locations' which are always distinct in some respect. In the
interaction, the social divergences/differences between those who interact provide the generative
dynamic of communication."(KRESS, 2010:35)
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comunicacdo.” (KRESS, 2010:51)*®. E, contudo, ndo mais que uma remodelagao,

um novo que partiu de alguma relagdo com o antigo.

No seguimento da demarcacao do caracter historico da narrativa, Benjamin
refere a "lenta superposicdo de camadas finas e translicidas, que representa a
melhor imagem do processo pelo qual a narrativa perfeita vem a luz do dia, como
coroamento das varias camadas constituidas pelas narragdes sucessivas"
(BENJAMIN, 206). Esta sobreposicdo, cada vez mais um processo imediato,
instantaneo e irreflectido -aceleracéo propria dos novos modos de vida e do
desenvolvimento das tecnologias- apresenta-se indispensavel para o

entendimento, ndo so6 da for¢ca da tradicdo, como da renovacao.

Barthes refere a intertextualidade inerente e indeterminada dos textos que
produzimos, construida, ndo por uma espécie de encadeamento ou progressao,

mas antes por uma "explosao" sem nucleo:

"A intertextualidade em que cada texto se realiza, é ela prépria o texto-entre
outro texto, ndo é para ser confundida com alguma origem do texto: tentar
encontrar as ‘fontes', as ‘influéncias' do trabalho, é cair no mito da filiagéo; as
citagBes que originam a criagdo de um texto sdo anonimas, indetectaveis, e
ainda assim ja lidas: séo citacdes sem aspas." (BARTHES, 1977:160)"
Contudo, esta multiplicidade de textos em que o trabalho se desdobra, e
gue vai para além das referéncias e das citacdes conscientes e declaradas, nao
pode retirar a for¢ca das implicacdes circunstanciais e a agéncia selectiva e
consciente do autor, produtor de determinados estimulos que, apesar de nédo
predeterminarem os efeitos, os orientam. Embora tendo em conta a incapacidade
de obter a definicdo de uma intencionalidade autoral plena, ou das multiplas
referéncias deliberada ou indeliberadamente presentes na sua obra, ndo me
parece sensato abandonar a sua procura. S6 em busca do percurso e pela sua

analise (n&o propriamente na plenitude da sua descoberta) poderemos

'8 v(...)communication is framed and shaped by culture and changes culture in the process of

communication."(KRESS, 2010:51)
¥ "The intertextual in which every text is held, is itself being the text-between of another text, is not
to be confused with some origin of the text: to try to find the 'sources’, the 'influences' of a work, is
to fall in with the myth of filiation; the citations which go to make up a text are anonymous,
untraceable, and yet already read: they are quotations without inverted commas."
(BARTHES,1977:160)
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efectivamente criar sentido, seja no processo de recep¢ao ou de criagdo, mesmo
tendo em conta que se apresentard sempre como uma reconstru¢do. Neste
sentido, podemos repensar criticamente a determinacéo de qualquer originem
autoral plena, e verificar a impossibilidade de uma delineacdo da totalidade das
suas compila¢des pela sua interiorizacdo no pensamento e nas préaticas do

sujeito-criador.

Tendo em conta tudo o que foi dito até agora, podemos entender a
inexisténcia de um conceito Unico de 'realidade’, mas de percepc¢des da realidade
gue influem umas sobre as outras. Quando referimos que determinada imagem se
assemelha ao real - constituida pelo que Peirce designou de signos iconicos, que
partilham uma suposta similaridade com o elemento representado (o referente) -,
entendemos, a luz da presente desconstrucdo, que essa semelhanca nao se deve
tanto as qualidades desse mesmo referente, mas antes a uma similitude criada de
acordo com o interesse ou as necessidades do sujeito e com determinacdes
socio-culturais. Sobre este aspecto, poderemos reter o exemplo de Martine Joly
gue refere "ainfluéncia da organizacao visual por um pintor, cujas obras veremos
numa exposic¢ao (Chirico, Magritte, Vallotton...), sobre a nossa percepcao do
mundo e que nos levard a redistribuir, em determinada altura, a sua maneira, 0s
dados visuais da experiéncia: tais ruas, tal cidade, tal casa assemelha-se de
subito a de 'Chirico’, a de 'Magritte' ou a 'de Vallotton' (JOLY, 2005:103).

Estas realidades sédo discursos sobre o mundo resultantes, ndo de uma
progressao em relacdo a um passado, mas das suas revisitagdes, transformacgdes
ou recriacdes, de um novo que depende de matéria ja construida para ser criado.
E partindo desta miscigenacéo do conhecimento e das multiplas representacdes
do mundo, que evidencio a importancia de uma perscrutacado e construcao de
relacdes entre o passado, o presente e o futuro, de uma localizagéo das nossas
préoprias praticas e ideologias na multiplicidade de representagdes do nosso

tempo, e de uma intencionalidade proactiva.

Para se poder entender e (des)controlar todo o0 mecanismo comunicativo, é
necessario que se procure, sem se encontrar, a delimitacdo do espaco do "eu” e

do espaco do "outro”, que se descubram lugares comuns, pontos mediadores
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gue nao reprimam a particularidade dos intuitos da obra, do criador e da
mensagem e que abram caminho a transformacéo. Estudar o sujeito é reclamar
as suas particularidades identitarias reconhecendo a sua constituicdo social -
sujeito influente e alvo de influéncias exteriores. Este podera ser um comeco para
um espirito consciente e selectivo do que conta, da forma como o faz, do porqué

e para quem.

Assim, a verificacdo e experimentacao das potencialidades reconstrutivas
das narrativas parece-me um bom exercicio, tanto reflexivo quanto pratico, para o
entendimento das possibilidades transformativas dos pensamentos e das praticas
do sujeito, dos recursos de significacdo e dos seus usos.

1.3 Textos visuais

Nos subcapitulos anteriores, referi como o social, o cultural, os modos de
comunicacao e 0s sujeitos sdo consecutivamente reconstruidos e como se inter-
relacionam, ao mesmo tempo resistindo, estabilizando, influenciando-se e
transformando-se, e como o entendimento do funcionamento desta rede dinamica
mune o aluno de instrumentos de andlise e seleccao e possibilitam uma agéncia
critica e criativa. Importa, agora, entender as potencialidades multimodais da
comunicacao, localizando aqui o0 espaco das qualidades interactivas das imagens
ou dos objectos visuais, entendendo que, enquanto complexos de significacéo
auto-suficientes, constroem narrativas de raiz ou enriquecem-nas com sentidos

complementares.

Comunicamos, deliberada ou indeliberadamente, recorrendo a diversos
tipos de signos sociais, cuja conjugagéo pode estimular um ou mais orgaos
sensoriais para a sua captacao. A roupa, o perfume - a presenca ou auséncia
dele -, as expressdes faciais, 0s gestos, etc, sdo signos que provém das nossas
escolhas e que comunicam ao outro parte do que somos, parte do que queremos
ser, parte do que queremos que o outro saiba de nos. Desta forma,
contrariamente ao que se possa pensar de imediato, a linguagem verbal ou

escrita parece nao ser o meio de comunicagdo mais usual, nem ser capaz de
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abarcar todas as possibilidades de significagao, sendo este aspecto cada vez
mais perceptivel nas novas tecnologias de comunicacgéo interpessoal. Apesar da
miscigenacdo de meios comunicativos ser a pratica comum no decorrer de todos
os dias, a linguagem verbal e escrita parece ainda apresentar-se como o0 meio de
significagdo com maior autoridade e credibilidade. Contudo, "Existem dominios
para além do alcance da linguagem, onde é insuficiente, onde o trabalho
semidtico-conceptual tem que estar e € feito por outros modos."(KRESS,
2010:15)%.

Contar uma historia recorrendo a linguagem escrita € projecta-la sobre
lentes diferentes das utilizadas pela narrac¢do visual, € fazer uma aproximacao e
uma construcdo do mundo partindo das riquezas particulares dos seus recursos,
gue se apresentam, ndo como a base de todos 0s outros mas, como um caminho
possivel para a constru¢ao de sentido. Desta forma, a nossa experiéncia tornar-
se-a mais rica, quanto maior for a nossa capacidade de percepc¢ao, manipulacéo

e embricag&o desta diversidade de significados.

As narrativas visuais delimitam, assim, as potencialidades de significacao a
particularidade dos signos visuais, mas abrem o campo de possibilidades a
exploracdo de todos os modos de comunicacao que se inserem nessa
especificidade sensorial. Kress chama de modos (modes) a categorias que
agrupam recursos de significacdo especificos, socialmente remodelados e
capazes de produzir sentido por si mesmos, dos quais enumero alguns que se
encaixam neste ambito: imagem fixa, tipografia, layout, gesto, imagem em
movimento, objectos 3D. Faco referéncia a esta compartimentacdo, ndo com o
intuito de delimitar e categorizar rigidamente os elementos de significacdo dos
produtos visuais, mas apenas como exemplo da multiplicidade de desdobragens
passiveis de ser efectuadas numa desconstrucdo da sua complexidade. Importa
entender cada elemento enquanto possivel produtor de sentido, que funciona, ndo
SO de acordo com a historia dos seus usos e sob a influéncia dos intervenientes
exteriores circunstanciais, mas igualmente de acordo com os restantes elementos

visuais utilizados e com a relacdo que estabelece com eles. Assim, a mencao as

**"There are domains beyond the reach of language, where it is insufficient, where semiotic-
conceptual work has to be and is done by other modes" (KRESS, 2010:15)
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multimodalidades serve como forma de desvelar as multiplas possibilidades de
significacao, as particularidades e a pertinéncia dos seus recursos, nao

redundantes, mas complementares.

Partilhar com Kress a opinido de que a Multimodalidade se apresenta como
a constituicdo normal do exercicio comunicativo humano, significa também
entender que cada modo possui potencialidades de significacdo especificas -
affordances -, que se devem complementar numa diviséo do trabalho semiotico
gue melhor assegura a eficacia da mensagem a comunicar, caso contrario,
cairiamos de novo na hegemonia de uma linguistica onde qualquer outra
participacdo modal se apresentaria redundante. A utilizacdo de mais que um
modo pode servir para facilitar, clarificar e acelerar a leitura do texto (visual,
verbal,...), ou para complexificar a mensagem que se pretende transmitir -
dependendo dos intuitos do seu criador. Se a atribuicdo e encadeamento das
"tarefas" atender a natureza especifica de cada modo sob a orientacéo de

determinados objectivos, a comunica¢do multimodal apresentar-se-a mais rica.

"Numa abordagem multimodal sdo modos - em vez de, digamos,
'linguagens' - que sdo comparados. Modos sao o resultado de uma modelagéo
historico-social dos materiais escolhidos por uma sociedade para a
representacdo.” (KRESS,2010:11)%!. Ou seja, contrariamente a uma visdo da
linguagem estavel e estabilizadora, apresenta-nos os ‘'modos' (modes) -
fortemente relacionados a materialidade da comunicagéo - mutaveis - porque
redefinidos socialmente - e sempre reutilizados na adaptacdo ao contexto da
comunicacado. Rejeita a visdo redutora de uma comunicacao unidireccionada pela
linguagem (termo que utiliza na sua acepc¢ao tradicional, referindo-se apenas aos
modos de comunicacao oral e escrito), critica todas as tentativas de legitimagcao
de outros modos pela sua subjugacdo a nomenclatura e a constituintes proprios
da linguagem, e apresenta assim as multimodalidades - cooperantes e

complementares pelas suas particularidades.

! "In a multimodal approach it is modes - rather than say, 'languages', which are compared. Modes
are the result of a social and historical shaping of materials chosen by a society for representation”
(KRESS, 2010:11)
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E neste ambito que se deve inserir o exercicio formativo de construgédo de
narrativas visuais, se pretendemos efectivamente desenvolver no aluno uma
postura activa e regenerativa: abracando a inevitavel mutabilidade e
multimodalidade da comunicacéo interpessoal, reconhecendo os presentes
recursos culturais por forma a funcionarem como suporte para a remodelacéo
com sentido, aproximando-os da experimentacao, transformacgao e adaptabilidade,
apontamos para a recriacdo. As actividades curriculares devem incentivar a
aplicacao multimodal dos elementos visuais, fomentando a adaptacdo de cada
modo as cirscuntancias de comunicacdo e & mensagem a transmitir; possibilitar a
aplicacdo de outros modos de comunicacao, para além dos visuais, desde que se
rejam pelo principio da equidade e da complementaridade; atribuir ao aluno a
funcado de seleccédo dos recursos e dos seus usos, para que essas escolhas nao
se indissociem de um intencdo, para que as praticas reflictam um posicionamento,
produzam significados e fagam efectivamente sentido para ele. Para tal, devemos
fugir a concepcéo de actividades que objectivem o adestramento técnico
desfasado de qualquer sentido, que limitem os materiais e fomentem a
reproducéo formal, procurando, antes, solu¢gbes de encadeamento dos conteudos,
estratificados nos programas, através de conexdes que tenham em conta a

imbricacdo entre o significado e as praticas.

Tendo em conta os beneficios e a constante presenca da comunicacao
multimodal, verifica-se a necessidade de desenvolver competéncias que
possibilitem a eficacia na apropriacdo, adequacéao e transformacéo dos diferentes
recursos, de promover multiliteracias, ao que Hernandez d4 o nome de
"alfabetismos multiples". Neste sentido, o autor cita quatros eixos tematicos que,
segundo ele, podendo ser posteriomente desenrolados por muitas outras

perguntas, facilitam a planificacao curricular:

"Caminhos para a vida e futuros sociais: Quem sou e para onde vou?
Alfabetizacdes multiplas e meios de comunicac¢éo: Como dou sentido ao mundo
e comunico com ele?

Cidadania activa: Quais sdo as minhas responsabilidades nas comunidades, nas
culturas e nas economias?
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Contexto e tecnologias: Como descrevo, analiso e configuro o mundo que me
rodeia?" (HERNANDEZ,2007:55)%

Neste sentido, a construcao de narrativas fomenta um percurso interior que
se avista e projecta num caminho social, e a perscrutacao das potencialidades de
significacdo dos complexos visuais possibilita a percepcéo, representacao e
intervencao no mundo partindo de outros modos de comunicacéo, trabalhados

sempre em conjugagéo com um sentido.

"Também é possivel pensar a visualidade como uma espécie de discurso.
Uma visualidade especifica tornara certas coisas visiveis de formas particulares, e
outras coisas invisiveis, por exemplo, e os temas serdo produzidos e actuarao
dentro desse campo de visdo." (ROSE,2007:143)%. As imagens e 0s objectos
visuais, mais do que representacdes, imitacdes ou expressodes, sdo discursos.
Entender a imagem enquanto construcao discursiva, € verifica-la como producéo
de uma visao especifica relativamente ao mundo e a sociedade, capaz de reforcar
ou ignorar hierarquias, de reflectir relacdes de poder, e incluir ou excluir
determinadas categorias sociais, embora seja, muitas vezes, apresentada como
retrato universal. Barthes fala-nos de um mito contemporaneo que se apresenta
descontinuo, ndo mais na expressao de longas narrativas fixas, mas no discurso,
e gque "(...) consiste em induzir a transformacéo da cultura em natureza ou, no
minimo, o social, o cultural, o ideoldgico, o histérico no 'natural "
(BARTHES,1977:165)*

Importa, assim, desvelar a forca dos discursos visuais que, muitas vezes,

naturalizam o que é produto da sua construcdo, encobrindo propdsitos politicos

22 ; Caminos para la vida y los futuros sociales: ¢ Quién soy y adénde voy?

¢Alfabetizaciones multiples y medios de comunicacion: ¢ Cémo doy sentido al mundo y me
comunico con él?
¢ Ciudadania activa: ¢ Cuales son mis responsabilidades en las comunidades, las culturas y las
economias?
¢Entorno y tecnologias: ¢ Cémo describo, analizo y confirguro el mundo que me rodea?"
(HERNANDEZ, 2007:55)
"It is possible to think of visuality as a sort of discourse too. A specific visuality will make certain
things visible in particular ways, and other things unseeable, for example, and subjects will be
produced and act within that field of vision" (ROSE, 2007:143)
4 "(...) consists in overturning culture into nature or, at least, the social, the cultural, the ideological,
the historical into the 'natural' "(BARTHES, 1977:165)
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ou econdmicos com a oferta de uma "suposta” verdade, que molda as nossas
ideias e as nossas praticas sobre nds proprios e sobre o0 mundo; entender que
estas construcdes podem apresentar-se enquanto reflexos condicionados, e
condicionantes, das estruturas socio-culturais, enquanto intervencdes sobre estas
determinacdes, ou apropriacdes destas com outros propositos menos inocentes.
O aluno que verifica a pertinéncia descontrucao dos testos visuais sob uma leitura
critica que vai para além do directamente explicitado, desenvolve mais facilmente
conhecimento acerca das suas potencialidades de comunicacdo, manipulacéo e
intervencgéo, e constréi instrumentos de resisténcia , verifica a imbricagéo entre as

ideologias e as préticas e embebe as suas produ¢des em significados.

Segundo Rose(2007) é necessario analisar o discurso em termos da sua
organizacao para determinar a forma como constroi conhecimento, e como
consegue ou pretende obter o estatuto de verdade. Para tal, importa perscrutar a
sua complexidade e as suas contradi¢des internas, nao so interpretando o
explicito mas, igualmente, verificando o implicito e o ausente. S6 analisando o
poder dos discursos, entendendo-os enquanto matéria construida e construtora
da sociedade, e verificando quais as suas origens e os seus efeitos, é que
adoptamos um posicionamento critico face aos mesmos, e tornamo-nos capazes
de resistir e seleccionar de forma consciente. Se esta descontrucéo abranger ndo
s6 os discursos visuais que nos rodeiam mas, igualmente, os discursos que nés
proprios construimos, damos inicio ao desenvolvimento de capacidades auto-
regenerativas. Ao percepcionarmos como certos posicionamentos socio-culturais
se inserem nas nossas praticas e na particularidade do produto intertextual que
constitui a nossa identidade, como reagimos por confronto ou permeabilidade com
um exterior que nos reformula e que, dessa forma, impossibilita a definicdo plena
da constituicao do "eu" (pela multiplicidade das suas apresentacdes), Somos
motivados a procurar um novo controlo sobres as nossas ac¢des e pensamentos,

somos impelidos a um auto-questionamento.

Enquanto espectadores devemos ter em conta que um criador manipula o
significado da imagem de acordo com o que quer que ela signifique, por forma a
obter os efeitos que deseja sobre nds; ndo so transforma a sua obra de acordo
com as nossas particularidades, como impele a nos posicionarmos para a receber
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da forma que ele pretende. Assim, devemos procurar responder as questdes: A
guem a imagem se dirige? Como nos posiciona perante ela? Quais séo os efeitos
gue pretende provocar? Rose enumera alguns pontos fundamentais para a

compreensao das imagens:

"(...) uma imagem pode ter 0s seus proprios efeitos visuais (por isso é importante
olhar cuidadosamente para as imagens); estes efeitos, pelas maneiras de ver
mobilizadas pela imagem, sdo cruciais na producgéo e reproducéo de visbes de
diferenca social; mas estes efeitos sdo sempre interceptados pelos contextos
sociais da visualizacéo e pelas visualidades que os espectadores trazem para a
sua visualizag&o." (ROSE,2007:12)%

Aponta a necessidade de olharmos cuidadosamente para as
representacgdes visuais, pelo facto destas ndo serem redutiveis aos contextos,
tendo os seus proprios efeitos?®, adverte para o facto delas reflectirem e
produzirem inclusdes e exclusdes sociais e, desta forma, exigirem a localizacao
das suas praticas, dos significados culturais e dos seus efeitos, e, por ultimo,
promove a discriminacdo da nossa propria maneira de ver as imagens, para que

possamos entender a sua proveniéncia.

Temos consciéncia de como a linguagem verbal organiza e condiciona
culturalmente a nossa percepg¢édo do mundo, e consequentemente todos as outras
formas de comunicacdo que possamos utilizar para expressa-la. Mas fara sentido
pensar na linguagem verbal enquanto sistema hegemonico, ou pensar em modos
de comunicacéo diversos, com recursos especificos que se complementam e
enriguecem uns aos outros? A realidade engquanto objecto perceptivo singular é
algo inalcancavel, é apresentada através de uma multiplicidade de percepcdes de

> "(...) an image may have its own visual effects (so it is important to look very carefully at images);

these effects, through the ways of seeing mobilized by the image, are crucial in the production and
reproduction of visions of social difference; but these effects always intersect with the social
context of viewing and with the visualities spectators bring to their viewing." (ROSE, 2007:12)
*® Quando fala dos efeitos préprios da imagem, como resultado da especificidade da modalidade
visual, refere que estes por vezes sao descritos como algo que vai para além do cultural, ou até
para além do significado. Esta (ltima descricdo aparece desviante face ao foco desta investigacgéo,
que trata as entidades participantes e os diferentes contextos de producéo e recepgdo enquanto
elementos indissociaveis das imagens em si, e responsaveis pela construcdo de sentido. Desta
forma, os efeitos produzidos pela particularidade visual, mesmo que fruto de uma utilizacdo dos
elementos compositivos e tecnoldgicos sem qualquer tipo de mensagem deliberadamante
produzida, ndo deixam de responder a um conjunto de experiéncias socais significativas e, como
tal, ndo deixam de funcionar como signos.

42



acordo com as especificidades de um ou mais orgaos sensoriais, fraccionada e
organizada pelos nossos interesses e necessidades circunstanciais, e por
determinacdes socio-culturais alteraveis; € consecutivamente referenciada,
remodelada para fins diversos, em variados contextos, atraves de diferentes
recursos e discursos. Toda esta miscigenacao de percepcoes e representacoes
da realidade, reforga o seu caracter multisensorial e o seu paralelismo com o

Nosso posicionamento multimodal em relagcdo ao mundo.

O texto visual ndo deixa de responder a um "o qué?", pelo conteddo -com a
possibilidade de um ou mais niveis de leitura- , a um "como?", pela
materializacdo e organizacao desse conteudo, a um "onde?", pelo local e
circunstancia da comunicacao/exposicao, "para quem?", pela definicdo do
publico-alvo, e a um "porqué?", pela ideacao de um objectivo, como ainda o faz
de forma muito particular. Entendido enquanto complexo de significacoes, € lido
através de todos 0s seus constituintes denotativos e conotativos, presentes nos
signos plasticos ou figurativos, assim como de todo um conjunto de mediadores
exteriores - exposicao e difusdo - que conjuntamente influem na relacéo

comunicativa entre a obra e o publico.

Addison(2006) refere a natureza multimodal da aprendizagem nas escolas
secundarias, apesar do privilégio dado a linguagem, e defende que as divisbes
que existem entre as praticas expressivas e comunicativas sdo apenas
perpetuadas culturamente como forma de legitimacéo de determinados modos de
comunicacdo em detrimento de outros. Advertindo para os perigos de um
destaque das artes visuais pelo isolamento e valorizagcdo da mesma pela sua
suposta independéncia face a racionalidade de uma analise ou de uma

explanacao dos seus intentos:

"Arte (e design) esta posicionada como 'outra’ dentro deste curriculo logocéntrico
e existe o perigo dos professores de arte e design separarem e valorizarem o
visual como algo inefavel, acima do alcance da analise fundamentada. Para os
semioticistas as divisdes disciplinares que separam 0s actos expressivos e
comunicativos nao sao categorias analiticas e substantivas como sao, por
exemplo, para os estetas, mais do que isso, sdo praticas culturais indicativas das
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distingdes hierarquicas utilizadas para perpetuar formas de legitimidade”
(ADDISON, 2006:114)%’
E imperativo clarificar que todo o processo comunicativo e artistico -apesar

de condicionado pela matéria-prima, pelo contexto em que se encontra inserido e
pelas as entidades que o envolvem- € Unico e exige a adaptacdo das questdes e
a formulacao de diferentes respostas, de acordo com a especificidade do
problema em incidéncia. Assim, devemos permanecer em constante reformulacéo
e readaptacao das nossas abordagens, seja em contexto de producéo ou
recepcao, numa ruptura com os vicios, conformismos, passividades e
reproducdes que se alojam no habito. Porque, este, embora se apresentando
como " elemento fundamental para uma vida normal (ou, como o entenderam
outros psicologos ou fildsofos, aquela por¢cao de mecanicidade que se impde a
minha consciéncia precisamente para Ihe permitir outras e mais altas formas de
espontaneidade)" ndo deixa de ser "elemento de conservacédo psicoldgica,
tendéncia para a esclerose, enleio num mecanismo de reflexos, que impede toda
a ulterior abertura a novos gestos- que impede a reflexao sobre as préprias
possibilidades de novos gestos." (ECO, 1968:212). Esta rutptura com o hébito ndo
€ incompativel com a exemplificacdo de questdes, com uma orientacdo
necessaria ao desbravamento interrogativo disperso, de quem ainda ndo possui

as muletas necessarias para comecar a caminhar ou discriminar os caminhos.

Freedman refere que, no dia-a-dia, os alunos observam e criam diferentes
objectos, significados, propdsitos e fungbes das artes visuais e que, desta forma,
se efectuam diferentes tipos de educacéo artistica, dentro e fora de aula, que
moldam as suas percep¢des do mundo e que permitem construir novo
conhecimento. Contudo, parece-me que a recepc¢ao que é feita dos dispositivos
visuais é, muitas vezes, efectuada de forma passiva, gracas a uma interacgao

mediada e monoldgica, que Freedman(2003) da o nome de mediated quasi-

7 »Art (and design) is positioned as 'other' within this logocentric curriculum and there is a danger
for art and design teachers to separate out and valorise the visual as somehow ineffable, above
and beyond the grasp of reasoned analysis. For semioticians, the disciplinary divisions that
separate out expressive and communicative acts are not substantive, analytical categories as they
are say for aestheticians, rather they are cultural practices indicative of the hierarchical distinctions
used to perpetuate forms of legitimacy." ( ADDISON, 2006:114)
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interaction, ou seja, transmissado de informacéao uni-direccional através do espaco

e do tempo, que abrange vastas audiéncias e nao exige respostas reflexivas.

Uma vez que as imagens, enquanto complexos de significacbes, podem
interferir na liberdade do aluno se este ndo se apresentar suficientemente
preparado para desconstruir o discurso implicito a sua criacdo, ou posterior
apropriacao e reaplicagdo, importa tomar partido do espago dialdgico da sala de
aula para se efectuar um desmantelamento dessas forcas reguladoras, intra e
extra-escolares. Apresentar formas de interpretar sem inserir o aluno nesse
exercicio interpretativo, sem explanar a dependéncia de qualquer interpretacéo a
um conjunto particular de experiéncias e aprendizagens, a um posicionamento
face ao representado e as respectivas representacdes, apenas reforca a
repercussao da unidireccionalidade do saber e reforca a estabilizacdo de um
poder faccioso, em vez de o entrever e desenvolver nos alunos. Contudo, néo
basta reconhecé-los enquanto produto ultimo do seu préprio conhecimento e
oferecer-lhes o seu devido lugar na sua propria aprendizagem, importa clarificar
gue, enquanto sujeitos, também eles exercem o papel de tradutor face as suas
indentidades e o de actor no decorrer das suas interac¢des sociais, para que
entendam as delimitagcdes da sua liberdade de agéncia e a responsabilidade do

seu papel criativo.

Deste modo, aponto para um objectivo que verifico fundamental e que se
assemelha ao que Kress define como design: a possibilidade de escolha e
agéncia pela utilizacdo dos preceitos da critica em prol dos interesses

interventivos do designer, focalizados no futuro.

"(...)design é afirmacao do interesse de um individuo em participar
apropriadamente no mundo social e comunicacional; e numa insisténcia na sua
capacidade em moldar os seus interesses através do design de mensagens com
0s recursos disponiveis em situacdes especificas. Design é prospectivo: um
meio de projectar o interesse de um individuo no seu mundo com o intuito de
criar efeito no futuro " (KRESS, 2010:23)%

& (...) design is an assertion of the individual's interest in participating appropriately in the social

and communicational world; and an insistence on their capacity to shape their interests through the
design of messages with the resources available to them in specific situations. Design is
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Parece-me fundamental, ndo s6 promover um distanciamento critico sobre
0 passado e o presente, que lhes permita relegarem um comportamento submisso,
mas também instiga-los a assumirem um posicionamento activo e readaptavel
direccionado para o futuro, que lhes permita redesenhar os recursos
comunicativos e 0s seus usos. Trata-se portanto de uma finalidade
transdisciplinar, que abrange a educacéo artistica pela sua inser¢cdo no campo
mais vasto da comunicacao, retocando igualmente os conceitos de identidade,
sociedade, realidade e simulacao, entre outros. A educacao e a arte néo se
podem dissociar das pessoas e dos contextos, das produc¢des culturais, das
relacdes interpessoais, da diversidade, das contradi¢des, das liberdades e das
forcas de influéncia; as formalidades devem ser impregnadas de sentido, ou
melhor, sentidos e, para tal, ndo se podem isolar das dindmicas sociais, culturais,
econdmicas e politicas. A neutralidade ou universalidade vela os
constrangimentos da aprendizagem assim como a possibilidade de transformacao

e intervencéao.

Toda esta teorizacdo, podera parecer, no ambito de um relatério de Estagio,
dissociada da correlagéo pretendida com uma experimentacédo prética efectiva.
Neste sentido, importa salientar como esta desconstrucéo tematica, que tem
vindo a ser explanada até ao presente momento, delineia todo um percurso de
pensamento que, ndo so sustenta a formulacdo de toda a unidade didactica, a ser
apresentada no segundo capitulo, como também orienta possiveis
posicionamentos face aos alunos e aos trabalhos por eles efectuados. O exercicio
narrativo pode direccionar o aluno para uma conscientizacéo de todo este
emaranhado de implicacdes, ndo obstante, importa que cada professor saiba
incitar, a cada contacto, um questionamento, um envolvimento interessado e
cuidado, um distanciamento reflexivo, uma adaptacéo e transformacéo das
praticas. Para tal, ndo basta, apenas, propor uma actividade, devemos também
procurar alcangar os objectivos que pretendemos ver alcangados pelos alunos,

reflectirmos em conjunto sobre o tema de investigacao.

prospective: a means of projecting an individual's interest into their world with the intent of effect in
the future" (KRESS, 2010:23)
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2. Unidade didactica: (Re)Criar historias

Em correlacdo com o que foi sendo dito ao longo do primeiro capitulo,
estruturei uma unidade didactica onde a construcao de narrativas visuais serviria
como propulsor ao envolvimento dos sujeitos-alunos, a sua auto-
consciencializacao e transformacéo, e a uma imbricacao adaptada entre as suas
ideias e as suas praticas, a ser acompanhada, fundamentada e analisada
criticamente em correspondéncia com o resto da turma. Procederei expondo mais
aprofundadamente qual a constituicdo e os propdsitos da unidade didactica que
proponho, a particularidade da presente circunstancia de estagio, 0s meus
intentos face a mesma e as minhas inferéncias face aos resultados obtidos. Estas
altimas, sao fruto de uma reflexdo sobre as possiveis relacdes causais entre as
transformacdes e/ou estagnacdes verificadas e a respectiva proposta, e sobre as
posturas e as praticas adoptadas por todos os participantes na actividade

educativa em questao.
Descrevo, seguidamente, a proposta apresentada:

Definicdes gerais:

Esta actividade esta dividida em duas propostas diversas que se interligam num
anico projecto e sob 0 mesmo proposito - a construcdo de narrativas (reais ou
ficticias)-, as quais é agregada uma ultima que visa a organizacao da respectiva
exposi¢cao num local ainda a determinar.

As propostas seréo respondidas individual e colectivamente, pelo que o debate e
entre-ajuda sera determinante para o resultado final. Devem recolher trabalhos de
outros artistas, em que estejam explicitas ou implicitas narrativas visuais e que
divirjam quanto ao estilo e época historica, assim como armazenar informagéo
diversificada sobre o tema em questao e sobre os elementos que pretendem
representar. Esta investigacdo deve ser entendida como uma prética continua que
vise a recolha de auxiliares com propadsitos reversos a reproducéo; deve
apresentar-se, ndo como objecto de cOpia, mas como material exemplificativo a

ser analisado e relacionado.

Questdes orientadoras:
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Construcao interna (estruturacdo da narrativa):

- Qual(ais) o local(ais), personagem(ns), accdo(des) que estarao presentes na
historia?

- Como os representarei?

- Que elementos técnicos, plasticos, de enquadramento, ..., melhor os
caracterizara?

- Qual a mensagem que pretendo transmitir?

- Quais os episodios narrativos a representar e qual o lapso de tempo existente
entre eles?

- Que divisdo da narrativa corresponde a l6gica da histéria e permite a cadéncia
ritmica adequada?

- Como relaciono os elementos plasticos com os figurativos, na construcao da
mensagem?

- Quais sao as suas potencialidades de significagcao?

- Que mensagens explicitas pretendo transmitir? (mensagens literais, de
reconhecimento directo dos elementos representados, de leitura das relacdes
visiveis que estabelecem entre eles)

-Quais as mensagens implicitas? (mensagens como metéforas, introducéo de
elementos conotativos, que permitem a leitura de duplos sentidos, de um

significado mais profundo)

Intervenientes externos e formalizacdo (publico-alvo; modos de comunicacédo e

Seus recursos):

- O que é que eu pretendo comunicar?

- Quais séo 0s meus propositos, pretendo educar, entreter,...?

- Dentro da linguagem visual, que modos de comunicacao - imagem fixa ou em
movimento, gesto, objectos 3D, ... - se ajusta a mensagem que pretendo
transmitir?

- Quais sao os significados passiveis de ser retirados dos modos de comunicagéo
gue escolho e porqué?

- Quais sao as suas potencialidades e as suas limitacdes?

- Que modo comunicativo se encontra evidenciado?

- Qual deles carrega maior peso informativo?
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- Que funcao tem cada modo no todo da entidade textual?

- Quais séo os recursos mais adequados a formalizagdo da minha narrativa?

- Como é que estes recursos serdo melhor organizados para representar o que
deve ser comunicado?

- Quais sao as caracteristicas do publico-alvo?

- Qual o contexto da comunicag&o?

- Que relacdes de poder estdo em evidéncia?

- Qual é o dominio social e cultural que pretendo abranger?

- O que posso fazer com o modo de comunicagéo que utilizo, no contexto da sua

exposicao?

Nota: As questdes foram divididas em dois grupos, contudo, elas encontram-se,

na realidade, intimamente relacionadas.

Proposta 1.

Numa primeira proposta, cada aluno tera de construir uma narrativa visual, real ou
ficticia, que se apresentara apenas em forma de esboco, com ou sem recurso ao
texto escrito - algo ao jeito de um storyboard. Podem criar uma histéria de raiz, ou
apropriarem-se de uma ja existente, de uma acontecimento em que estiveram
presentes, etc, tendo sempre em mente que serd sempre uma (re)construcao
vOssa, uma adaptacao aos vossos interesses e aos propositos da comunicacgao. A

guestao da pertinéncia social da narrativa deve ser igualmente colocada.

O texto escrito, podera ser utilizado para facilitar a estruturacdo interna inicial da
narrativa visual, ou apresentar-se como constituinte da mesma, sendo que, nesta
Gltima possibilidade, € necessério atentar sobre as catacteristicas graficas e
entender que a sua contribuicdo devera apresentar-se complementar e nao
redundante face aos elementos visuais. Devem aproveitar a especificidade da
natureza tanto dos elementos visuais como escritos. Ndo devem descurar as

potencialidades de significacdo dos elementos plasticos.

Para a melhor formalizag&o da historia, poderdo ser efectuados diferentes niveis

de desenhos iniciais, executados a titulo experimental, podendo assim o esboco
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final ser antecedido por: estudos dos diferentes elementos narrativos, exploracao
de sequéncias temporais variadas, analise do tipo de encadeamento entre 0s

modos comunicativos,...

Deve constar: a materializacao da procura e do mapeamento das possibilidades,
utilizando o desenho como auxiliar do pensamento e da memaria, a estruturagéo

da narrativa.

A memoria descritiva, a ser apresentada separadamente ou inserida nos variados
esbocos iniciais, deve explicitar resumidamente o processo, 0s intentos, 0s erros
a evitar, as remodelacdes futuras, em suma,tudo o que foi vital para a construcao

mental e material da narrativa.

Proposta 2:

Organizar grupos de 3 ou 4 alunos, para a constru¢cado de uma narrativa final. O
objectivo sera a elaboracao conjunta de um objecto narrativo, que contenha em si
todas as histérias (criadas como resposta a proposta 1) dos alunos inseridos no
grupo correspondente. Cada aluno tera de expor o seu trabalho anterior ao resto
do grupo, provocando um debate sobre o mesmo, que possibilite inferirem sobre
as suas qualidades comunicativas, sobre a pertinéncia do tema e sobre a forma

como se ira integrar nas restantes.

Pretendendo construir um produto unificado, pela convergéncia das narrativas,
verifica-se a necessidade de esbocarem e partilharem ideias, entrarem em acordo,
seleccionando as solu¢des mais eficazes. Devem determinar ndo sé a forma
como Vao entretecer as historias, mas igualmente como estas se conjugam com o

formato, a técnica, o material, com os quais as pretendem formalizar.

O produto final desta actividade devera ser fruto do trabalho cooperativo entre
todos os membros do grupo, procurando encadear as diferentes narrativas num
todo coerente. A unidade do trabalho devera ser conseguida sem desrespeitar as
particularidades da narrativa inicial de cada aluno, procurando linhas condutoras

similares.
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O processo demarcadamente ilustrativo da primeira proposta, saird agora das
duas dimensdes para se apresentar concluido sobre a forma de objecto. Outras
guestdes serdo assim acrescentadas as anteriores, que remeterao para a
tipologia da percepcao e manipulacdo da obra enquanto objecto por parte do

receptor.

A memoria descritiva devera seguir as mesmas especificidades apresentadas na

proposta anterior.

Proposta 3:

Respondidas as duas primeiras propostas, 0s grupos deveréo proceder a
apresentacao dos respectivos trabalhos e partilhar com a turma todo o processo
de trabalho, os objectivos e a sua coordenacdo com os resultados obtidos,
apontando 0s sucessos e 0s aspectos a melhorar, correspondendo sempre a

teoria com a pratica.

Esta explanacdo do conjunto dos trabalhos servira para, posteriormente,
organizarem colectivamente a sua exposi¢cdo, num espaco interior e/ou exterior a
escola (ainda a determinar), atentando sobre o tipo de espaco, 0s meios

disponiveis para a exposicéo das obras, a composicao dispositiva, etc.

A narracdo é pratica comum na vida quotidiana de todos nds, encontra-se
presente na comunicacao interpessoal mais espontanea ou refinada. Enquanto
accao trivial e descuidada, encontra-se ao acesso de todos: recorrentemente, 0
individuo comunica contando histdérias, ao reportar acontecimentos passados, ao
ficcionar situac@es veridicas, ao criar histdrias hipotéticas, ou até mesmo ao
inventar histérias de raiz. Torna-se habito ou quase reflexo, enquanto pratica
comum do dia-a-dia, ndo pensamos muito na sua elaboracé&o, nem no complexo

mecanismo selectivo inerente a todo o processo narrativo.

"O sucesso educativo ndo esta em fazer com que o0 que é novo pareca
familiar, mas em descobrir a novidade naquilo que nos é familiar. E descobrir o
maravilhoso que esta escondido naquilo que tomamos por vulgar que é

importante em educacéo” (EGAN, 1994:61/62). Contudo, enquanto Kieran Egan
51



defende a organizacao e seleccdo dos conteudos de acordo com a estrutura
interna das historias, a presente Unidade Didactica pretende fazer a recolha desta
pratica usual, coloca-la como objecto de estudo, desmembra-la, destacar alguns
dos seus constituintes e influentes - abordados nos capitulos anteriores -, e
observar toda a sua dindmica. Adoptando um posicionamento analitico face a
todas as implicagbes da narracdo enquanto acto comunicativo, o aluno atentara
mais cuidadosamente sobre as préprias praticas, formando-se agente critico,
consciente das potencialidades interventivas das suas acc¢des. A desconstrucéo
tedrica em conjugacdo com a construcdo das préprias historias, ndo sé
proporciona uma relagdo entre a teoria e a pratica que abre caminho a efectiva
compreensao e inovagado, como envolve o aluno no jogo afectivo, reconstrutivo e

significativo tdo préprio das narrativas.

"O que é realmente mais eficaz ao ensinar criancas é contar-lhes boas
histérias acerca do seu mundo e da imensa variedade de experiéncias que ai tém
acontecido ao longo dos tempos"(EGAN,1994:131). Kieran Egan refere como a
forma de discurso do conto de fadas é acessivel e cativante para a crianca, e
como esta € capaz de lhe atribuir sentido através da utilizacdo de conceitos
abstractos binarios ja conhecidos e da mediacdo que € estabelecida entre eles.
Estas abstraccoes, segundo afirma, estdo subtilmente presentes tanto na
recepcao como na criagdo das proprias historias. Embora esta unidade didactica
pressuponha ja alunos jovens, 0s principios sdo os mesmos, a necessidade de
uma correlacdo entre as experiéncias concretas e uma atribuicdo de sentido por
uma conceptualizacdo simbdlica verifica-se igualmente presente (como verificarei

posteriormente na analise dos resultados).

Este exercicio narrativo pressupde que quem conta seja um criador mais
do que um mediador ou tradutor, independentemente da narracdo ser feita com
base numa histdria existente ou criada desde o seu amago. "Quem conta um
conto acrescenta um ponto”, como nos informa o ditado popular reiterado por um
aluno durante o debate que sucedeu a apresentacao da proposta. O caracter
reconstrutivo da narracéo de historias poderé ser aproveitado para a formacgéo de

actividades didacticas enriquecedoras, se for efectivamente um exercicio
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consciente e deliberado: o acto de narrar deve apresentar-se enquanto

efectuacdo de um posicionamento relativamente a historia.

A (re)criacdo, explicita no titulo da actividade e do presente relatério,
pretende assim recusar de imediato qualquer associacao a praticas de exposicao
ou documentacao estéril de factos ou ficcdes, e realgar a inevitabilidade do acto
transformativo de qualquer transcricdo. Esta apresenta-se sempre sujeita a uma
seleccao e reformulacao efectuados pelos nossos interesses, assim como pela
nossa suposi¢cao do que constitui os interesses do publico-alvo. Neste sentido, a
abertura a possibilidade de apropriacdo de uma histéria (verbal, escrita,...) para a
construgédo de uma narrativa visual ndo deve reduzir esta abordagem a uma mera
traducao do texto originario para um outro com um modo de comunicacao dispar,
mas reforcar a sua inevitavel transformacéo, aproveitando as potencialidades
comunicativas dos respectivos recursos visuais, e modelando-a em conformidade

CcOm 0S Seus Novos contextos, propdsitos e publicos.

Ficando ao encargo do aluno a escolha da tematica, dos materiais e dos
procedimentos técnicos e compositivos, sera dada maior abertura a projeccéo da
sua identidade, a recriacdo dos recursos, a producao plena de um discurso e,
desta forma, a uma maior mobilizagéo das subjectividades e a uma aprendizagem
mais significativa. Contudo, em qualquer contexto, assim como no educativo, a
liberdade de escolha nunca €, e a meu ver nem pode ser, absoluta, encontrando-
se sempre delimitada por um conjunto de regras, deveres ou orientagdes, mais ou
menos repressoras das acgdes e pensamentos. Deste modo, apesar de deixar
grande espaco para a liberdade e para o poder do aluno sobre um trabalho que
se quer seu, apresento algumas linhas de pensamento, ndo para servirem como
modelo estruturador, mas enquanto apoio organizativo e processual, com o intuito
de favorecer uma maior conscientizacao da rede de relagdes causais,

concorrentes e decorrentes das praticas efectuadas.

A implicacdo do sujeito na construgéo de narrativas que possuam sentido
para 0 mesmo, ndo pode deixar de se fazer acompanhar de um desvelar das suas
idiossincrasias assim como das implicacdes do seu contexto socio-cultural, pelo

que importa ndo descurar os beneficios de um debate de ideias que descontrua
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hébitos irreflectidos e abra as portas para a criagdo. Por conseguinte, para
despertar uma postura activa, critica e criativa face a proposta a desenvolver, a
apresentacao devera ser seguida de um levantamento de questdes consideradas
relevantes para o presente tema e de um convite, dirigido aos alunos, para a
participagdo num debate de opinides; outras questoes apresentar-se-ao dispostas

no enunciado da actividade, como alicerce a construcdo das narrativas.

O professor devera intervir, ao longo de todo o processo, facultando
informacéo diversificada dentro do tema por eles escolhido, e exemplificando com
praticas artisticas dispares outras abordagens possiveis, sempre com o propdsito
futuro da criacdo de um espdlio rico e propulsor de novos percursos. Também
deverdo ser guardados espacos, ao longo de toda a Unidade Didactica, para a
troca de ideias, pretendendo deixar sempre presente uma ligacdo entre o
pensamento e a acgao que incite o aluno a desenvolver uma constante reflexéo,
questionamento e fundamentacao das préticas. As problematicas levantadas, o
debate, a partilha e a entre-ajuda requeridas pelas propostas individuais e
colectivas, proporcionam o desenvolvimento de uma postura critica, autbnoma e

cooperativa.

Perscrutando a narrativa, procurando a melhor forma de reparti-la
visualmente pelos seus momentos mais marcantes, ou capta-la integralmente
numa sé imagem, o aluno assume uma posicao distanciada da histéria, para a
analisar criticamente e reinventa-la. Para além deste duplo posicionamento face
ao seu trabalho -ao mesmo tempo envolvido e distanciado-, o aluno é
impulsionado a secundarizar a sua preocupacao em criar algo belo em prol de
uma focalizacdo nas probleméaticas da comunicacéo através da imagem.
Instigando-o a atentar sobre 0s possiveis elementos de significacdo visuais que
melhor se coadunam com 0s seus intentos, questionando o que podera ser dito
pela imagem e como procuram e desenvolvem as suas potencialidades

comunicativas.

A actividade exige dos alunos uma constante apropriacéo e recriagao dos
complexos visuais - processo que |lhes é familiar pelo uso das novas tecnologias,

gue permitem a rapida seleccéo, apropriacao, reinscricao, transmutacao de
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contexto e imbricagéo entre diversos textos disponiveis e comummente utilizado
para comunicarem ou auto-representarem-se -, impulsionando-os aqui a adoptar
uma postura critica sobre as relacdes efectuadas, sobre o significado das

escolhas e das transformacoes.

A construcao de uma narrativa que englobe as diferentes historias da
primeira proposta num Unico proposito, ndo sé complexifica o processo, as
técnicas e os conteudos utilizados, como promove o trabalho colaborativo entre
os diferentes elementos do grupo, que seleccionam, reformulam e complementam
as melhores opgdes. Partem de si mesmos, na seleccéo e recriagdo de historias
reais ou ficticias, para olharem posteriormente para um outro, que incitara o seu
reconhecimento e aceitacao e definira a alteridade do eu, na tentativa de uma
descoberta da unidade do nés, que visa a participacdo activa, critica e
cooperativa. Desta forma, verificam a pertinéncia social da sua narrativa, aquando
da sua explanacéo aos colegas de grupo e pelo confronto directo com as
restantes, possivelmente construidas sob propdsitos diversificados. A
comunicacao interpessoal facilita o reconhecimento de similitudes e disparidades
identitarias que possibilita, por sua vez, a identificacdo e reinven¢cdo das nossas
préprias caracteristicas individuais, a percep¢ado do nosso papel na reiteracdo ou

construcéo cultural e a descoberta de modos de integracdo e intervencgao sociais.

A formalizacdo de uma memoria descritiva para cada proposta visa que o
aluno reflicta sobre a indissociacéo entre forma e significado - incluindo a matéria
e a técnica nos elementos de significacéo, activos na narracao -, e se torne capaz
de clarificar a finalidade da sua narrativa, de fundamentar as suas opcées. No
término das duas primeiras propostas, a prospeccdo de uma exposi¢ado com 0S
trabalhos desenvolvidos, pretende o abandono da mera resposta ao exercicio
para a aprovacao a disciplina, impusiona o aluno para o desenvolvimento de
projectos que transportem um sentido abrangente a toda a esfera escolar ou, se

possivel, que se expande para além da mesma.

Com as trés propostas dentro da mesma unidade didactica, prevé-se uma
transformacao ao longo da sua concepc¢éo que parte da imagem para o objecto e,

posteriormente, para o0 ambiente em que ele se insere, para a organizacao da
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exposicdo no seu contexto; no que diz respeito as entidades que influem
directamente na sua construcdo, partem de um trabalho individual, para um

projecto colectivo e, finalmente, para o publico que lhes atribui novo significado.

2.1 Particularidades circunstanciais do Estagio

No ambito do Estagio, decorrente na Escola Secundaria de Rio Tinto, foi-
me concedida a primeira entrada num espaco escolar com uma funcéo acrescida
as que ainda mantenho enquanto aluna, a de ajudar a formar. Com a cooperacao
do professor Pedro Almeida, foi-me permitido acompanhar e participar na
formacdo artistica de 27 alunos, pertencentes a uma turma do 10°ano escolar,
pela disciplina de Desenho. O professor cooperante da escola que me acolheu,
aceitou e incentivou a minha intervencéo, permitindo assim que interagisse
livremente com os alunos, e disponibilizando, ainda, algum do tempo lectivo
destinado para a disciplina mencionada, para poder pér em pratica uma unidade
didactica. Nos restantes subcapitulos, exporei o que entendendo serem as
aprendizagens mais significativas, obtidas por mim e pelos alunos, e passiveis de
serem alcancadas unicamente em trabalho conjunto, em experiéncia educativa
concreta, assim como as incertezas, 0s erros, inevitaveis, as adaptacoes e
reflexdes sobre outras possibilidades de abordagem, com o intuito de melhorar a

eficacia das mesmas.

As informacdes que fui recolhendo, até a apresentacdo da minha proposta
a turma, corroboravam a importancia desta: o desinteresse e a recusa a
efectuacdo das actividades curriculares, o desvio ao que € solicitado por
respostas enformadas segundo conceitos de beleza indeterminados, a dispersao
da atencdo, a inactividade, a apatia e o facilitismo pareceram resultado de uma
inexisténcia de sentido. Necessitavam de algo que os fizesse pensar sobre as
préprias praticas, que significasse alguma coisa para eles, que servisse de
propulsédo para a agéncia individual e colaborativa, que realgcasse como um sujeito

gue se desenvolva agente consciente e critico é capaz de oferecer resisténcias ao
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poder de diferentes discursos e de recriar as diferentes linguagens criando novo
conhecimento; foram, portanto, estes os objectivos.

A situacao era desmotivante, tanto para os alunos como para mim: os
resultados relativamente fracos, que se verificaram nas meédias das avaliacdes
quantitativas de final de periodo - treze valores -, ndo se deviam tanto a sua
incapacidade técnica ou intelectual mas antes a um desinteresse e a uma
renegacao a aprendizagem. O que podera ser feito para mudar tal situacdo? O
gue estad em falta no acompanhamento que lhes estou a oferecer? E em que é
que a minha proposta podera ser uma mais valia nesta situagdo? Estas questdes
surgiam-me incessantemente, ao mesmo tempo que verificava que, a mudanca
no tipo de abordagem que adoptava para me relacionar com eles ou no tipo de
orientacdo que lhes dava relativamente aos trabalhos em desenvolvimento, ndo

alterava 0s seus comportamentos.

O facto de ser apenas "uma estagiaria" provocou, por parte dos alunos,
uma secundarizacdo da pertinéncia do que eu dizia ou, até mesmo, o
entendimento de qualquer intervencdo minha como um acto de insoléncia.
Contudo, este distanciamento foi sendo quebrado aos poucos, chegando até a
inverter-se, principalmente durante e apds a minha proposta didactica: passaram
a solicitar directamente a minha ajuda, a permitirem-me estabelecer uma relagéo
préxima com eles, chegando a partilhar as suas vidas, as suas duvidas e 0s seus
objectivos profissionais, aceitando e reflectindo sobre as minhas orientacdes. O
facto de lhes propor actividades lectivas fez com que me vissem enquanto
professora, e a proximidade etaria permitiu a sedimentacao de relacdes mais

abertas e menos hierarquicas.

Deter-me-ei na referéncia a algumas das reac¢cdes dos alunos perante as
actividades lectivas antecedentes, decorrentes e procedentes ou consequentes
da minha proposta, e de como elas sao produto de um processo interactivo em
gue os alunos participam conjuntamente com o professor (neste caso, analisando

a minha relagdo com os alunos) e com o contexto escolar ou de sala de aula.
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2.2 O lugar do desenho

Importa, neste momento, deixar claro qual o enquadramento do desenho
na area mais vasta da comunicacéo visual, e quais as possibilidades e limitacdes
de uma abordagem das narrativas sob 0s seus preceitos. Poderia tentar tracar
aqui as delimitacdes rigidas do campo de actuagcédo do desenho, mas mais do que
encontrar as fronteiras, cada vez mais frageis entre areas artisticas, interessa-me
abrir caminho as suas diversas manifestacdes, possivelmente entrando em
espacos de comunhéao - multimodalidade. A defesa da flexibilidade das suas
demarcacdes ndo impede que se reflicta sobre algumas questdes que ajudem a
procurar coeréncia no conceito: Quais dos seus possiveis constituintes
determinam o que € desenho? o desenho é processo, projecto ou produto? Vou
tentando responder as questdes de acordo com a aplicabilidade do desenho na

proposta "Recriar historias".

O desenho foi maioritariamente explorado enquanto processo, e este (ao
mesmo tempo orientado por e reorientando um projecto), pode ser visivel nas
suas diferentes etapas, nos diversos "congelamentos" do percurso construtivo -ao
longo do desdobramento das ramificagdes em curso ou no salto para uma sub-
ramificacdo. Estes congelamentos do desenho enquanto processo poderiam ser
entendidos como "desenhos finais" se fosse essa a finalidade do projecto, de
outra forma sdo apenas memorias daquele fragmento processual. Por outro lado,
o desenho enguanto finalidade do projecto €, ao mesmo tempo, vestigio do
processo e propoésito comunicativo final que sé pode ser profundamente
entendido se procurarmos o desafio criativo que alicergou a sua construgéo. O
registo deste processo obtém propdsitos comunicativos mais transparentes
guando o projecto € desenvolvido através de um trabalho colaborativo, pela
exigéncia de uma materializacéo e validacao da construcédo ideoldgica elaboradas

nas suas etapas fundamentais.

Deste modo, este desenho-processo assemelha-se com o espaco da
accao de que Bismarck fala, da passagem do desenho interno para o desenho
externo : "Esse espago que se situa entre a ideia e a sua imagem, esse espaco

que trabalha a ideia, que a reconfigura, que coloca em evidéncia o fazer, que
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convoca e coloca em confronto o passado e o futuro, o conhecido e o
desconhecido, o conhecimento e o reconhecimento, a tradicdo e o novo, as
linguagens graficas, as suas convencgoes e as suas limitacdes(...)" (BISMARCK,
2001:55). Contudo, contrariamente ao defendido pelo autor citado, entendo que,
mesmo quando o que eu chamo de congelamentos processuais ndo séo em si
produto de intentos comunicativos a ndo ser com o proprio criador, Sdo 0s
alicerces de uma obra final que se projecta para o outro, e s6 podemos averiguar
a plenitude do seu caracter inovador e das suas potencialidades transformadoras
nesta sua objectivacao final. O processo é constituido por maltiplos
congelamentos, o "desenho como obra final" € o congelamento que achamos
apropriado para comunicar ao outro e inseri-lo enquanto participante na

reconstrucao de sentido.

Da mesma forma, ndo concordo com distin¢gdes bastante demarcadas entre
0Ss processos de criacdo do autor e do observador. A meu ver, ambos se
apresentam sempre como reacc¢des - produto de estimulos e produtores de
sentidos. O desenho nunca é produto s6 nosso, todo um conjunto de experiéncias,
de influéncias exteriores reflectem-se nas nossas percepc¢oes, interesses e
accoes, qualquer registo ocasional se encontra constrangido pela
convencionalizacdo dos recursos e dos seus usos. E possivel inovar com o acaso,
com a expressao irreflectida, até poderei dizer que cada acto artistico é
inevitavelmente novo, mas estariamos a condicionar a transformacéo, a criacao
artistica a ingenuidade do individualismo criativo, inconscientes de que so pela
consciéncia das suas qualidades de significacdo e da sua indissocia¢ao social é
possivel a recusa efectiva e deliberada ao movimento circular da estagnacao ou

da repeticao.

"O ensino do desenho é viavel porque, na sua consequente aprendizagem,
a consciencializacdo das caracteristicas formais do que € observado, tem um
propésito pragmatico, o de as transformar, segundo a percepcao, na linguagem
do desenho com a finalidade de comunicar.” (RODRIGUES, 2005:31). O acto de
desenhar enquanto exercicio que visa a criagdo e a comunicagdo ndo se esgota
na reconstrucao efectuada pelo e sobre o sujeito criador, ndo vive sem a
presenca do "outro”, seja pelo reconhecimento de um "nds" na constituicdo do
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"eu”, pela afericdo de um encadeamento entre 0 novo e o ja existente ou pela
previsdo de uma mudanga no mundo pela nossa intervencao. O entendimento do
desenho enquanto recurso para a producao de sentido, ndo s6 se envolve o
sujeito-criador como também 0s sujeitos que perspectivamos que o recebam e
recriem. Enquanto meio privilegiado para o desenvolvimento de um espirito
insatisfeito e perscrutador, aberto a todas as possibilidades, ao erro, ao remendo,
ao risco, atento ao processo e a sua pertinéncia face aos intuitos de um projecto,
enguanto meio privilegiado para a estruturacdo e comunicacdo do pensamento,
para a transformacao pela imbricagéo entre as ideias e as préticas, verifico a sua
perfeita integracdo nos propositos formativos da unidade didactica apresentada.

2.2 Enquadramento no programa curricular

A Unidade de Trabalho apresentada perspectiva a aquisi¢cao de
conhecimento pela constante revolucdo e coordenacéo entre 0S processos
mentais e praticos. A reconstrucao de narrativas pretende possibilitar um
envolvimento do sujeito que o implique na criacéo de histérias com sentido
pessoal, e a0 mesmo tempo o distanciem de si mesmo em direc¢do a um outro, a
um receptor gue incita uma auto-reflexdo, uma verificacado da sua pertinéncia e
das suas implicacdes comunicacionais. Apesar da sua substancial flexibilidade
permitir a sua transmutacao para as especificidades de outras disciplinas, deter-
me-ei apenas a fundamentar a pertinéncia do seu enquadramento no programa
de Desenho A, particularmente no ambito dos contelddos e das competéncias a
desenvolver no 10° ano de escolaridade. Tal seleccéo foi resultado de uma
escolha pessoal dentro das possibilidades que a circunstancia de Estagio me

oferecia para a experimentagao pratica em causa.

Encontro requerimentos programaticos que se coadunam com 0s intentos
da minha proposta, contudo, verifico que ela se posiciona no programa como
simultaneamente conivente e complementar. Passivel de se enquadrar
plenamente no mesmo, a actividade ndo reajusta as suas arestas aos limites das
suas demarcacdes e opera na sua estruturacao, dissolvendo fronteiras,

colmatando falhas existentes, evitando possiveis implicagdes redutoras na
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construgéo de sentido e na evolugédo do conhecimento independente sobre as

tematicas a desmontar.

O Desenho "Nas suas variantes, vive, e faz criar, quer como testemunho de
um passado, quer como intermediario do futuro” - esta pequena citacao retirada
do Programa de Desenho, insere-se nas probleméticas levantadas pela Unidade
Didética que proponho - e, acrescento que, 0 processo abarca a seleccéo,
organizacao e reformulacao do ja existente, assim como a prospeccdo de um
resultado final impulsiona a sua manipulacdo com vista a certos efeitos. Qualquer
mencao a um referencial imagético deve clarifica-lo enquanto elemento renovéavel
nos presentes desenvolvimentos criativos, sejam estes desenhos finais ou
projectuais, aproveita-los como suporte de reflexdo sobre os condicionamentos e
liberdades que advém do passado e se estabelecem no presente, assim como
sobre a interferéncia da accao presente, deliberada ou passiva, na constru¢ao do

futuro.

" O desenho ndo é apenas aptiddo de expressao ou area de investigacao
nos mecanismos da percepcao, de figuracado, ou de interpretacéo; é também
forma de reagir, € atitude perante 0 mundo que se pretende atenta, exigente,
construtiva e liderante". Ao qual complemento, € saber 'ler’, questionar para
conhecer e conhecer para voltar a questionar, saber (inter)agir, comunicar,
posicionar-se em relacdo ao outro e, consequentemente, (re)visitar-se e
remodelar-se a si e a0 mundo que o rodeia infinitamente. Para tal, concordo que,
na aula de desenho, sejam propostos "modos de olhar o mundo capazes de

perscrutar as suas aparéncias e estereotipos.”

O programa apresenta uma tricotomia global das competéncias a
desenvolver: "Ver - Criar - Comunicar”, que abraca plenamente a Unidade
Didatica em questéo -centralizada no processo comunicativo, visando revolver
todo o espirito passivo e conformista, incitando a perscrutacao das causas e dos
efeitos, das origens e das razdes, dos costumes e das politicas, por forma a
compreenderem o percurso do olhar e as orienta¢gdes da ac¢céo. Uma vez que
esta tricotomia sera aprofundada e aperfeicoada gradualmente no decorrer dos

109, 11° e 12° anos, para corresponder as exigéncias do prosseguimento de
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estudos, uma desconstrucéo inicial da natureza deste mecanismo comunicacional
(que é o artistico) revela-se, evidentemente, essencial para toda uma construgao

futura independente.

Dentro das trés areas de exploracao previstas - a percepc¢ao visual, a
expressao grafica e a comunicacgdo -, esta unidade didética, visa: incitar uma
andlise critica sobre a natureza das selec¢fes perceptivas e expressivas; a
procura e a experimentacéo grafica do novo, a combinacao e cooperacao entre
diversos recursos de comunicacao e a sua adaptabilidade a mensagem a
transmitir, que vai muito além do "dominio das convengdes sociais ou culturais”
requerido pelo programa e, a meu ver, apresentam-se de importancia basilar, pelo
gue ndo devem ser esquecidos ou adiados; e, por fim, explorar no desenho, nédo
uma 'funcéo semantica' (que, desta forma, parece surgir no programa como uma
qualidade opcional), mas a ineréncia das suas qualidades de significacdo -
explicita e/ou implicita- e o desenvolvimento das suas potencialidades
comunicativas pela indissociacdo entre os planos de expresséao e conteudo (ao

contrario da sua respectiva separacao programatica).

Quanto as Finalidades da disciplina de Desenho, a actividade procura
corresponder com as seguintes citagdes: "Desenvolver as capacidades de
observacao, interrogacao e interpretacéo”; "Desenvolver as capacidades de
representacdo, de expressao e de comunicacdo”; "Promover métodos de trabalho
individual e colaborativo(...); "Desenvolver o espirito critico face a imagens e
contetdos mediatizados e adquirir, com autonomia, capacidades de resposta
superadoras de esteredtipos e preconceitos face ao meio envolvente”;

"Desenvolver a consciéncia histérica e cultural (...)"

Os objectivos mais claramente compartilhados séo: " Usar o desenho e os
meios de representacdo como instrumentos de conhecimento e interrogagao”;
"Desenvolver modos proprios de expressédo e comunicagéo visuais utilizando com
eficiéncia recursos do desenho"; "Conhecer, explorar e dominar as
potencialidades do desenho (...) capacidades de formulacéo, exploracéo e
desenvolvimento”; "Explorar diferentes suportes, materiais, instrumentos e

processos,(...) com abertura a novos desafios e ideias"; "Desenvolver
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capacidades de avaliacdo critica e sua comunicacédo, aplicando-as as diferentes
fases do trabalho realizado, tanto por si como por outros".

Quanto as temaéticas especificas do 10° ano de escolaridade, serédo
inevitavelmente abordadas quase na sua totalidade, porém, o tipo de relacéo
estabelecida e o nivel de aprofundamento face aos temas variara com a
orientacdo que cada aluno der ao seu trabalho. Nao ser& possivel desenvolver
esta actividade sem abordar a percepc¢do visual e o mundo envolvente ( estimulos
visuais e nao visuais, culturais e sociais), 0s suportes e 0s meios actuantes, 0s
modos de registo, os processos de analise e de sintese, os dominios da
linguagem pléastica, a cor, 0 espaco e o volume - abordados aquando da sua
presenca ou sobre a fundamentacdo da sua auséncia. A abrangéncia do
conteudo «Sentido» ndo € passivel de ser reduzida aos referentes minimos
apontados para o 10° ano (visdo sincronica e visdo diacronica do desenho), se
pretendemos que o "'sentido” das actividades va para além da reproducao
ideoldgica e técnica de obras existentes. Desta forma, tematicas como a
(re)criacdo de elementos de significacdo pela imagem e pelo observador, a
Materialidade e a discursividade, Interpretacéo, projeccdo, sugestao e expectativa,
e Atencao, seleccao e habituacdo, que apenas obtém efectivo reconhecimento
nos anos de escolaridade conseguintes, servirdo de mote a todas as reflexées

tedricas fomentadas pela unidade de trabalho.

Esta estruturacdo vertical dos contetdos programaticos coloca, desta
forma, o desenvolvimento das capacidades técnicas como aquisicdo base
necessaria para a criacdo de sentido, ignorando as implicacdes da efectuacéo de
praticas desumanizadas e sem significado para o aluno. Inibindo, desta forma, o
desenvolvimento de conceptualizacdes simbdlicas em prol de um adestramento
frio e desorientado, que pouco ou nada motiva o aluno, e que em nada beneficia a
nao ser a conformacdo de uma postura reprodutiva. "O curriculo ndo pode
conceptualizar-se adequadamente se for concebido como uma imagem
bidimensional que se pode construir pela combinaco das partes. E antes
semelhante a uma globalidade em progressiva clarificacdo, para cuja composi¢cao

processos lineares sdo inadequados.” (EGAN, 1994:49). Kieran Egan faz, assim,
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uma analagia entre o conhecimento humano e um holograma que, ao ser dividido

em partes, essas partes contém uma imagem difusa do todo.

Apesar dos objectivos e finalidades prescritos fazerem transparecer as
potencialidades do desenho enquanto modo de comunicacéao, interrogacao e
transformacao individual e socio-cultural, 0 esquema dos contetdos do programa
da disciplina para o 10° ano apresenta-se de caracter substancialmente formalista.
A referéncia explicita as potencialidades de criacao de significado do sujeito sao
nulas, constando apenas a fragmentacao da visualidade nos diferentes estimulos
- meio ambiente, contexto socio-cultural, visual e ndo-visual-, e o item referente ao
sentido, estranhamente dissociado porque redutoramente subdividido a visdo

sincronica e diacrénica do desenho.

Apesar da promocéao a imbricacdo de diversos conteidos numa unica
Unidade de Trabalho, o programa nao impossibilita que o encadeamento seja
feito apenas entre, por exemplo, os materiais e as técnicas, sem a implicacdo de
gualquer contextualizacéo e significacdo. Freedman(2003) refere que embora,
este modelo prioritariamente formalista presente nos curriculos de educacao
artistica, facilite a analise dos constituintes da obra de arte, tem na realidade
condicionado os alunos a uma abordagem da cultura visual enquanto objectos
isolados de uma significacdo social mais abrangente, e adverte para a
insuficiéncia de um ensino das artes descontextualizado temporal e
espacialmente. Concomitante com a necessidade de vivificacdo dos objectos
artisticos através da sua insercdo nas dinamicas sociais, parece-me igualmente
importante a explicitacdo de conteldos programaticos que propulsionem ou

apontem a urgéncia de praticas com sentido efectivo para o aluno.

Devido ao caracter projectual da actividade, os itens requeridos seréo
explorados sobre a possibilidade de enfoque que a construcdo colectiva de
narrativas visuais e o trabalho proposto por cada aluno determinarem. Assim
como, o nivel de aprofundamento dos itens ndo deve, a meu ver, seguir uma
sistematizacdo gradual de acordo com o determinado para cada ano escolar, mas

sim depender da bagagem individual de cada aluno e do rumo escolhido para os
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diferentes projectos, e reger-se pelo propésito maximo de desenvolvimento de
sujeitos-agentes criticos e independentes.

A avaliacéo das respostas a actividade deve corresponder com 0s
conteudos abordados, numa afericdo dos conceitos, praticas e atitudes
desenvolvidos, assim como é visado no programa. Todo o tipo de elementos
produzidos no ambito desta proposta seréo entendidos como instrumentos de
avaliacdo. Atentando sobre os parametros que melhor se coadunam com a

proposta em questdo, serdo avaliados: quanto aos conceitos,

"O conhecimento e valorizacéo do papel desempenhado pelo sujeito observador
perante desenhos, imagens e objectos visuais, assente numa consciéncia dos

factores que o estruturam e condicionam";
guanto as praticas,

"O dominio dos diferentes meios actuantes, integrando o conhecimento da sua
natureza especifica com a compreenséo das suas diferentes utilidades e
adequacdes"; "O dominio de factores, processos e sistemas de estruturacdo e
organizacao formal, cromatica, espacial e dinAmica e sua articulacdo operativa na
representacdo e expressao grafica"; "A capacidade de andlise e representacao de
objectos do mundo visivel(...)"; "A adequacao da formulacao gréfica a funcéo, a
audiéncia e a tecnologica de divulgacdo"; "A eficicia técnica no uso dos recursos

gréaficos e construtivos";
quanto as atitudes,

"A capacidade de definir, conduzir e avaliar o trabalho em termos de objectivos,
meios, processos e resultados com a utilizacdo pertinente de métodos
planificados e faseados (...)", "A capacidade de iniciativa, a participagao e
envolvimento no trabalho proposto e a integracdo interpessoal”; "A demonstracao
de invencdo criativa aplicada a imagens, formas, objectos e espacos, associada
ao dominio de diferentes processos conducentes a sua transformacéo e ao

desenvolvimento de uma expressividade grafica personalizada(...)"; e a"(...)
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consciéncia dos principais aspectos de ordem simbdlica, estética e convencional

que estruturam a sua informacéo e significado".

Ao mesmo tempo que verifico que a facilidade com que enquadro a
actividade dentro dos objectivos, finalidades e critérios de avaliacao
programaticos séo resultado de uma abertura consideravel a posteriores
estruturagdes curriculares adaptadas as particularidades dos alunos e dos
meétodos de ensino préprios de cada professor, reparo que a estratificacao e
seleccado dos conteudos que efectivamente é apresentada secundariza o sentido
das préticas, reprimindo ou inibindo, por consequéncia, o desenvolvimento de
uma conscientizacéo da pertinéncia de uma agéncia transformadora,

desaproveitando a capacidade e a sede regenerativa dos alunos.

2.3. Apresentacao da actividade a desenvolver

Antes do inicio da aula determinada para a apresentacao da proposta, as
mesas foram dipostas em forma de "O", por forma a proporcionarem um
posicionamento igualitario, sem hierarquias, dos presentes, e permitindo que
todos se encontrassem no campo de visdo uns dos outros, trocando uma atencao
perceptiva unidireccional (no professor) para a sua dispersao pelos diversos
participantes e respectivas contribuicdes. Esta disposicdo das mesas pretendia
facilitar a colocacdo de questdes e a resolucao de duvidas, emergentes do
enunciado escrito ou da explicacdo verbal da actividade, e construir um ambiente
propicio a desconstrucéo colectiva do tema Narrativas Visuais, que propulsione

uma postura activa e critica face ao proposto.

No seguimento dessa desconstrucao colectiva, efectuada dialecticamente
por um debate equitativo entre professor, estagiarias e alunos (abordado mais
aprofundadamente no subcapitulo seguinte), foram-lhes facultados livros
ilustrados que proporcionassem uma reflexdo sobre alguns dos pontos que tém
vindo a ser abordados: a necessidade do criador se constituir um leitor consciente
e critico; a imbricacdo entre diferentes modos de comunicacgéo; a diversidade de

elementos de significacéo e a sua inter-relagao; a sua reutilizagao e recriagao
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pela conjugacao entre 0s seus usos passados, as circunstancias de comunicagao
e 0s receptores-alvo; a intertextualidade das narrativas; e a subjectividade da
interpretacdo pela evidéncia de um do receptor que se insere na co-producao de

sentido.

Estas narrativas visuais demonstraram ser uma mais valia na exposi¢céo de
exemplos praticos em que a participacao dos diferentes modos de comunicacéo
se apresenta evidente e equilibrada. Ao mesmo tempo imagem e objecto visual -
cada vez mais, o livro, enquanto objecto, é desenhado para influir no tipo de
leitura que fazemos da historia e, até mesmo, para participar na sua construcao-,
é prova de como ambos os elementos bidimensionais e tridimensionais podem
trabalhar juntos para a construcéo de sentido. Assim, o suporte ganha volume e

transforma-se em objecto que narra.

E comum verificar-se, nos livros ilustrados um jogo inebriante entre o texto
verbal e o texto visual, que resulta, no que concerne o trabalho do ilustrador, de
uma leitura minuciosa do primeiro por forma a contribuir com ilustracdes que,
mais do que embelezar, traduzir ou reforcar o que ja foi dito, proponham uma
nova abordagem, comentem, complementem ou provoguem o receptor com
contradicdes. E esta capacidade de leitura, que segundo Ana Margarida Ramos,
distingue bons ilustradores (e boas ilustracdes) de bons artistas plasticos ou
designers. Segundo a autora, o ilustrador deve ser capaz de ler para além do que
0 texto escrito explicita, e convidar o leitor a fazer uma reconstrucéo da propria
narrativa. "(...)Jum bom ilustrador tem de ser, mesmo antes de ser um artista, um
bom leitor, capaz de ler o texto, assim como 0s espa¢o em branco que ele
contempla, cooperar com ele na construcao de sentidos, muitas vezes néao
textualmente explicitos." (RAMOS, 2007:14).

Esta desconstrucéo do texto ja existente verifica-se, assim, essencial para
a construcdo de uma contribuicédo visual capaz de o complementar e recriar. A
ilustracdo sofreu grandes alteracdes ao longo dos tempos até alcancar,
actualmente, o seu lugar na construgdo da historia, podendo-se ja verificar alguns
exemplares em que a autoria da narracéo, explicitada na capa, € repartida por
ambos, escritor e ilustrador. Outros, sao produto do trabalho colaborativo entre
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estes dois autores, que vao partilhando e inter-relacionando ideias ao longo do
processo de producdo, e ja ndo mais separadamente. Sao dois bons testemunhos
de equidade no aproveitamento das potencialidades de significacdo das diversas

participacfes modais e da riqueza de uma imbricacdo cuidada entre as mesmas.

"Apostadas em explorar algumas das estratégias retéricas do préprio texto
literario, mas também dos movimentos artisticos contemporaneos, as ilustracdes
dialogam entre si, promovem uma espécie de intertextualidade -
interdiscursividade - as vezes proxima da sugestao da mise en abime" (RAMOS,
2007:17). Exige, portanto criadores e receptores atentos as suas multiplas
possibilidades de significacéo, leitores perscrutadores das suas relagdes

interiores e das reminiscéncias exteriores, das intertextualidades.

Para além de ter levado livros ilustrados para a aula, para os podermos
comparar, folhear e analisar colectivamente em busca de exemplos das
caracteristicas ja mencionadas, foram-lhes apresentadas, digitalmente, outras
obras que me pareceram fundamentais para o entendimento da actividade a
desenvolver: desenhos que ganham vida e saem do livro, reforcando o sentido da
tridimensionalidade do mesmo; esculturas que tanto trabalham volumes como
figuras planas; obras em que os espacos vazios também significam; em que a

fuga aos enquadramentos do suporte o inserem na narrativa.

2.3.1 Desconstrucéo dialogica do tema

Apos a apresentacdo da actividade, fui langcando algumas questdes aos
alunos, incitando debate sobre subtemas relacionados com as narrativas visuais .
Pretendia um diélogo inicial informal, que funcionasse ao mesmo tempo enquanto
desconstrucao colectiva do tema e perscrutacdo dos posicionamentos e

conhecimentos que os alunos detinham sobre ele.

Foi igualmente perspectivado um aprofundamento tedrico em torno de
algumas problematicas que a actividade proporciona -levemente abordadas no
debate inicial e referidas no primeiro capitulo -, desta vez, com base no
desenvolvimento do trabalho efectuado pelos alunos. A reflexdo sobre o tema
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surgiria, assim, tendo por base um ponto de situag&o dos trabalhos em
construcéo. Através de um dialogo colectivo, os alunos seriam fomentados a
adoptar uma postura critica face as praticas efectuadas, a correlaciona-las com as
suas diferentes perspectivas e, sob a orientacdo do professor e das estagiarias, a
revolver incoeréncias. Estes momentos de partilha e questionamento sobre a
evidéncia dos resultados obtidos, permitiriam a imbricacdo entre teoria e prética,
gue me parece fundamental para impedir o desfasamento entre 0 que se pensa e

que se faz.

Estes momentos de paragem para analise, que se apresentariam
complementares ao debate inicial ja referido, exigiriam uma extenséo do periodo
de tempo dispensado para o desenvolvimento da proposta que as circunstancias
de estagio ndo permite levar a cabo. Por conseguinte, 0 sucesso da proposta
dependeu, posteriormente e maioritariamente, da actividade préatica apresentada
e do acompanhamento individual dos trabalhos que pudéssemos facultar aos
alunos. O caracter colaborativo do segundo trabalho colmatou a perda
mencionada, pois, exigia inevitavelmente o dialogo, seja na exposicédo dos
primeiros trabalhos (realizados individualmente), na partilha e conjugacéo de
ideias entre os alunos pertencentes a cada grupo, como na divisdo das tarefas e
organizacao da pratica conjunta. A apropriacdo de todos os trabalhos para a sua
imbricacdo e transformacdo em algo novo, que ndo descurasse nenhuma das
participacdes, que tivesse em conta os diferentes usos e selec¢des dos recursos
comunicativos, e a disparidade de mensagens a transmitir, permitiu o
desenvolvimento de processos de trabalho que interligassem a recepcao, leitura

cuidada e critica, e a recriacao.

Enquanto, no primeiro trabalho, fizeram a selecc¢éo e a imbricagéo entre os
diferentes signos visuais, na construcao de algo que detivesse sentido para eles e,
ao mesmo tempo, que transmitisse algo, para ser lido por alguém, € no segundo
trabalho que se demarcam mais claramente algumas das possiveis etapas num
processo de produgéo: O acto de receber e criar; o ler criticamente o que recebe,
a criacao de algo pela relacéo e reformulacdo das narrativas ja existentes; a
intertextualidade;... Aqui, a consciencializacéo é feita apartir da conjugacao entre

a pratica, a partilha e o dialogo entre colegas.
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Relativamente ao debate inicial, incidiu sobre: o acto comunicativo
enquanto exercicio comum do quotidiano, 0 que 0 promove e 0 que provoca, 0
gue precede, acompanha e procede o0 acto comunicativo - as influéncias socio-
culturais, os interesses e necessidades comunicativas do sujeito, a modelacao
das intencdes do emissor e da tipologia da sua formalizacdo de acordo com o
receptor, o lugar do sujeito na seleccdo e adaptacédo dos recursos as
circunstancias, na coordenacao entre 0s propdsitos e 0s recursos,...-; a harragao
enguanto recriacdo, seja das historias de vida do seu autor ou de histérias ja
existentes, de acordo com o presente narrador e 0S Nnovos contextos; a
funcionalidade da imagem, o que a distingue dos outros modos de comunicacao,

a subjectividade do belo e da interpretacao; ... .

Quando o didlogo cessava e o siléncio estava perto de se instalar na sala,
intervinha novamente com outras perguntas ou constatacdes que terminavam
sempre com um pedido, direccionado aos alunos, de uma confirmagé&o ou
contraposicao fundamentada. Consciente de que as minhas intervencdes, fossem
em forma de interrogac¢éo ou afirmacao, condicionariam as suas respostas,
reduzi-as ao minimo necessario para a activacao reflexiva e parcipativa das
posturas adoptadas perante o debate e o tema, e para o0 encadeamento das
diferentes participacfes, orientando-as para a directriz tematica das narrativas
visuais. O professor cooperante e a minha colega de estagio fizeram parte desta

partilha de informacdo, e ajudaram a contextualizar o propésito do debate.

Possuindo uma ideacado de alguns subtemas necesséarios a uma
abordagem as narrativas visuais minimamente significativa, assim como uma
inevitavel idealizac&do das respostas, a minha participacdo, apesar de dar voz aos
alunos, ndo podia ignorar a possibilidade de comprometer fortemente o tipo de
respostas obtidas. Esta preocupac¢do acompanhou-me durante 0 processo
dialogico, penso que, evitando a facil mutacdo de uma orientacao para o
determinismo de uma suposta argumentacao inequivoca. Surpreendentemente,
com pouca orientacdo, conseguiram participar activamente na construgao

individual e colectiva de ideias dispares e pertinentes.
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Desta forma, entendo que o equilibrio se encontrar na facultacao de
informacgéao suficiente para que eles sejam capazes de construir instrumentos
préprios, necessarios para a discriminacao e manipulacao independente de nova
informacéo que, consequentemente, resultara na (re)construcao de novos
conhecimentos, de novos instrumentos de seleccéo e relacdo. Ndo devemos
entender o conhecimento como algo ja produzido e imutavel, porque, enquanto tal,
é insuficiente para a resolucédo de novos problemas. "Aquisicdo é uma concepcéo
relativamente ndo agentiva da relacéo individuo, aprendizagem e conhecimento.”
(KRESS, 2010:27)%, por esta razdo Kress afirma que o conhecimento é sempre
uma producéo em vez de uma aquisicdo. E enquanto producéo constante do
sujeito que o pretendo promover: gerando-se no e com o aluno, sendo mais do
gue "a" resposta, um instrumento para alcancar multiplas respostas, mais do que

extensivel, remodelavel .

Esta prética educativa dialdgica visa renunciar o papel de orador do
professor e inseri-los na (des)construcéo da tematica, porque "Professores e
alunos néo sao dois lados distintos, conectam, pois juntos tém uma historia para
compartilhar e escrever." (HERNANDEZ, 2007:14)*. Ao recolher e validar os
conhecimentos e as experiéncias de vida do aluno, o conhecimento deixa de
pertencer unicamente ao educador para partir igualmente do educando que se
reconstrdi individual e colectivamente. O dialogo permite, assim, uma relacéo
humanizada com o saber, onde os alunos se envolvem na sua prépria
aprendizagem e Ihe atribuem sentido. E pela troca de opinibes, pelo
encadeamento de diferentes ideias e saberes, pela partilha de duvidas e solucdes,
pela integracdo e colaboracao entre os alunos e professores que, mais do que a
sobreposicao ou acumulacao de informacao ou perspectivas, obtemos a criacédo
de uma malha de pensamento que se interliga em diversos pontos, e que se vai

(re)construindo sempre em relacdo com as diversas intervencgoes.

“(...)educando e educador constroem conjuntamente o mundo, através de um
dialogo entre iguais, em que o objecto perde sua principalidade e se torna

» »Acquisition is a relatively non-agentive conception of the relation of individual, learning and
knowledge."(KRESS, 2010:27)
** "professores y alumnos no estan en dos bando, sino que conectam, pues juntos tienem una
historia por compartir y escribir'(HERNANDEZ, 2007:14)

71



finalmente significativo, pois foi, em certo sentido, criado em relagdo aos que o
analisam. Ao mesmo tempo é também uma tarefa conjunta entre educador e
educando fazer com que o saber passe da doxa ou simples opinido a um saber
fundamentado e especialmente critico." (Russo, Sgré e Diaz, 1999:120)*

Os professores devem integrar e integrar-se no dialogo juntamente com os
alunos, apresentando-se igualmente dispostos a ouvir e a falar, ndo deixando,
contudo, de Ihes facultar orientagdes, desde que para tal ndo fagam retornar
discursos instrutivos, monolégicos e unidireccionais. Neste sentido, o parar de
falar momentaneamente para ouvir o outro é valido para todos, inclusive
educadores. S6 estabelecendo um dialogo realmente aberto, entre pessoas que
falam e ouvem, que aceitam o outro e interligam as suas interveng¢des, sem impor
as suas perspectivas, se evita o autoritarismo das praticas educativas que se
regem pela transmissado de saberes ditados como axiomas, e se metamorfoseiam

0S papéis receptivo e produtivo, se mesclam as funcées do receber e do oferecer.

Uma proposta educativa que convida a construcao de narrativas pelo aluno,
com o intuito de fomentar o seu envolvimento, e o entendimento e posicionamento
das suas praticas enquanto produto e intervenc¢ao socio-culturais, ndo pode deixar
de parte as suas experiéncias de vida, o conhecimento que adquirem na
construcdo diaria de historias, na comunicacéo interpessoal quotidiana, nem as

relacbes que estabelecem com a imagem ou com qualquer dispositivo visual.

Contudo, a introdugdo dos alunos no processo ensino-aprendizagem
enquanto detentores de saber ndo pressupde apenas uma exposi¢ao e aceitacao
dos seus conhecimentos base, estes aparecem como matéria valida mas sempre
disponivel a remodelacdo. Assim, em vez de excluir, deve servir de mote para a
interconexao entre tematicas, a (r)evolucédo do conhecimento, a
complementariedade e negociabilidade colectivas para a (re)formulacao das
ideias sobre as praticas. Aqui, o professor podera ter um papel importante
enquanto orientador e propulsor de um pensamento reflexivo e critico face aos
seus depoimentos. Verifica-se, deste modo, uma efectiva diferencga entre

educador e educando, por muito que se dissolva a oposi¢ao entre ensino e

31 Citacé@o presente num capitulo sobre a importancia de uma educacéo dialégica, num livro que
visa incidir sobre os aspectos fundamentais da construcdo do pensamento politico pedagogico de
Paulo Freire.
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aprendizagem, entre aluno e professor. Esta diferencga, apesar de inevitavel e
necesséria, ndo se pode apresentar antagénica. Assim como Sérgio Guimaraes
refere, "o perigo é o de que esse professor se satisfaca com os resultados obtidos
na transmissao do seu proprio discurso e se encante com os discursos dos alunos,
agora semelhantes aos seus, esquecendo-se de analisar as relagdes entre as
suas teorias e sua pratica docente."(GADOTTI, FREIRE, e GUIMARAES,
1995:77). O discurso critico do professor ndo pode abafar ou fechar as portas a

consciéncia individualmente construida por cada aluno.

2.4. Analise dos resultados

Em retrospectiva (anexo 1), constato uma receptividade geral ao debate: a
maior parte dos alunos participou com inferigcdes, subscrigcdes e/ou refutacoes,
outros respondiam com esgares ou anuindo com a cabeca. Cada um, a sua
maneira, demonstrou que estava atento e que (re)formulava, no minimo, uma
ideia quanto ao que estava a ser discutido. O facto da turma se encontrar dividida
em dois turnos, podera apresentar-se como uma das razdes para a reduzida
dispersdo da atencéo, e para o sucesso na focalizacdo produtiva em relacdo ao
tema. Para minha surpresa, deparei-me com respostas que contradiziam atitudes
anteriores perante 0s seus respectivos desenhos: enquanto no debate defendiam
o desenho enguanto instrumento de comunicacao e facilmente se remetiam para
uma posicao interpretativa das caracteristicas do mesmo, em trabalhos anteriores
confessavam nao seguir nenhum propdsito comunicativo e passavam a
responsabilidade de criacdo de sentido ao espectador - "cada um tira a conclusao
que quiser". Os depoimentos ndo se coadunam com as praticas anteriores nem
com os depoimentos sobre essas praticas, dai a importancia de uma consciéncia
mais apurada sobre os processos, que, penso, advir progressivamente tanto
destes momentos de reflexdo individual e conjunta como de actividades que
demarquem as diferentes etapas na constru¢cdo de uma obra (mais a frente,

analisarei as respostas praticas a actividade tendo em conta estes pressupostos).
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Ha que ser igualmente referida a inibicdo de alguns alunos em exporem
verbalmente as mensagens implicitas nos seus trabalhos. Tal deve-se, pelo que
me apercebi e pelo que foi timidamente confessado por alguns, ao facto de (pelo
menos grande parte dos trabalhos intencionalmente detentores de significacao)
conterem referéncias as préprias experiéncias de vida ou a sentimentos intimos.
Esta recusa a explicitacao verbal do que é exposto visualmente, pode dever-se
igualmente as especificidades atribuidas a cada linguagem: aimagem "pode
representar sensacoes, que por palavras nao podemos representar”, representa
"aquilo que a gente pensa”, "a imagem pode transmitir uma coisa que tanto pode
ser como pode néao ser, pode ser um terco dessa coisa”, enquanto as palavras
"sd0 mais directas, as pessoas chegam la mais depressa”, "a linguagem é um
modo de determinar o que a gente quer transmitir’. Podemos concluir que a
linguagem verbal ou escrita aparece como sendo mais transparente e directa,
enquanto a imagem apesar de possibilitar a expressao de pensamentos e
sensacdes inacessiveis as palavras, parece nao ser tao legivel, pode ser
falaciosa, e como tal ndo expor tanto os seus criadores, que se sentem assim

mais a-vontade para se auto-representarem.

Estas afirmagdes talvez resultem da insuficiéncia das suas competéncias
na leitura de imagens, em contraposicdo com a linguagem verbal ou escrita, tanto
OuU menos presente, mas as quais foram introduzidos desde criancas, como meio
privilegiado para a comunicacao, que permite aceder aos interesses e opinides
dos outros. Consequentemente, ndo estranho a seguinte lamentagcédo de uma
aluna que, no decorrer da actividade, confessa que "escrever a histéria € muito

mais facil do que desenhar".

2.4.1 Transformacdes nas praticas

"A inseguranca destroi a auto-confianca e gera o medo de errar (e de cair
no ridiculo); e dai o apego as ideias feitas (ou receio de mudar de ideias), e até a
ansia de sucesso rapido (que nao se da tempo para observar ou pensar).

(RIBEIRO, 2009:19). Os bloqueios que impossibilitam a aventura pelo
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desconhecido podem ser consequéncia da falta de liberdade proporcionada pelas
actividades curriculares apresentadas aos alunos, pela possivel promoc¢édo de um
ambiente e posturas rigidas, ou pela censura do erro nos critérios de avaliagao
adoptados. Porém, como refere Agostinho Ribeiro(2009), € ja sabido que um
regime educativo activo, liberal e aberto e um contexto socio-cultural estimulante
sdo a condicdo basica para a criatividade, mas ndo chega, ndo sendo uma
competéncia inata e estavel, importa igualmente fornecer exercicios que
desenvolvam os mecanismos operativos do pensamento que permitem, entre

outros, analisar, adaptar e criar.

Foi neste contexto que se desenrolou a unidade didactica (Re)Criar
histérias, uma comunh&o entre uma actividade que perspectivava a auto-
conscientizacéo e transformacédo dos sujeitos e todo um acompanhamento e
orientacao dos trabalhos que se rege pela relagéo intersubjectiva. Sob estes
preceitos, a actividade n&o se coaduna com a aquisi¢éo de corpos particulares de
conhecimento, que Atkinson(2006) adverte ainda serem, claramente definidos,
organizados e valorizados, pelo desenvolvimento de certas competéncias
técnicas e de auto-expresséo descontextualizados face as presentes
circunstancias socio-culturais. "Neste paradigma, consequentemente, alunos,
professores e avaliacdo sdo construidos e regulados de acordo com uma
perspectiva aquisitiva do conhecimento na qual o aluno assume uma
subjectividade universal.” (ATKINSON, 2006:18)*. Apenas podemos obter o tipo
de crescimento pretendido, ndo pela perpetuacdo de um ensino que entende
como sucesso escolar a reproducao exemplar de técnicas predefinidas, mas por
uma abertura a significacdo e aos trajectos pessoais, pela andlise e orientacdo da

particularidade de cada processo de aprendizagem.

"A declaracdo de avaliacdo ndo é uma declaracéo de abilidade de
desenhar contida no desenho ou no estudante (ainda que pareca ser esse o
caso e se relaciona com o fetichismo do objecto de avaliagéo). Melhor, a

declaracao constroi, regula e confirma um tipo particular de objecto (o desenho)

*2"In this paradigm therefore learners, teachers and assessment are constructed and regulated
according to an acquisitive view of knowledge in which the learner assumes a universal
subjectivity." (ATKINSON, 2006:18)
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e de sujeitos (estudante e professor) dentro de um olhar pedagdgico especifico.”
(ATKINSON, 2008:233)*

Neste sentido, Atkinson(2008) conclui que € crucial uma perspectiva
pedagogica que responda eficazmente as diferentes estratégias semiéticas
aplicadas por cada aluno, advertindo que para encorajar o aluno a correr riscos, a
tomar direccBes imprevisiveis e inesperadas no contexto escolar, temos que criar
espacos onde a relagéo entre ensino-aprendizagem se apresente efectivamente
flexivel. Assim, mais do que a afericdo de uma correspondéncia entre 0s
resultados finais e determinadas solucdes predefinidas, ou da aquisicdo de um
certo niumero de competéncias ou conhecimentos transmissiveis, importa que o
professor abra lugar a transicao individual, que seja capaz de a percepcionar e
impulsionar em vez de a suprimir pela normalizagao a um sistema de
representacdo unico e meramente preferencial. Para tal, é necessario que, assim
como se impulsiona no aluno, o professor seja capaz de se envolver num
processo de constante auto-conscientizacdo, de se posicionar distanciado de si
mesmo para uma reflexao critica sobre as proprias préaticas pedagdgicas.
Segundo Atkinson(2008), € na percepcdo de um ‘outro’, que se apresenta
diferente e que ndo conseguimos compreender completamente, que se
destabiliza, se perturba o 'eu’; esta perturbacdo nao deve ser razao para a
modelacdo do aluno num 'outro’ normalizado, subjugado as expectativas do
professor, mas para uma perscrutacao da validade das suas particularidades com

a pergunta: quem és tu?

A transgressao a sequéncia transmissao-recepcao-reproducéo-afericédo é
efectuada por uma relacéo interpessoal igualitaria em que ambos os participantes,
professor e aluno, se |léem e recriam reciprocamente. Esta inser¢cao do outro e
esta indissociacao entre funcdes e sujeitos - evidenciada no ambito da narrativa -
permite uma analise critica das nossas proprias praticas, uma verificacdo da

especificidade ou da contextualizacdo de um ponto de vista até entao

*"The assessment statement is not an assessment of drawing ability contained in the drawing or
in the student (although this appears to be the case and relates to the fetishising of the object of
assessment). Rather, the statement constructs, regulates and confirms a particular kind of object
(the drawing) and subjects (student and teacher) within a specific pedagogic gaze." (ATKINSON,
2008:233).
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percepcionado como verdade absoluta. A proposta de actividades que se rejam
pela liberdade de agéncia dos alunos, e a orientacéo facultada por um professor
consciente da necessidade de um constante auto-questionamento, é condicéo
necessaria para um ensino efectivamente individualizado, em que o
entretecimento entre ac¢do e pensamento, responsavel por produtos da
investigacdo de significados sociais e individuais, ndo sao apenas permitidos

como fomentados.

Os alunos néo predeterminaram um publico-alvo especifico para as
narrativas que criaram, assim, 0s seus produtos apresentaram caracteristicas que
pressupunham um entendimento e uma pertinéncia generalizada. Contudo, 0s
leitores das narrativas seriam, na realidade, em primeiro plano, o professor, as
estagiarias e o resto dos alunos, este facto ndo deixa de estar presente seja para
eles, ao longo do processo de produgdo, como para ndés, na postura que
adoptavamos face aos trabalhos. Eu enquanto leitora e, como tal, participante no
seu processo de construcdo das histdrias, ndo mais possuia o papel de aferidor
exterior intocavel, fazia parte de um processo interactivo, de transformacao
narrativa, que me implicava na leitura dos textos visuais criados, dos alunos e da
minha prépria recepgéao e intervengdo. Se o objectivo € a auto-conscientizacéo e
recriacdo subjectiva e colectiva das proprias praticas e das narrativas de si, 0
posicionamento do professor deve inserir-se nesta abertura ao outro, as

diferentes formas de ser, saber e fazer.

Serd dificil averiguar plenamente os efeitos das actividades propostas, 0
desenrolar de um processo transformativo significativo ndo reflecte, nos
resultados imediatos, todas as suas potencialidades. Apresentarei algumas
caracteristicas formais que, a meu ver, sdo consequéncia de uma procura de
sentido no uso e na escolha dos recursos comunicativos. N&o procederei
explanando critica e individualmente os trajectos de cada aluno, efectuarei
somente um resumido apontamento de algumas das alteragbes mais marcantes,
e que tanto sdo produto de uma transformagéo nas praticas como no proprio

pensamento sobre as mesmas.
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1. Pormenor do trabalho de um
aluno - Proposta 1.

Abandonam a norma do enquadramento rectangular e as imagens Unicas
agrupadas arbitrariamente, e aventuram-se na exploracéo de sequéncias de
imagens cujas subdivisdes sao efectuadas por delimitacfes que reforcam a
dindmica da histéria, sdo construidas pelos contornos dos préprios elementos
narrativos ou propde ao olhar novas linhas de leitura pelo jogo com os tamanhos

e formas dos seus constituintes.

2. Pormenor do trabalho de 3. Estudo de personagem 4. Trabalho de um aluno
um aluno - Proposta 1. - Proposta 1. - Proposta 1.

Na procura de solugdes para 0 encadeamento narrativo entre imagens e
para uma maior fluidez na comunicacao da historia, encontraram para além da
repeticéo formal, a conexao pelo significado: as personagens encontravam-se
presentes mesmo quando ndo eram efectivamente representadas, substituindo-as
subtilmente por outros elementos de referenciacdo. Contudo, a reiteracédo das

figuras foi igualmente tida em conta, quando era pretendida uma demarcacao
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refor¢cada do ritmo das acg¢fes. A fuga a redundancia entre modos de
comunicacao verifica-se no entretecimento cuidado entre o texto verbal e o texto
visual; a histéria adquire sentido pleno apenas em correspondéncia um com o

outro.

5. Processo de trabalho - 6. Personagem de um
Prosposta 2. trabalho - Prosposta 2.

As dimens0es dos trabalhos aumentaram e a sala de aula foi utilizada mais
livremente, os alunos sairam dos seus lugares predestinados e procuraram
espacos e formas mais eficazes de trabalhar com os novos tamanhos e materiais.
A entreajuda e a colaboratividade contagiou toda a turma, que partilhou
instrumentos de trabalho, trocou opinides, distribuiu e cooperou em diferentes
tarefas para um resultado satisfatorio para todo o grupo. As personagens das
histérias que criaram sairam do papel e "passearam" pela sala, as planificacfes
ganharam volume sem que 0s objectos descurassem o bidimensional, o suporte
ganhou outro valor passando a constituir-se enquanto elemento produtor de

significacao.

7. Pormenor de um 8. Construcéo de
trabalho de grupo - uma personagem -
Prosposta 2. Prosposta 2.
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9. Processo de trabalho 10. Trabalho final
- Prosposta 2. - Prosposta 2.

Estes exemplos servem para demonstrar 0 qgue me pareceu ser 0 espirito
geral da turma ao longo da actividade: ndo mais adoptando uma postura passiva
e desinteressada, foram gradualmente mobilizados por praticas propulsionadas

pelo sentido que cada um ou cada grupo Ihe atribuia.

A primeira proposta nao deixou, contudo, de ser respondida de duas
formas distintas: envolvéncia e empenhamento ou abandono e apatia - estas
ultimas, fazendo ja parte dos seus posicionamentos habituais face a qualquer
solicitagéo de trabalho, como referido anteriormente, ainda fizeram parte de
algumas das respostas iniciais a actividade. Mesmo tendo em conta o reduzido
tempo lectivo dispensado para a actividade, alguns alunos apenas se dedicaram a
conclusao da narrativa perto do término do periodo de tempo estipulado, ndo
desenvolvendo adequadamente o propésito da mesma ou nem sequer chegando
a conclui-la. Algo se interp6s entre a minha abordagem didactica e estes alunos,
gue continuaram impavidos face ao que lhes foi solicitado, estéreis relativamente

a tudo o que se relaciona com o contexto educativo.

Esta atitude foi sendo significativamente alterada ao longo do
desenvolvimento da proposta, o que me fez acreditar novamente na sua
pertinéncia mobilizadora. A meu ver, para além das posturas que adoptam face as
propostas educativas levarem o seu tempo a ser alteradas, a ideia de uma
estagiaria, que se vem intrometer e pensa exercer algum poder sobre eles, talvez
tenha sido construida na sua cabeca, fazendo prevalecer a permanéncia da

negacao. No entanto, ao longo do periodo de estégio, a relacdo com os alunos foi
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se tornando mais proxima, solicitando-nos (estagiarias) orientacao sobre os

trabalhos intra e extra-escolares ou sobre percursos de formagao futuros.

Mesmo consciente de que alguns alunos continuaram inicialmente com a
postura do "desenrasca”, outros demonstraram ter sido, de certa forma,
imediatamente motivados para uma resolucéo dedicada e cuidada da mesma,
sendo até animador verificar o empenho de um aluno em particular que, até entao
numa posicao de rejeicdo a aprendizagem escolar, demonstrou interesse ao
participar em qualquer umas das propostas. Aparentemente, a actividade pareceu
activar parte dos alunos, que se deliciaram no processo de criagdo da historia,
jogando com a conjugacao dos signos e explorando novas possibilidades de
significacdo, detalhando as personagens, atentado sobre os espacos narrativos e
sobre a correlacéo entre elementos verbais e visuais. Assim, verificando uma
mudanca positiva na postura de alguns alunos, verifico os resultados

significativamente positivos.

A segunda proposta, demonstrou deter as qualidades propulsoras
necessarias a ruptura com as resisténcias ainda presentes face ao requerido,
alcancando a insergéo e o envolvimento dos e entre 0s sujeitos sobre "matéria
escolar". No decorrer desta actividade em grupo, os isolamentos individualistas
iniciais cessaram, a necessidade de um trabalho cooperativo para a conclusao
atempada gerou a motivacao e a superacao interpessoal, a apatia deu lugar ao
frenesim produtivo, a compartimentacao reduzida do tempo impossibilitou
adiamentos. No final, apercebi-me que as perdas resultadas do pouco tempo
disponivel para a resolucdo da proposta, se verificaram necessarias para a
aceleracédo dos ritmos de trabalhos e para a ruptura com a apatia, pela activacéo

de seres participativos, empenhados, motivados e colaborativos.

Este espirito activo e perscrutador de sentido para as praticas, esta
envolvéncia gradual, que fui verificando, pareceu-me ter propulsionado uma nova
postura mesmo face as actividades posteriormente sugeridas: adulterando a
delineacdo mais inflexivel dos objectivos propostos pela apresentacdo de
respostas desviantes com prop0sitos pessoais ou sociais a seu ver

significativamente mais interessantes, os alunos, em lugar da apatia e da
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inactividade, apresentaram uma transgressao positiva, que em nada me pareceu
arbitraria. No seu todo, reparo que a imbricagcdo entre acgao e significado, trouxe
consigo novas formas de estar e de actuar sobre as propostas curriculares, uma
maior identificacdo e experimentacdo. Os seguintes subcapitulos atentardo mais
pormenorizadamente sobre algumas das implicagcdes resultantes da construcao

individual e colectiva de narrativas visuais.

2.4.1.1 A imagem para além do belo

Ao longo do ano lectivo, as constantes lamentagdes dos alunos quanto ao
tipo de actividade a desenvolver (hormalmente quando se incitavam praticas
experimentais, de procura, ritmos de trabalho mais rapidos ou sem a utilizacédo da
borracha) -"mas dessa forma o desenho nao fica bonito"- ou relativamente aos
resultados obtidos -"o meu desenho ficou muito feio" - denotam uma concepcéo
do desenho ao mesmo tempo inflexivel e indeterminada. Constrangem os
processos de trabalho a uma reproducéo de praticas habituais que entendem
como pontes favoraveis a obtencao de resultados proximos do conceito que tém
de desenho e de belo. Contudo, ndo se questionam sobre a origem desses

(pre)conceitos, e recorrem-se deles como se fossem universais.

Verificando a preocupacao dos alunos em criar algo "bonito", e em rejeitar
tudo o que aparentemente os desviaria de ou dificultaria tal propésito, decidi
questiona-los sobre o que eles entendem, entdo, por imagem bela, ao que eles

responderam:

"(...)

-Algo colorido, algo que nao é neutro.

-Isso é relativo.

-Algo pode ser belo para uma pessoa e para outra nao.
-O preto pode ser belo.

-Que nos transmitam sensacdes.

-Algo belo é algo concreto, algo vivo.

-O belo é subjectivo, o belo € o que a gente acha que é.
-Ha muita gente que se calhar acha quadros muito bonitos e eu se calhar posso
nao achar.

(...)" (ver Anexo 1)
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Contrariamente ao demonstrado nas conversas precedentes, metade dos
participantes explicitaram o reconhecimento da subjectividade do conceito de belo,
enguanto os restantes declararam as suas predileccdes imagéticas. Nao me
parece dever-se assim a um problema de crenca na universalidade do gosto ou
na incontestabilidade de um relativismo extremo, mas apenas ao reflexo
condicionado do habito, do culturalmente enraizado que nao exige

guestionamento.

Forcas influentes mais ou menos mutaveis - época historica, cultura,
conjunto das experiéncias de vida, tipo de conhecimento predominante,
motivacgodes,... - reflectem-se nos nossos juizos de valor, seja na criagdo ou na
recepcao das obras. E impossivel obter-se "um juizo acerca das obras que n&o se
ressinta do gosto do julgador e de todas as outras componentes historicas e
sociais da situacdo em que o juizo foi emitido. De onde o caracter vao de toda a
estética do Belo absoluto e de toda a critica valorativa com pretensdes de
objectividade." (ECO, 1968:51/52). No entanto, a relatividade temporal, cultural e
individual, do conceito de belo, ndo pode justificar a veneracao axiomatica de
determinado padrédo de beleza nem a sua selecc¢éao arbitraria, exige antes um
posicionamento consciente das conotacdes e implicacées da sua utilizacdo no

presente contexto.

Dai a importancia de um cepticismo inicial a tudo o que se apresenta como
dado adquirido, e da consciéncia e controlo parcial das implicagdes consequentes
das influéncias contextuais e situacionais. Mais uma vez, o questionar, o sair de si
e olhar-se, o olhar para o outro, vestindo a sua pele, relacionando, comparando,
parecem favorecer o entendimento do produto actual de si e das suas
potencialidades reprodutoras e inovadoras, a verificacdo da nossa reconstrucéo
social, e da abertura a reinvencédo. Este distanciamento critico, para além de
favorecer as relagfes interpessoais, ajuda a repensarmos sobre as "historias

mentais" que criamos e cristalizamos sobre nds e sobre 0 que nos rodeia.

A guestéo desvia-se da beleza ou da feiura do desenho como
determinacao da qualidade do mesmo, e centra-se sim na fundamentacéo da

escolha da aplicacéo de elementos belos e/ou feios segundo determinados
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padrdes. Desenvolvendo uma mente consciente que questione as suas proprias
accoes, o aluno transforma-se num agente independente, num criador critico. A
educacao artistica deve aspirar finalidades que vao para além da producédo de um
resultado "bonito” ou de uma experiéncia estética pessoal, assim como, mais do
que ensinar a ver e promover experiéncias artisticas, deve ser nosso objectivo

facilitar experiéncias reflexivas e criticas (HERNANDEZ, 2007).

Neste sentido, a presente proposta instigou-os a pensar na imagem para
além das suas preconcepcoes de beleza, atendendo, primordialmente, as
possibilidades de significacdo mais adequadas a construcao das suas narrativas.
Quando os abordava, solicitando a exposi¢cédo dos desenvolvimentos efectuados
até entdo, facultavam o trabalho pratico e explicavam a mensagem que queriam
transmitir através da historia, ao mesmo tempo que indicavam alguns dos signos
visuais utilizados. A preocupacao principal, inicialmente debrucada sobre uma
aparéncia formal vazia de sentido, € substituida por uma elaboracao imagética
incapaz de dissociar forma e significado, seja na primeira ou na segunda proposta.
E evidente que ainda se verificou alguma submiss&o a habitos ainda por
desconstruir, principalmente nos enquadramentos das diferentes divisées da
sequéncia e nos materiais utilizados, contudo, estas actividades, pareceram
provocar uma transformacao na relacao dos alunos com a imagem e com 0s
objectos visuais, fomentando a formulagéo de novas questdes que possibilitaram

um melhor aproveitamento das potencialidades visuais.

2.4.1.2. Auto-representacéo, socializacao e recriagao

A narrativa permite que o sujeito que conta se implique na mesma, nao
como exercicio auto-representativo diaristico isolado, mas na necessidade de
transmitir uma experiéncia. Apresenta uma mediacdo entre o 'eu’ e 0 'outro’, com
caracter mais ou menos pessoal ou social. O distanciamento de si para olhar o
outro, a revisao e reformulacdo das histérias de acordo com quem ou como as vai

receber, exige um retorno a si mesmo, uma auto-conscientizacao e auto-recriagao.
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"Em representacdes ficcionais pode ser mais dificil ver o elo de ligacéo entre os
discursos e o0s actores e praticas socias da vida real. Apesar de tudo, aos
contadores de histérias é permitido fugir da realidade, inventar, disfarcar, e
transformar. Ainda assim, até as histérias nao-naturalistas, tais como os contos
de fadas, referem, numa ultima instancia, ac¢des e actores sociais reais (...)"
(LEEUWEN,2008:103)*

A proposta possibilitava a recriacdo de uma historia real ou ficticia, pela
apropriacdo de histérias de outros ou pela constru¢cdo de uma nova, ndo fazendo
qualquer tipo de sugestdo de encadeamento implicito ou explicito da narrativa e
da sua mensagem com as suas experiéncias de vida ou auto-explanacoes.
Contudo, grande parte das respostas dos alunos a proposta confirmam
claramente este reflexo do eu nas narrativas que constroi, estas sdo produto das

suas experiéncias e do seu posionamento no mundo.

Esta referéncia ao reflexo do eu, ndo o pretende determinar isolado do seu
contexto nem estabilizado numa defini¢cdo Unica, surge antes como evidéncia da
implicag&o do sujeito - mais ou menos influenciado culturalmente, mais ou menos
unificado nas suas multiplas auto-definicdes - nas historias que (re)conta ao(s)
outro(s), e como tal pode incitar ao reconhecimento, andlise e transformacéo de si.
A narracdo nao inibe a auto-implicacdo nem a auto-referenciacéo, apenas reforca
a coexisténcia do social e do individual e das implicacdes reciprocas da sua
construcdo. E na comunicacao interpessoal, na evidéncia de um sujeito diferente

de si mesmo, que a auto-analise se apresenta efectivamente critica.

Assim como todo o acto comunicativo, cada narrativa € inevitavelmente a
construcdo de novas significacdes, de um novo posicionamento e, como tal, uma
recriacdo do "eu". Uma reinvencao do eu que, inevitavelmente, sob a parcial
seleccao e apropriacao de ideologias socio-culturais, surge dentro da
continuidade prépria de uma reinscri¢éo, ou seja, a transformacao de si fruto da
relacdo do presente com um produto do passado, das suas multiplas narrativas, o

produto de um conjunto particular.

3 "In fictional representations it may be harder to see the link between discourses and real life
social actors and social practices. After all, story tellers are allowed to take liberties with reality, to
invent, disguise and transform. Still, even non-naturalistic stories such as fairy tales ultimately refer
to real social actions and social actors (...)" (LEEUWEN, 2008:103)
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"(...)a criacdo de 'eus' situados numa ocasidao, numa ultima instancia, pode
influenciar os tipos de 'eus' situados que criamos em outros contextos.
Abreviando, numa conversa, a linha entre a expressao e a criacdo de 'eus' €
uma linha heuristica, possivelmente de valor dibio - melhor substituida por
guestbes sobre as circunstancias sob as quais 0s 'eus' situados, numa
determinada instancia, exercem influéncia sobre as histérias e os 'eus’
subsequentes e sobre como podemos perceber tanto a, por vezes
impressionante, continuidade dos 'eus’ situados como o potencial para a
mudanca." (PASUPATHI, 2006:144/145)%*

Mais do que um reflexo inconsciente do eu no produto narrativo, é
igualmente passivel de ser observado, em grande parte das historias, intencdes
auto-representativas, aparecendo elas deliberadamente explicitadas ou n&o.
Algumas apresentam-se enquanto interpretacdes das suas experiéncias de vida,
e surgem pela referenciacado de acontecimentos - normalmente circunstancias
problematicas - mais a infericdo sobre os seus efeitos, seja recorrendo a sua
descricao directa ou a apropriacdo de outras histérias que sirvam como metaforas
para as mesmas. Utilizando, por vezes, historias ficticias para fundamentar a
orientacdo das suas accfes ou 0s seus sentimentos, explanam os efeitos
positivos ou negativos de determinados acontecimentos nas suas vidas. "(...)
conexdes causais proporcionam uma via poderosa para as historias das pessoas:
sao produtos interpretativos da auto-criacao que, a cada narracdo (ou narracao
parcial) da histéria de vida, serve para reforcar padrdes do significado que
moldam a forma como nos percebemos a nés préprios e vivemos as nossas

vidas." (PALS, 2006:197)%.

Outra solucao foi a apropriacdo de historias ja existentes, originalmente
com caracter de entretenimento, que pareceu surgir COmo recurso para a

abordagem leve de algumas experiéncias de vida marcantes. Este aluno

%> (_..) the creation of situated selves on one occasion can ultimately influence the sorts of situated

selves we create in other contexts. In short, the line between expressing and creating selves in a
conversation is a heuristic one, possibly of dubious value - better replaced with questions about the
circumstances under which situated selves in one instance exert influence on subsequent stories
and selves and about how we can understand both the sometimes impressive continuity of situated
selves and the potential for change" (PASUPATHI, 2006:144/145).

% (. )causal connections provide a powerful way into people's stories; they are interpretative

products of self-making that, with each telling (or partial telling) of the life story, serve to reinforce
patterns of meaning that shape how we understand ourselves and live our lives." (PALS, 2006:197)
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seleccionou e adaptou certos frames de um filme de animacao para reportar
episédios complicados da sua vida, onde as relacdes interpessoais aparecem
com um papel predominante. "Os narradores podem estar a escolher a zona mais
segura da narracdo de si quando a narram para entretenimento, na medida em
que aspectos de si proprio podem ser comunicados com menor risco de censura
comparando com a narracéo de partes mais vulneraveis da histéria da sua vida"
(MCLEAN e THORNE, 2006:119)%’

As narrativas auto-representativas sao construidas com base numa
selec¢do e adaptacdo do conteudo e da sua formalizacao as circunstancias de
comunicacdo, numa consequente (re)flexdo sobre o que constitui , 0 que deve
constituir -segundo as exigéncias socio-culturais- e o que quero que constitua o
"eu"; tanto mais transformativa quanto mais analitica. McLean e Thorne fazem
referéncia a implicacao dos diferentes receptores no tipo de histérias que
contamos sobre nds ou sobre a nossa vida: "Memoarias contadas para diferentes
audiéncias podem representar casos instrutivos de como os significados sao
estruturados e reservados para relacionamentos particulares. Tais exemplos
sugerem que o significado de uma memdéria ndo é necessariamente
congelado(...)" (MCLEAN e THORNE,2006:112)*. Concluo, ent&o, que a
reinvencao do eu ndo se efectua pela recorréncia a um isolamento reflexivo de
auto-reconhecimento e auto-analise, estes apresentam-se parcialmente
orientados pelos diversos estimulos exteriores. Assim, a comunicagédo, a narrativa,
a auto-representacao e a identidade, intimamente inter-relacionadas, ndo podem

dissociar-se da cultura, da sociedade, do outro e da circunstancia.

Grande parte dos alunos, talvez confundindo mensagem com moral,
impregnaram as histérias com ideologias, alguns criando uma espécie de
narrativas moralizadoras, a espécie de fabulas ou contos de adverténcia. Algumas

delas, apesar de se apresentarem claramente produto de reminiscéncias culturais,

> *Tellers may be choosing the safest region of self-telling when telling for entertainment in that
aspects of the self can be communicated with less risk of censure compared to telling more
vulnerable parts of one's life story"(MCLEAN e THORNE, 2006:119)
** "Memories told to different audiences might represent instructive cases of how meanings are
layered and reserved for particular relationships. Such instances suggest that the meaning of a
memory is not necessarily frozen(...)"(MCLEAN e THORNE, 2006:122)
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parecem decorrer da perscrutacdo ideoldgica da sua identidade. "A postura
ideoldgica contorna o 'eu’ que um cria” (ST.AUBIN, WANDREI et al., 2006:247)%.
Independentemente de estas se apresentarem claramente influenciadas por
contos tradicionais no tipo de conflito ou na moral implicita, estas apropriacoes e
(re)presentacBes de histdrias e morais culturalmente enraizadas, ndo deixam de
participar na construcdo do eu, sendo igualmente pertinentes na auto-
referenciacéo, ajudando o sujeito a congelar-se momentaneamente para um auto-

reconhecimento, analisar-se e reconstruir-se.

A narrativa "nao esta interessada em transmitir o '‘puro em si' da coisa
narrada como um informag&o ou um relatério. Ela mergulha a coisa na vida do
narrador para em seguida retira-la dele. Assim se imprime na narrativa a marca
do narrados, como a méo do oleiro na argila do vaso." (BENJAMIN, 1987:205)
Benjamin refere a existéncia de vestigios do narrador nas coisas que narra, seja
na qualidade de quem as viveu ou na qualidade de quem as relata, e afirma que,
contrariamente ao historiador, a sua vinculacao a histéria profana ndo exige um
encadeamento exacto dos factos nem a sua explicacdo verificavel. Assim, mesmo
auto-biografica, a narrativa conta mais do que a realidade dos factos em si, com o
intuito de se expandir na interpretacao do leitor, podendo assumir a forma de
modelos de vida ou expressédo de uma moral, como verificamos em alguns dos
trabalhos efectuados. O receptor promove a conjugagao entre uma experiéncia
exterior e interior; a narrativa detém significado na sua associacdo com a vida real,
intimamente experienciada, e ao mesmo tempo analisada sob um posicionamento
distanciado, capaz de ser generalizada e exteriorizada. De certa forma, os alunos
entenderam as suas experiéncias enquanto matéria narrativa detentora de um

sentido valioso para o receptor.

Como vimos, o contexto do sujeito-narrador influi nas suas criacdes, pelo
que, de forma exemplificativa, podemos verificar que o narrador so fala do que o
sujeito conhece, logo surge sempre determinado pelas suas experiéncias de vida.
Contudo, o que constitui a imbricagdo do sujeito no narrador ndo € passivel de ser

discriminado e dissociado de forma tao clara e evidente quanto por vezes

*"One's ideological stance contours the self that one creates"” (ST.AUBIN, WANDREI et al.,

2006:247).
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pressupomos. Até que ponto nos é acessivel o eu no sujeito-narrador, qual a sua
natureza, como se transforma, se adapta e se reinventa? Como desvincular a
realidade da simulacdo, quando vestimos a pele das nossas histérias? Quais as
fronteiras entre a realidade e a ficcdo, ou qual o espaco exacto da sua fusao?
Todo o narrador € sujeito e personagem, e s6 podera ser entendido como espelho
da entidade que o adopta se entendermos o conceito de identidade como um
conjunto de narrativas que construimos e constroem sobre nés, solvendo-os
(sujeito e personagem) inseparavelmente um no outro. No dia-a-dia, encarnamos,
mais ou menos deliberadamente, diferentes "eus" de acordo com as
circunstancias e com a "plateia”. Poderiamos distinguir o narrador-personagem
pela sua natureza dissimuladora, ndo por se constituir como uma falsa auto-
representacdo, mas pela intencionalidade da sua projeccdo numa outro, que ao
mesmo tempo suscita um repensar sobre a sua prépria constituicao e as

diferentes formas de representacao.

Habituados dentro e fora do contexto de aula a implicarem-se de forma
isolada na construcdo dos desenhos, algumas vezes de forma bastante intimista
(assim como constatei ao longo da experiéncia de estagio, nos trabalhos que
foram sendo efectuados na sala ou que traziam consigo principalmente numa
espécie de diario grafico), foi previsivel e verificada a transformacéo na postura e
nas praticas, ao serem deparados com a necessidade de construir um sentido
narrativo onde o outro é igualmente inserido. Impregnaram as narrativas com
mensagens, que mais do que um relato ou desabafar diaristico, previam uma
pertinéncia social; as experiéncias pessoais foram seleccionadas, repensadas e
recriadas na evidéncia da existéncia de um leitor e ndo mais de um aferidor das
gualidades técnicas desejadas. Mesmo quando aplicadas como recurso
maioritamente introspectivo ou, pelo contrario, maioritariamente socializador, as
narrativas ndo deixam de se apresentar enquanto mediacao entre estes dois
pontos. Apresentam-se assim como meio para o auto-esclarecimento, auto-
reconhecimento, auto-analise e auto-transformacédo que, de forma apenas
aparentemente contraditoria, surgem por uma interacgéo social directa ou

indirecta.
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2.4.1.3. O enriquecimento do projecto fruto do trabalho colaborativo

A segunda proposta obrigou a pratica mais espontanea do desenho
enguanto projeccgao e estruturacdo do pensamento, ainda um bocado
negligenciado pelos alunos na resposta a primeira proposta que, apesar de
requerer unicamente a elaboracéo de estudos, foi respondida em grande parte
por apenas um "estudo-final". Verificaram-se algumas excepc¢des, que nao
deixaram, contudo, de demonstrar insatisfacdo e incompreensao quanto a
pertinéncia da entrega dos "efectivos" estudos, ou que apenas 0s exposeram
quando mencionei a sua importancia para o entendimento do processo. Este é
encoberto a todo o custo, ou até evitado, talvez por ndo entenderem que "O
designio do desenho, no processo de aprendizagem, subentende a
susceptibilidade de correr riscos e cometer erros. O grande adversério da
aprendizagem € idealizar a facilidade com que se atingem os respectivos
objectivos, é omitir a possibilidade de errar(...)(RODRIGUES, 2005:31)
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Os "rabiscos" iniciais de tacteamento das ideias, as historias abandonadas,
as composicoes falhadas, desaparecem rapidamente do campo de viséo e nao
tencionam constar para avaliacdo. Alguns comportamentos similares foram
observados no seguimento do trabalho em grupo: "esta folha vai ser para
apresentacao? ndo esta grande coisa.". Tornaram-se, porém, ferramenta

indispensavel para a comunicacdo com 0s seus colegas, como foi passivel de ser
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verificado aquando da partilha de ideias para a construcdo colectiva do objecto
final. Inevitavelmente, as descri¢cdes verbais careciam da informacéo visual
necessaria para a demonstracao da forma, dos volumes, das relacdes espaciais

entre os elementos dos objectos.

O desenho enquanto estruturagéo do pensamento nao foi, assim, tdo
explorado individualmente quanto colectivamente, sendo que, nesta aplicagao
altima, é igualmente utilizado enquanto meio de comunicacao. Outros resultados
factuais que fundamentam a existéncia destas duas propostas dentro da mesma
unidade didatica, foram as reac¢fes a complexidade acrescida da imbricacéo
entre as duas, seja pelo entretecer das diferentes narrativas ou pela ideacdo da
histéria bidimensional enquanto objecto ou fazendo parte de um: "temos que
pensar como havemos de fazer a passagem de uma histéria para a outra, assim &
uma mudang¢a muito grande"; "como é que vamos juntar as histérias? os locais
sao diferentes...". O confronto e a unificacdo dos diferentes trabalhos individuais,
exigiu assim uma reflexdo sobre quais os recursos disponiveis e mais adequados
para a coesao e objectivacdo das narrativas, obrigou-os a colocar questdes e a
enveredar por caminhos mais complexos que, respondendo unicamente a uma

das propostas, dificilmente surgiriam.

A exigéncia comunicativa e a especificidade visual do trabalho a executar,
impelem os alunos a desenhar o que pensam, e a0 mesmo tempo possibilitam
repensar sobre e reformular o que desenham, devido a provisoriedade atribuida
pela natureza das suas fungées. A margem de uma resposta a qualquer
solicitacao formal por parte do professor, este tipo de desenho perscrutador que
se verificou surgir mais abundantemente num ambito colaborativo, reajusta
proporcdes, estuda a composicdo dos elementos e isola-os para uma analise
mais aprofundada das suas caracteristicas, reformula estruturas, entre outras
férmulas de materializar o pensamento em algo mais concreto, consistente, que

facilite a sua comunicacéo, reviséo, remodelagéo e aperfeicoamento.

Este tipo de processo, adoptado pela maioria dos alunos, faz juz ao que foi
afirmado acima sobre a multimodalidade da comunicacéo, o desenho aparece

acompanhado por apontamentos escritos, refor¢os, encadeamentos ou
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introducdes verbais e gestos. Nao me parece sensato inibi-los ou, até mesmo,
N&o os incitar ao aproveitamento e desenvolvimento de uma melhor utilizagéo
desta miscigenacdo modal da comunicacéao - tdo usual nos contactos
interpessoais quotidianos. Enriquecendo as mensagens e abrindo um campo de
possibilidades de significagcdo muito mais vasto, esta multimodalidade nao
desvirtua o desenho ao retira-lo do seu isolamento, apenas o assume enquanto

parte integrante do sistema comunicativo.

O trabalho colectivo impulsionou a partilha, a aceitacao e o aproveitamento
das semelhancas e dissemelhancas entre as subjectividades que davam corpo
aos respectivos grupos. A partilha e o debate intragrupal sobre as suas narrativas
visuais eram pratica incontornavel se pretendiam responder a equidade
participativa exigida pela actividade - todas as histérias deveriam estar
perceptivelmente presentes no produto final. Tal possibilitou a afericdo da eficacia
comunicativa dos trabalhos iniciais (qQue necessitaram de mais ou menos
explana¢cdes complementares), a verificacdo da heterogeneidade de solucdes
(que deveria ser aproveitada e reformulada mas ndo anulada), e o confronto,
analise, revolucéo e reinscricdo da matéria-prima (trabalhos da primeira proposta)
até conseguirem reencontra-las orientadas por uma directriz comum, que
possibilite a contrucdo de um objecto coerente, pela reunido e reconstrucao das
diferentes entidades e das respectivas histérias num todo Unico, perspectivado
para uma finalidade comum. Esta proposta ndo visava uma homogeneizacao das
respostas, pela conformacgao de todas as narrativas a um modelo predeterminado,
mas antes uma percepcao da coexisténcia de multiplas possibilidades viaveis,
gue lhes permitisse sentirem-se agentes da sua prépria aprendizagem e ao
mesmo tempo entenderem-na fruto da relagcédo com o outro. Possibilitando, assim,

uma transformacao subjectiva, e ndo enformada, das indentidades dos alunos.

Segundo Hernandez, ndo mais podemos entender um ensino direccionado
para a normalizacdo da resposta Unica, num mundo cada vez mais incerto, de

subjectividades mutantes,

“(...) é importante a pluralidade face a homogeneizacéo. Aproveitar as
diferencas em vez de as considerar um problema. Dai a necessidade de as
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diversas vozes serem escutadas, as historias individuais reconhecidas e a
inventividade de todos e cada um valorizada" (HERNANDEZ, 2007:13)*

Este preceito educativo deve ser seguido pelos professores e igualmente
fomentado nos alunos. Neste sentido, a construcao colectiva de uma narrativa
visual, pressupde uma negociacdo e complementaridade entre as diferentes
propostas individuais. Fomenta a revisitacéo dos ideais, das ideias e das praticas
de cada um, para uma analise das suas qualidades e da sua efectiva pertinéncia,
gue Ihes possibilite uma defesa eficaz dos seus posicionamentos pela

fundamentacéo das suas escolhas.

2.4.2 Sobre os critérios de avaliacéo

Os principios da avaliacdo prevista para esta proposta eram mais
formativos que somativos. Neste sentido, a avaliagcdo, mais do que um momento
final de afericdo da aquisicao de competéncias pré-estabelecidas e de mera
discriminacao entre resultados mal ou bem sucedidos, pretendia apresentar-se
enguanto ponto de reflexdo e conscientizacéo dos diferentes posionamentos do
aluno até entdo, sempre com o intuito de uma futura transformacgdo. Ndo como
conclusdo de um modulo de trabalho, mas antes como uma andlise retrospectiva
gue pretende verificar novas possibilidades no desenvolvimento futuro das
praticas do aluno. A finalidade da avaliacao formativa "ndo € controlar e qualificar
0s estudantes mas sim, ajuda-los a progredir no caminho do conhecimento”,
contrariamente a avaliagdo meramente somativa que "minimiza a possibilidade de
uma avaliacdo em ciclo que destague o progresso seguido e sirva aos
professores para avaliar sua propria tarefa e o progresso ou as dificuldades dos
alunos" (HERNANDEZ, 2000:150).

Para além do acompanhamento e orientacdo individualizada ao longo de

toda a actividade, existiu igualmente uma andlise final dos processos, dos

40 "(...) es importante la pluralidad frente a la homogenizacién. Aprovechar las diferencias en lugar

de considerarlas un problema. De aqui la necesidad de que las voces diversas sean escuchadas,
las historias individuales reconocidas y la inventiva de todos y cada uno valorada.” (HERNANDEZ,
2007:13)
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comportamentos e dos resultados préaticos, em comparag¢do com o historico dos

desempenhos anteriores. Esta avaliagéo serviria igualmente enquanto

averiguacao da pertinéncia da unidade didactica apresentada, verificando o nivel

das transformacdes efectuadas pelos alunos e da sua correspondéncia com os

objectivos iniciais.

Os seguintes topicos servem de alicerce a avaliacdo, sem pretender limita-

la ao total da sua soma:

12 Proposta

22 Proposta

1- Aplicagao do desenho como
instrumento do pensamento

2- Eficacia na comunicacéo visual da
historia /Estruturacéo coerente da
narrativa

3 -Complexidade da narrativa

4- Apropriagédo adaptada e renovacgéo
de elemento signicos convencionados
5- Destreza na utilizagcdo dos materiais
6 -Memoria descritiva e explanacao dos
intuitos

7- Criatividade/originalidade

8- Empenho e quantidade de trabalho
efectuado

1- Aplicagao do desenho como
instrumento do pensamento

2- Eficacia na comunicacao visual da
histéria /Estruturacéo coerente da
narrativa

3- Destreza na utilizacao dos
materiais

4- Sentido na seleccéo e imbricacao
dos materiais e cooperacao entre 0s
diferentes modos de comunicacao

5- Unificagdo harmonizada e
equidade na participacao de todas as
narrativas

6- Memoria descritiva e explanacao
dos intuitos

7- Criatividade/originalidade

8- Capacidade de trabalho em grupo
9- Empenho e quantidade de trabalho
efectuado

Estes parametros surgiram numa tentativa de abarcar tanto as praticas

como a conceptualizacdo desenvolvida a par das mesmas, 0 processo, o

resultado final e a atitude face a proposta, as projeccdes, as estruturas, as

relacdes e as alteragfes efectuadas. Deveria constar uma avaliacéo a nivel da

fundamentacédo das praticas ou da desconstrugéo efectuada sobre o préprio

trabalho, contudo, a impossibilidade em criar um espaco final de partilha e

reflexdo colectiva sobre todo o seu desenvolvimento e a recusa a efectuacao de



uma memoaria descritiva por quase toda a turma (apenas trés apresentaram)

tornaram dificil a sua concretizacao.

No final da proposta, abordei cada um dos alunos referindo as
transformacdes e as estagnacdes verificadas no desenvolvimento das duas
actividades, apontando o meu parecer sobre como se situaram dentro dos
parametros evidenciados, contextualizando e enquadrando-os de acordo com as
caracteristicas e o percurso do aluno em questéo, orientando para novas
possibilidades. Segundo Hernandez, "importa tornar a evolugdo numa peca-chave
do ensino e da aprendizagem, possibilitando aos docentes pronunciarem-se sobre
0s avancgos educativos dos alunos e, a estes, contar com pontos de referéncia
para localizarem-se em relacéo a onde estdo, onde podem chegar e do que vao
precisar para isso." (HERNANDEZ, 2000:164)

A referéncia a renovacao dos elementos signicos e a criatividade podera
ser alvo facil de contestacédo, pelo que enquadrarei 0s propositos da sua
aplicacao e explicitarei como pretendi colmatar uma avaliagdo subjectiva.
Segundo Munari, a criatividade "nasce de relacdes que o pensamento cria com o
gue conhece"(MUNARI, 2007:31) sob um conjunto de entretecimentos muito
diversificado. Contudo, Agostinho Ribeiro, para além de a apresentar como uma
categoria de ordem psicoldgica, refere a sua vertente social, advertindo que "é
preciso ter em conta que a significacdo depende globalmente da cultura e que a
atribuicdo de um valor supde um quadro de referéncia."(RIBEIRO, 2009:17). O
que se apresenta como novo para mim, podera ser reproducado de algo ja familiar
para o aluno e vice-versa. Desta forma, os trabalhos foram analisados, ndo em
comparacao com todo o espdlio visual que o professor dispde mas, antes, com as
praticas desenvolvidas anteriormente por cada aluno, a sua capacidade de
resiliéncia e auto-transformacéo significativa, tendo também em conta a forma
como revolveram as exemplificagcdes facultadas aquando da apresentacao da
actividade. Assim, € na alteracdo consciente das proprias préaticas que esta

avaliacao tem lugar.

"Com a experiéncia acumulada e sob a influéncia de factores sociais e

culturais, cada individuo adquire um modo preferencial de exercer a actividade
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cognitiva, digamos um estilo cognitivo ou estilo de pensamento.” (RIBEIRO,
2009:17), pelo que procurei evitar uma avaliacdo que priviligiasse uma afinidade
de estilo com o aluno, e focar na capacidade de ajustamento das suas respostas
a natureza da tarefa, ou seja, a sua capacidade de adaptacéo face ao tipo de

problema apresentado.

2.4.3 Consideracgoes finais

Analisando retrospectivamente toda a proposta, verifico-a demasiado
ambiciosa para o tempo disponivel (12 Proposta: 3h45= 45+90+90 minutos;
22Proposta: 5h15= 90+45+90+90 minutos): demasiadas questdes, com
significativa complexidade, exigiam uma maior profundidade na abordagem, da
mesma forma que, o ritmo acelerado dos processos de trabalho, na segunda
proposta, impossibilitou uma orientacdo cuidada e atempada dos projectos. Uma
extensdo do tempo dedicado ao desenvolvimento desta unidade didactica, para
um aprofundamento desconstrutivo da complexidade discursiva e para uma
reflexdo colectiva sobre os desenvolvimentos alcangados ao longo do projecto,
verifica-se, portanto, desejavel, se efectivamente perspectivarmos contribuir de
forma mais enriquecedora para a formacéo de sujeitos conscientes, activos e

capazes de se auto-reconstruirem permanentemente.

Parece-me importante também nao deixar de parte o nimero excessivo de
alunos que constituia a turma e o conseguinte reforgo da insuficiéncia do
acompanhamento individual prestado. O problema pode ser parcialmente
resolvido pela integracao de periodos de debate, em que sejam estimulados a
partilhar ideias e a analisar colectivamente os temas e os trabalhos efectuados,
contudo, a participacédo simultanea de toda a turma nestes momentos de reflexado
e guestionamento, embora fundamentais para a sua formacgéo, ndo colmata na
sua totalidade a inexisténcia de uma atenc¢éo e orientacdo individualizada e
permanente ao longo do processo pratico. Nao obstante, os resultados foram
efectivamente favoraveis e demonstraram o comec¢o de um novo posicionamento

face as praticas, assim como foi explicitado ao longo do relatério.
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A (re)construcao individual e colectiva de narrativas visuais apresentou-se
enquanto actividade mobilizadora de uma subjectividade introspectiva que,
gradualmente consciente da implicacéo social nas historias que cria sobre si
prépria e o sobre mundo que a rodeia, aquiriu um distanciamento que Ihe permitiu
entender a intertextualidade que a constitui. As experiéncias pessoais ganharam
pertinéncia social, as historias e os recursos comunicativos foram repensados a
luz de um outro, a expressividade uniu-se a experimentacédo, a procura do novo e
do pessoal e socialmente significativo. Nao mais fechados no isolamento de
praticas intimistas, os alunos envolveram-se, revolveram-se e colaboraram na
remodelacdo e complementarizacéo de historias e de modos de comunicacédo, de

formas de pensar e actuar.

Ao longo do estagio, verifiquei a impossibilidade de uma teorizacéo sobre a
educacdo artistica sem a prética efectiva no contexto institucional respectivo. A
eficicia e rapidez da apreensao e adaptacao as diferentes abordagens dos
alunos é resultado da experiéncia, da constante correlacéo entre pratica e
investigacdo educativa. Neste sentido, esta unidade didactica ndo pretende
apresentar-se como enunciado de uma actividade que demonstrou produzir os
seus frutos e que deve ser reproduzida, mas antes como proposta a ser
repensada, reformulada, aperfeicoada e integrada a par das novas descobertas,

dos novos contextos e sujeitos.

Fica o apontamento de uma investigacdo e de uma experimentacédo pratica
que, apesar de implementadas e analisadas sobre uma experiéncia particular,
podem servir enquanto testemunho das potencialidades formativas do exercicio
narrativo, e propulsionar novas abordagens sobre o mesmo, tendo em conta
novos estudos, circunstancias e participantes, que possibilitem novas construcdes
visuais, que quebrem a rigidez da aprendizagem exclusiva a um modo de

comunicacgdo, a um modo de fazer e a um modo de interpretar.

Termino com uma citagéo de Atkinson que me parece apresentar uma
postura fundamental face a educacao, independentemente dos percursos que
engendremos para corresponder activamente com esta perspectiva: "O imperativo

ético para a pedagogia tem, portanto, como preocupacao a maximizagcao do poder

97



da aprendizagem, néo esta focado no que nés somos e devemos ser, ou seja,

numa posigao transcendental em relagéo ao ser-se, mas sobre a potencialidade e
o 'desconhecido’ do tornar-se"**

**The ethical imperative for pedagogy therefore is concerned with maximising the power of
learning, it is not focused on what we are and should be, that is to say on some transcendent
position towards being, but upon the potentiality and ‘unknown’ of becoming."”
(ATKINSON,2008:236)
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ANEXOS

(Re)Criar histérias: Abordando a narrativa visual no contexto educativo

Tania Raquel Macedo de Andrade
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Anexo 1

Os dois debates decorridos na sala de aula, programados para o tempo lectivo
em que a turma se encontraria dividida por dois turnos, foram apenas parcialmente
transcritos, nao so pela impossibilidade de percepcionar tudo o que é dito na
efusividade da discussdo, mas também pela selec¢do a que foram submetidos, que
visou captar apenas 0s momentos pertinentes para a averiguagao das opinides e
conhecimentos dos alunos quanto ao tema em questao e suas respectivas
ramificacoes.

A cada aluno foi atribuida uma cor, o preto indica as minhas participagdes, do
professor, ou da colega estagiaria, e a cinzento outras contribuicdes de alunos que
nao consegui identificar.

1° TURNO

-Quando vocés contam alguma coisa que aconteceu, ndo ha sempre uma alteragéo
dos acontecimentos em si, 0s acontecimentos ndo estéo la, ha sempre uma
modificacdo uma seleccdo que vocés fazem de determinadas partes dos
acontecimentos, e o que contam é sempre de acordo com a pessoa a quem estao a
contar.

-Contos e ditos
-N&o acham que sempre que comunicam alguma coisa estdo sempre a transmitir
alguma coisa de vocés?

-E quando vocés comunicam por palavras ou quando comunicam por imagens, qual é
a diferenga que existe na comunicagado?

-Qual é o papel da imagem?

-Qual é o papel da imagem na comunicagao?

-Transmitir sensagdes

()

-Deviamos manipular ou ndo a imagem? se a imagem devia ser a imagem real, a
primeira que foi retirada crua e dura, se aimagem deve chocar, se podemos retirar
algumas partes para minimizar a questao?



-N&o se deve esconder a verdade

(...) (diferencas culturais)

-Para as pessoas verem como € a vida. nos paises noérdicos as pessoas s0O vivem para
o trabalho(...) aqui ligam muito mais a vida.

-O clima tem a ver com 0 nosso estado de espirito. esta provado que se estiver calor
estamos mais contentes do que se estiver frio

-No meio de todas estas influéncias onde € que o "eu" se insere?

-Na forma como se edita ou ndo, uma pessoa até pode ser sensivel demais para ver
aguela parte entao tira

-Sensivel, se calhar, por causa da cultura que tem

-Como transmitimos (...) por imagens?

-Com cor, simbolos

-Se for um retrato, ou uma pintura, a maneira como pintamos

-Se tivermos uma pintura em que esteja muito preto, uma pessoa depois tira
sensagdes como tristeza, amargura

-Texturas

-0 gque achas mais importante, que a imagem comunique ou que seja bela?
-Comunique(todos)

-Pode ter um significado para nés e néo ser bela.

(...)

-Uma coisa pode ter significado para mim a outra nao

-E com animais, podemo-nos representar?

-H& pessoas que ndo gostam de gatos pretos.

(...)

-Pode ser s6 para nos? (a histéria)

2° TURNO

-A proposta centra-se na construgéo de narrativas visuais.

-E banda desenhada

(...)

-Como é que vocés comunicam uns com 0s outros? através de que linguagens?
-ldioma portugués também da inglés, alemao...

(...)

-Com fogueiras, fazendo sinais de fumo, também é uma forma de comunicar

(...)

-O gue nao constituir tabu (algo semelhante)

-O que é que a imagem comunica e em que difere da linguagem verbal e escrita?

-A imagem pode transmitir uma coisa que tanto pode ser como pode nao ser. pode ser
1/3 dessa coisa.

-A linguagem é um modo de determinar o que a gente quer transmitir.

-O que vem primeiro a imagem ou a fala?

-E a imagem, é através da imagem que se criam 0s preconceitos que nés todos temos.
-Vocés acham que comunicamos da mesma forma que os finlandeses, por exemplo?
N&o s6 em termos da lingua.

-Sim

-Néao

-A forma como te mexes e as expressdes s&o universais.



-Ainda ontem falamos de uma cor, que amarelo significa alegria e que em londres era
esperanca, logo é uma forma de falar.

-Porque é que estas vestida de preto hoje, 0 que é que queres transmitir?
-Para que serve a imagem, comunicar ou ser bela?

-Para alguns bela para outros para comunicar.

-E para ti o que a imagem é?

-Para mim, a imagem & para comunicar.

-E como é que ela comunica?

-Pelas minhas roupas, pelas minhas reaccdes, pela minha personalidade

-E as imagens que tu crias nas tuas obras?

-Ai j& tem os dois sentidos, comunica¢do umas vezes, e para ser belo também
-E 0 que é uma imagem bela?

-Algo colorido, algo que néo é neutro

-Isso é relativo

-Algo pode ser belo para uma pessoa e para outra nao.

-O preto pode ser belo.

-Que nos transmitam sensagdes

-Algo belo é algo concreto, algo vivo

-E como a Paula Rego, acho que é a Paula Rego, tem quadros que contam sempre
histérias, e € sempre sobre a malicia das pessoas (...) como aquela do celeiro que ela
fez.

-E como é que ela representa essas histérias? como é que ela transmite essas
historias? como faz com que tu percebas a ideia que ela quer transmitir?

-Vé legendas que tem nos sites

-N&o sei, provavelmente pelo facto de nos ja sabermos pequenos significados que
objectos tém, entdo nds associamos logo, vamos buscar nessas historias esses
objectos e pode néo ser a mesma histéria que ela queira contar mas ja criamos uma
outra histéria.

-E achas que toda a gente consegue ler esses objectos da mesma forma que tu
consegues ler, ou seja, esses objectos sao legiveis para toda a gente em todo o
mundo?

-N&o, porque quem néo souber apreciar ou talvez quem néo esteja tdo em si, vai olhar
para aquilo e ndo vai ver a mesma coisa que quer ver.

-Acho que depende das culturas

-Como aquele teu desenho (...) eu vou ser sincera, ndo me leves a mal, eu olhei para
aquilo e vi embribes, ndo consegui imaginar pensamentos, sé conseguir imaginar
embrifes e espermatozoides ao mesmo tempo.

()

-Como é vocés representam apartir da escrita, como vocés representam o mundo
apartir da imagem, quais séo as diferencas e como é que vocés conseguem
representar o mundo de formas diferentes apartir dos diversos meios?

-E um grande desafio...através dos nossos olhos

-Representamos as coisas de acordo com a maneira como n@s crescemos

-Ou como nds pensamaos, porque nos criamos 0 Nosso mundo a pensar

-A nossa vida, as nossas experiéncias desenvolvem o nosso pensamento



Anexo 2

Prosposta 1

Seguem-se algumas das respostas dos alunos face a primeira proposta, entre elas
podemos verificar alguns trabalhos finais e estudos de personagens.







Proposta 2 | Processo







Proposta 2 | Proposta 3
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