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Resumo:

Este Relatorio regista as atividades pedagogicas desenvolvidas no ambito do Estdgio
curricular realizado na Escola Secunddria de Ermesinde, ao longo do ano letivo de
2021/22. A partir de um conjunto de interagGes e experiéncias iniciais, pretendeu-se
aprofundar a problematiza¢io em torno das potencialidades pedagogicas da Imaginagao
enquanto processo de emancipacio intelectual dos alunos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem artistico. Por via de um posicionamento critico como professor-
artista e de um percurso metodoldgico construidos a partir de referenciais tedricos
derivados das "pedagogias do imagindrio", do "paradigma pedagdgico da comunicagdo" e
da "a/r/tografia", elaborou-se e implementou-se um projeto diddtico primariamente
assente na "aprendizagem baseada em projetos”, na interdisciplinaridade e na
diferenciagdo pedagdgica. O projeto envolveu a defini¢do de abordagens temadticas através
de um atlas visual construido com os alunos, experimentagGes exploratdrias e a criagio de
livros de artista contendo diferentes tipos de narrativas visuais (banda desenhada,
ilustragdo, tripticos, imagens conceptuais) estruturados a partir dos imagindrios
individuais e coletivos dos alunos. Com base nos resultados obtidos, inferiu-se a
persisténcia de uma inibi¢ao da imaginag¢do dos alunos no exercicio das suas atividades
pedagdgicas e refletiu-se sobre algumas estratégias aplicadas de modo a ultrapassar estas

dificuldades, bem como outras abordagens inexploradas.
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Abstract:

This report records the pedagogical activities developed during the curricular internship
undertaken at Ermesinde High School, throughout the academic year of 2021/22. Based
on an array of initial interactions and experiences, the research aimed to deepen the
problematization on the pedagogic potentialities of Imagination as a process of
intellectual emancipation of students involved in the artistic teaching-learning process.
Through a critical standpoint as artist-teacher and a methodological quest constructed
from theoretical frameworks derived from the "pedagogies of the imaginary", the
"pedagogical paradigm of communication" and "a/r/tography", a didactic project was
planned and implemented based on "project-based learning", interdisciplinarity and
differentiated pedagogy. The project involved the definition of thematic approaches
through a visual atlas constructed with students, exploratory experiments and the creation
of artists' books containing different types of visual narratives (comics, illustration,
triptychs, conceptual images) developed from students' individual and collective
imaginaries. Based on the obtained results, the persistence of the inhibition of students'
imagination during the exercise of their pedagogic activities was inferred and the
application of some strategies in order to surmount these setbacks were reflected upon, as

well as other inexplored approaches.
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Resumé:

Ce Rapport concerne aux activités pédagogiques développées pendant le stage curriculaire
a I’Ecole Secondaire de Ermesinde dans I’année scolaire 2021/2021. A partir d’un
ensemble d’interactions et d’expériences initiales, on a prétendu approfondir la
problématisation autour des potentialités pédagogiques de 'Imagination comme
processus d’émancipation intellectuelle des éleves impliqués dans 'enseignement/
apprentissage artistique. A travers d’une position critique comme professeur-artiste et
d’un parcours méthodologique construits a partir des références théoriques issues des
“pédagogies de 'imaginaire”, du “paradigme pédagogique de la communication” et de
I’a/r/tographie, on a élaboré et mis en ceuvre un projet didactique basée d’abord dans
“I’apprentissages par projets”, de 'interdisciplinarité et de la différenciation pédagogique.
Le projet a impliqué la définition d’approches thématiques par un atlas visuel réalisé avec
les éleves, des expérimentations exploratoires et la création de livres d’artistes contenant
différents types de récits visuels (Bande dessinées, illustration, triptyques, images
conceptuelles) structurés a partir des imaginaires individuels et collectifs des éleves.
D’apres les résultats obtenus, on a déduit la pérsistance d’une inhibition de I'imagination
des éleves dans leurs activités pédagogiques et on a réfléchi sur les stratégies appliquées

afin de surmonter ces difficultés ainsi que d’autres approches inexplorées.
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Introducao

O presente relatdrio visa condensar a investigagao e priticas pedagdgicas resultantes das
experiéncias vividas durante o estdgio curricular realizado na Escola Secunddria de
Ermesinde. As atividades descritas iniciaram-se a 8 de outubro de 2021 e foram concluidas
a 12 de maio de 2022, tendo como ponto de partida o acompanhamento do quotidiano da
turma 12.2 I, na disciplina de Desenho A, sob orientagao da Professora cooperante Maria
Augusta Medeiros. Este acompanhamento proporcionou oportunidades para a realizagdo
de algumas experiéncias iniciais de interagdo pedagdgica que informaram posteriormente
a elaboragao das metodologias e estratégias diddticas que compuseram o Projeto de

Intervencao Pedagdgica deste Estagio’.

Paralelamente a estas atividades, o contexto escolar do estdgio possibilitou também
o acompanhamento e a intera¢io com duas turmas do 9.2 ano na disciplina de EV, uma
turma do 11.2 ano do Curso Profissional de Design Gréfico na disciplina de DCV, uma
turma do 10.2 ano na disciplina de Desenho A e de uma turma do 12.2 ano do Curso

Profissional de Apoio a Infincia, na disciplina de ECDM.

A investigagao pedagdgica e a atividade docente desenvolvidas no estdgio tiveram
como principal finalidade problematizar a Imaginag¢do dos alunos enquanto dinimica de
emancipagao intelectual no seu processo de ensino-aprendizagem artistico, ou seja,
pretendeu-se analisar, elaborar e implementar com os alunos um conjunto de estratégias e
ferramentas diddticas que possibilitassem a criacdo de condi¢des favordveis ao
estabelecimento da sala de aula como um espago para a aprendizagem e consolidacio da

A : 7.0 . 7 : . ~ I ;.
consciencia critica, exercida através da 1maginacao ¢ da pratica artistica.

A Intervengdo foi assim construida com base numa premissa de continuidade entre
o processo imaginativo dos alunos e as suas produgdes culturais e artisticas. Pretendeu-se

assim compreender até que ponto os imagindrios individuais e sociais dos alunos e as

1 Por uma questio de simplificagio da leitura, a partir deste ponto no texto, o Projeto de Intervengio Pedagdgica
desenvolvido no dmbito deste estdgio serd designado apenas como "a Intervengao".
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imagens deles resultantes, presentes nos intersticios entre o seu "pensar” e "fazer", poderao
operar nesta "pedagogia da imaginagdo artistica" como elementos construtores de sentidos
e de conhecimentos criticos na educagio artistica. Neste sentido, a reflexao em torno das

experiéncias do estdgio e da realizacdo da Intervencao reparte-se por cinco capitulos.

Num primeiro momento, situa-se o leitor nos contextos pedagdgicos do estdgio,
caracterizando brevemente o espago escolar e a turma que participou na Intervencao.
Seguidamente, enunciam-se alguns problemas identificados no decurso do estdgio. Face a
estes problemas, elabora-se no terceiro capitulo um posicionamento tedrico-
epistemoldgico, fundamentado no pensamento dos principais autores que se focaram nas
questoes da Imaginacdo bem como as perspetivas de pedagogos e fildsofos educacionais
que abordaram também estas questdes. Cruzam-se também estas perspetivas com as
nog¢des de "imaginagio radical" e de "professor-artista", numa tentativa de compreender as
possiveis implicagoes pedagdgicas da imagina¢do enquanto processo emancipatdrio. No
quarto capitulo aprofunda-se esta reflexao tedrica, com a narragao do percurso
metodoldgico construido a partir do entrelagamento de experiéncias prdticas realizadas
em estdgio e de elementos conceptuais derivados da obra de alguns autores enquadrados
no "Paradigma pedagdgico da Comunicac¢do" definido e explorado criticamente por
Trindade e Cosme (Trindade e Cosme, 2010: 57-56). No quinto capitulo descrevem-se os
moldes da Intervengao e as peripécias ocorridas durante a sua implementagdo, bem como
as implica¢oes dos seus resultados praticos. No sexto capitulo, encerra-se o Relatdrio com
uma pequena reflexdo sobre as ilagdes obtidas com a investigacio e a atividade docente no

estagio.
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Experiéncias e Desafios durante o Estagio:

Caracteriza¢ao do Imagindrio Escolar:

Conforme referido anteriormente, a ESE constituiu o campo principal do
desenvolvimento deste estdgio. De acordo com o documento do Projeto Educativo, esta
escola surge no ano letivo de 1970/71, com a designagao inicial de Escola Técnica de
Ermesinde, passando depois a operar, a partir de 1989, nas suas instalagoes atuais. Embora

a Escola seja presentemente sede do Agrupamento de Escolas de

" Ermesinde, esta somente integrou o agrupamento no ano letivo de

EIJSEC%LIQI\SIESQ\IJ?‘]AEIE\ 2012/13, num processo iniciado em 2003 com o conjunto das Escolas
a Aee +1970 <> 2020 Bdsicas de D. Anténio Ferreira Gomes, da Bela, de Sampaio e de
“aseas” MEIQ SECULO

A ENSINAR Gandra. (Projeto Educativo: 3). Na caracterizagao da sua missdo e

valores matriciais, o Projeto Educativo da Escola aponta "a inclusao
como uma prioridade", enfatizando também o "desenvolvimento

sustentdvel", a "exceléncia de ensino" e a formagao de "cidadios

Figura 1: Maquete do livro
comemorativo do 50° da ESE. Fonte:  1]¢os, auténomos, interventivos e soliddrios", num "compromisso
Propria.

coletivo" com a comunidade educativa, orientada segundo os
"valores da Humanidade, Dignidade, Autonomia e Solidariedade". (Projeto Educativo: 4).

O imagindrio da escola posiciona-se assim segundo uma

orientacao de formagdo civica e democrdtica da juventude, um
pouco influenciada, a meu ver, pelo discurso dos Quatro Pilares E
da Educacdo para o Século XXI?, de Jacques Delors (Delors et al.,

1998: 89-99).

Figura 2: Assemblage. Fonte:

Propria.

2 Em particular, considero que a formagio de "cidados cultos" possui paralelos com o "Aprender a conhecer", a
"Autonomia" com o "Aprender a fazer", a "Solidariedade" e a "Inclusdo" com o "Aprender a viver juntos" e a

"Humanidade" e "Dignidade" com o "Aprender a Ser".
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Numa andlise SWOT recentemente

implementada na Escola, destaca-se "o dinamismo e

riqueza das atividades extracurriculares ao longo de
todo o ano letivo, a participagdo de toda a
comunidade escolar e a representatividade premiada
no exterior" como um elemento motivador dos
alunos no seu percurso pedagégico (Projeto
Educativo: 12). No momento em que cheguei a
escola para iniciar o estdgio, foram-me apresentados
alguns projetos desenvolvidos pelos alunos de Artes,

que pontuam os espagos da Escola, tais como

assemblages, um mural de mosaicos e uma reproducao

Figura 4: Copia de Guernica, de Picasso, em

cerAmica da Guernica de Picasso. Ao longo da cerdmica. Fonte: Prdpria.

participagao no estdgio, tive também oportunidade de acompanhar e observar a
preponderancia das artes visuais nestas atividades desenvolvidas em func¢io das principais
efemérides do quotidiano escolar — o Natal, o Carnaval, o Dia do Agrupamento (que se
revestiu de especial importancia este ano, pois
coincidiu com a comemoragao do 50.2 aniversdrio da
escola) — bem como os diferentes prémios
conquistados pelos projetos desenvolvidos pelos
alunos do Curso de Artes Visuais ¢ do Curso
Profissional de Técnico de Design de Comunicac¢ao
Grifica. Entre estes projetos destaco os logdtipos
desenvolvidos pelos alunos no projeto de eTwinning

Together we can, que permitiram ao agrupamento

receber o Selo Europeu de Qualidade, a curta-

Figura S: Esbogos e imagens do projeto de escultura dos metragem animada Eu, a minha Familia e o Covid 19,
alunos. Fonte: Propria.

que foi premiada com o Grande Prémio do Jari do
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Concurso Cineastas Digitais de 2019/20, e o projeto de escultura desenvolvido pela turma
8 proj p
que acompanbheli, inscrito na iniciativa "Outubro Rosa" promovido pela Liga Portuguesa

contra o Cancro, que posteriormente se converteu numa verdadeira "mascote" da escola.

Caracteriza¢ao do Imagindrio de Turma:

A turma 12.2I do Curso Cientifico-Humanistico 19 4 o A 2522 = Danie /125

de Artes Visuais constituiu o ponto de partida
inicial do estdgio, na disciplina de Desenho A e o
foco posterior da Intervencao, nesta disciplina e
nas disciplinas de Oficina de Artes e Oficina

Multimédia B. A um nivel imediato, trata-se de

uma turma com dimensoes excecionalmente Figura 6: Esbogo de aula de modelo da turma. Fonte:
Propria.

reduzidas (12 elementos) em rela¢do as proporgdes

relativamente numerosas das restantes turmas de Artes anteriores e atuais na escola,

constituidas por aproximadamente trinta alunos cada. De acordo com a professora

cooperante, esta turma resultou da cisao de uma turma inicialmente maior de Economia,

de modo a redistribuir os alunos interessados em artes, num ano letivo atipico em que o

Curso de Artes ndo abrira inicialmente por nao reunir o namero suficiente de alunos para

formar uma turma maior.
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A média de idades dos pais situa-se entre os 42 ¢ os 58 anos e
o nivel mais elevado das suas habilitagoes literdrias situam-se ao
nivel da licenciatura e do bacharelato. Com a excepgao dos pais de
uma aluna, oriundos da Molddvia, os restantes alunos procedem de
familias de nacionalidade portuguesa. A média de idades dos alunos
encontra-se nos 17 anos, sendo que os dois alunos mais jovens tém

16 anos ¢ o aluno mais velho tem 19 anos. Embora as negativas

sejam praticamente inexistentes no historial da turma, registam-se a
Figura 7: Esbogo de aula de modelo
da turma. Fonte: Propria. reten¢ao de quatro alunos no 102 ano, um aluno no 7.2ano e outro
no 8.2 ano. A propor¢io de géneros tende ligeiramente para o
feminino, com um total de 7 raparigas e 5 rapazes. Trés dos alunos sao estudantes-
trabalhadores. E notdvel a propor¢ao consideravel de alunos

que indicaram a auséncia de computador e ligacdo a internet

— 8 de 12 alunos.

Os alunos expressam interesse em ingressar no ensino

superior e as suas perspetivas académicas alinham-se com o

seu interesse nas praticas artisticas, em particular as

. . . e Figura 8: Experiéncias dos alunos, resultantes
linguagens derivadas das tecnologias digitais. Uma aluna : S .
da intervengdo preliminar no conteiido

pretende cursar fotografia digital e outra pretende formar-se Z;Ziiindﬁm dtinta da Chin. Fonte:
como "designer de animagdo computadorizada". Nas
observagdes das interagoes da turma, constatei também um
forte interesse pelas dreas de ilustracio e de concept art. Os
alunos revelam também interesse por outras formas de

expressao artistica. Um rapaz e uma rapariga tocam

respetivamente, guitarra baixo e guitarra acustica e duas outras

raparigas integram com o rapaz ¢ um professor da escola uma

e

bal'lda, como vocalistas. Figura 9: Esbogos dos alunos. Fonte

alunos.
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No que concerne os habitus dos alunos, os seus gestos, comentarios e inclusive
criagOes artisticas revelam a influéncia dos imagindrios das
culturas de massas americana e japonesa. Nos seus didlogos,
mediados pelo uso das redes sociais, circulam frequentemente
parafrases de borddes de filmes e séries de televisdo, bem como
memes. Nos didrios graficos partilhados por alguns alunos, a
influéncia desses imagindrios reflete-se em esbocos de vampiros

e outras criaturas fantdsticas, personagens trajados em estilo

gotico, punk e lolita (neovitoriano). Algumas das imagens dos

Figura 10: Fanart digital de

alunos sio executadas digitalmente e reproduzem grafismos da  persoragen de anime de uma aluna.
Fonte: aluna.

manga e do anime.

Problematicas notdveis do Estagio:

A colaboragao com os professores e os alunos nos projetos escolares ligados ao Natal, ao
Carnaval, ao Dia do Agrupamento ¢ ao projeto DAC, bem como a oportunidade de
realizar trés intervengdes preliminares, nos conteddos programaticos de Desenho A
relativos a aguarela e a tinta da China, possibilitou o contacto com um espectro amplo de
ocorréncias pedagogicamente notdveis. Ndo obstante a sua complexidade, considero que
estas ocorréncias poderao ser sintetizadas em trés problemas que nortearam o
desenvolvimento da atividade investigativa e diddtica. Ilustrarei esses problemas com

narracoes exemplificativas do didrio de bordo.

O primeiro problema que identifiquei surgiu associado a um sentido de
curiosidade e de experimentalismo prético limitado, no qual constatei também uma certa
desconfianga e receio em experimentar e errar. Embora tenha observado a ocorréncia
deste fendmeno em diferentes turmas do ensino bdsico, secunddrio e profissional, uma
reagao de passividade da turma principal que acompanhei foi para mim emblematica

destes receios:
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O confronto com o0 novo e o estranho — Na continuidade das atividades e interagoes desenvolvidas nas iiltimas semanas

com esta turma nesta disciplina, e a pedido da aluna Mem, apresento a turma uma trincha ("mottler") de aguarela,
falando um pouco sobre as suas caracteristicas e convidando a turma a manipular este instrumento e a realizarem
experiéncias com ele. Mas curiosamente, apesar de eu ter colocado o pincel a disposicdo da turma, na carteira da Mem,

nenbum aluno experimentou utilizd-lo, ao longo da duragio de toda esta aula.

C.O.: Inadvertidamente, este pincel parece ter adquirido uma espécie de "sacralizacdo” por parte dos alunos. A aluna
¢l

Mem referiu ndo o ter utilizado "por ter receio de o estragar, pois parecia frdgil e muito caro”. A curiosidade espontinea

que estes alunos manifestaram na minba primeira introducdo a técnica da aguarela esteve ausente nesta aula. O que

poderd ter estado subjacente a esta recusa em experimentar? Receio de errar? A estranbeza perante um objeto invulgar?

[...] (3 de dezembro, aula de Desenho A do 12.¢, in didrio de bordo, Concergdo, 2021: Anexo 1)

A tendéncia para um processo imaginativo reprodutor? foi o segundo problema
que constatei no acompanhamento dos projetos dos alunos. Observou-se uma tendéncia
para estes reproduzirem imagens pré-existentes e derivadas de imagindrios visuais ligados
as culturas de massas americanas e japonesas, com referentes visuais do anime, da manga,
de jogos de video e de filmes de terror e de super-herdis. Neste caso particular de um
projeto DAC enquadrado na drea da ilustracio, observei nos alunos do 9.2 ano uma
tendéncia se restringirem a uma proposta visual unica e para reproduzirem a imagética

pré-existente na Internet:

[...] Abordo os alunos e peco-lhes para me explicarem o seu trabalho, nas suas palavras. Questiono-os seguidamente
sobre as ideias que pretendem explorar. [...] Observo um desenho de um olho aberto, com iris e pestanas. A aluna
explica-me que a zona da pupila ¢ o Mundo e que estd a tentar desenbar as pestanas e "e ndo sabe como serd a melhor
maneira de o fazer". Em seguida, a aluna apresenta-me a imagem original, retirada da net, no seu telemdvel. [...] Uma
vez mais constato uma situagdo na qual um aluno estd a realizar uma copia, praticamente idéntica, de uma imagem
que retira da esfera cibernética, apesar de existir aqui a realizagdo de um projeto com uma temdtica polissémica e o
facto de a Professora encorajar deliberadamente os seus alunos a "pensarem fora da caixa" e de esta admitir diferentes
possibilidades de respostas visuais. (23 de margo de 2022, aula de EV do 9.2, in didrio de bordo, Conceicdo, 2021:
Anexo 1)

No acompanhamento da turma do 12.2 ano, a agdo imaginativa tende também a
ser circunscrita a uma dimensao reprodutora e a permanecer especialmente neste ano de
conclusdo da escolaridade, “sob a sombra” da preparacdo para o Exame Nacional de
Desenho. No documento relativo as Aprendizagens Essenciais, afirma-se como uma das
finalidades desta disciplina o estabelecimento “de uma relagdo dindmica entre o aprender

a ver — a criar — e a comunicar, conjugando a andlise critica e reflexiva sobre o que se vé,

3 Esta questdo da "imaginagio reprodutora” serd clarificada na sec¢io seguinte.
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com a experimentacao de conceitos/temadticas com diferentes materiais e técnicas, modos

de registo e a utilizagdo de diferentes suportes”, potenciando “uma perspetiva abrangente

de educacio artistica, capaz de responder as problemiticas e aos desafios da arte

contemporanea”. Menciona-se ainda “a progressiva autonomia de procedimentos, por

parte dos alunos, para a concretiza¢ao dos seus trabalhos, desenvolvendo, em simultineo,

o pensamento reflexivo, critico e criativo.” (Direc¢io-Geral da Educagdo, 2018: 1-3)

Contudo, uma leitura da sec¢ao do programa de Desenho A relativa ao 12.2 ano

revela que a Imaginagao ¢ reduzida a uma subalinea do quinto conteddo “Sentido”, sendo

que este conteudo € por sua vez, um item de sensibilizacdao, por oposi¢ao a outros

conteddos tais como os “Materiais” e os “Procedimentos” que predominam, pela sua

transversalidade, na estrutura dos trés anos letivos. (Ramos et. al.,
2022: 6-7) Através das minhas observagoes e intervengoes
preliminares nos conteudos programadticos constatei também que
tanto os campos de a¢do imaginativa dos alunos como os dos
docentes sao limitados pela imposi¢ao deste exercicio constante de
recapitulacdo e de adestramento técnico dos diferentes modos de
desenho exigidos em exame. Os exercicios que se focam
efetivamente na imaginagio consistem, na sua generalidade, ao
recurso a "imaginagao reprodutora", ou seja, a uma utilizacdo da
imaginagdo artistica em fun¢ao de elementos pré-existentes. Num
exercicio ¢ pedido que os alunos imaginem a continuagio de uma
histéria de La Fontaine. Embora o aluno possua alguma autonomia

na escolha da técnica e no estilo visual, a maior parte dos elementos

estdo jd determinados pelo texto, impondo um exercicio de ilustragdo.

3. Exploragso ds capacndade de comunicasso

Figura 11: Exercicio de imaginagio a
partir de historia de La Fontaine e

resultado de aluna. Fonte: aluna.
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No segundo exercicio, pede-se aos alunos que [
inventem uma quimera, a partir de animais reais ou
imaginados. Apesar de ser concedido um maior grau de

autonomia dos alunos no exercicio da sua imaginagao, ¢

novamente imposto a criagao de uma imagem em fungao

de um elemento fisico, neste caso uma picadora de carne.

A técnica estd novamente ao critério dos alunos, mas ¢é
imposta a utilizagdao das cores primdrias e o aluno apenas
pode utilizar ldpis de cor e pastéis de dleo, devendo

também assegurar uma rela¢do formal evidente com a

picadora.
Figura 12: Segundo exercicio de imaginagio

. .. . reprodutora. Fonte: aluno.
Embora o sentido destas restri¢oes esteja

possivelmente associado a reducdo de varidveis que poderiam dificultar o estabelecimento
de um "padrao objetivo" de avalia¢do das provas de exame, ¢ curioso notar como nenhum

exercicio aborda uma concegao mais espontinea de Imaginagdo.

Por fim, o terceiro problema identificado foi a observagio recorrente de uma
crenga interiorizada numa "inépcia inata" para a aprendizagem artistica € 0 processo
criativo. "Isto estd bonito", "isto estd uma porcaria", "isto estd a ficar feio, ndo sei porqué"
e "ndo sei desenhar" foram expressdes que ouvi recorrentemente, tal como neste didlogo
com um aluno do 9.2 ano, que transcrevo, por ser representativo desta interiorizagao pré-

concebida de "mestria criativa":

[...] Desenvolvo um novo ponto de situagdo. Dois dos jovens jd tém a realizacdo das suas idetas em curso, mas um dos
L . - o

rapazes encontra-se bloqueado na criagio da sua ilustragdo: "Professor, no meu caso, estava a pensar fazer algo inspirado

naquela imagem da evolugio do ser humano e na iltima figura colocar a pessoa a usar um telemdvel. Mas ndo sei como

0 vou fazer porque ndo consigo desenhar nada bem."

DC: Esta tua ideia das silbuetas parece-me interessante, mas penso que aqui poderias dar o teu préprio cunho na tua

tlustragdo. Poderias por exemplo dar individualidade a cada um destes seres humanos.

Aluno: Espere ai. Estd a dizer-me para eu fazer cada uma das pessoas diferentes entre si?
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DC: Sum.
Aluno: Isso € uma ideia interessante, se eu conseguisse desenhar. A D
DC: E porque dizes que ndo consegues desenhar?

Aluno: Ob professor, ndo set." (pausa, siléncio) "Porque em casa e

noutros trabalhos jd tentei desenbar coisas e so sai porcaria! Sou

muito mau no desenho, veja esta figura, parece que ela tem a cabega

esmagada.

[C.O.: [...] A semelbanca da situacio que observei na turma do

ensino profissional, também aqui persiste um discurso categoricoe | PN e |
) ) ) il 7 %) / (L
derrotista na perspetiva que alguns alunos formam das suas proprias < ‘7 Q\
5 ' L[~ ; " , ~ i e &
competéncias para o desenho — "ndo sei desenbar”, associada a nogoes : N

problemdticas do que constitui "desenbar bem" ou "fazer porcaria”.
(23 de marco de 2022, aula de EV do 9.2, in didrio de bordo,
Conceigdao, 2021: Anexo 1)

Figura 13: Esbogos realizados com aluno do 9.2
ano, durante o acompanhamento do seu
projeto. Fonte: propria.
Posicionamento Tedrico-Epistemoldgico: A Imaginagao na educagao artistica:
A complexa problemdtica da Imaginacio abrange implicacdes filosoficas, culturais e
.. . . ’ 7 .
sociais, que foram escalpelizadas por autores de diferentes dreas e épocas, tais como
Malebranche, Descartes, Baudelaire, Jung, Cassirer, Sartre, Castoriadis, Eliade, Morin,
Maffesoli, Bachelard, Durand, Wunenburger, entre outros*. Através da descoberta desta
diversidade de posi¢oes ao longo da investigagao associada ao Estdgio, constatei que nao
existe uma conce¢ao univoca de Imaginagao. Contudo, as perspetivas de Bachelard,

Durand e Wunenburger destacaram-se das restantes, por diferentes motivos.

Por um lado, as suas obras representam, a meu ver, uma corrente sucessiva e
sistemdtica de aprofundamento tedrico e critico das questdes ligadas a Imaginagdo, nos
séculos XX e XXI. Por outro lado, considerei que as suas conce¢des da Imaginagao
enquanto processo criativo e exploratdrio, que origina imagens que veiculam sentidos,
dimensdes simbdlicas e narrativas culturais que compdem diferentes tipos de Imagindrio,

poderiam constituir-se como referenciais tedricos pertinentes para problematizar, do

4 Embora reconhega que este conjunto de autores estd longe de ser uma listagem exaustiva de todos os posicionamentos
tedricos existentes sobre a Imaginagdo, o escopo do presente Relatdrio limita esta exemplificagdo a um plano geral.
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ponto de vista pedagdgico, a agdo imaginativa do docente e do aluno enquanto processo

emancipatdrio na Educacio Artistica.

Com base no nucleo tedrico inicialmente composto por este trio de autores, cruzei
estas concegoes com as perspetivas de outros autores que abordaram a questao da
Imaginagao a partir da esfera pedagdgica, bem como a possibilidade da Imaginacio se
constituir como um processo de emancipagio intelectual no processo de ensino-
aprendizagem artistico. Assim, a partir destas leituras, e de outras derivadas dos modelos
conceptuais do "professor-artista”, pretendi problematizar o papel da minha docéncia
emergente ¢ da minha prética artistica (que engloba também, a minha imaginagio) face as

tensoes inerentes a dindmica da Imaginagao, no decurso do estdgio.

Mas que Imaginagao e Imaginario artistico estamos a imaginar?

Antes de prosseguir com a problematizagio tedrica, considero pertinente explicitar a
distingdo entre Imaginacdo e Imagindrio, jd que ambos os conceitos sao comumente
confundidos na linguagem corrente. De acordo com Georges Jean, a Imaginacio ¢ o
processo através do qual o psiquismo humano gera, reproduzindo ou inventando,
diferentes imagens que se podem ou nao materializar em diferentes processos literdrios,
artisticos e culturais. Por sua vez, o Imagindrio define as esferas da Imaginacao, que se
desdobram em diferentes variantes. (Jean, 1991 :23-24). Embora a Imaginacio escape a
compartimentagoes rigidas, considero que as "tipologias de Imagina¢do" avangadas por
Wunenburger me permitiram precisar o foco da investigacdo desenvolvida neste estdgio e

que motivou a elaboragao do Intervencao.

Segundo o autor, a Imaginacio poderd ser entendida a partir de trés concegoes
principais. A "imaginac¢do reprodutora", expressa pelos cartesianos e empiristas, remete-
nos para a ligacdo entre a imaginagao e as percegoes sensiveis que se obtém da realidade.
Nesta perspetiva, as representagoes imagindrias sao como que "colagens" e associagoes que
resultam de reciclagens que a imaginagao faz de estimulos externos (Wunenburger,

1991:12-15). A "imaginacio transcendental" surge com uma funcao mediadora entre os
ginag g ¢
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estimulos sensiveis e o pensamento abstrato. Nesta conce¢do, a imaginag¢ao nao se limita a
uma fung¢io reprodutora e recetora dos estimulos sensiveis, mas opera de forma
espontinea e semiauténoma face a estes. E com Kant que se comega a explorar a
independéncia da imaginagao face a realidade (Wunenburger, 1991: 15-18). Por fim, a
"imaginagao suprassensivel" caracteriza a imagina¢ao como um processo espiritual, que
permite aceder a dimensdes metafisicas e cdsmicas, um plano do "maravilhoso", refletido
nas imagens mentais. Subdivide-se em duas vertentes, "mdgica" e "visiondria". Por um
lado ¢ associada a estados visiondrios, a éxtases religiosos, ao profético e xamanico. Por
outro lado, é também associada as ideias de génio, de dom e de inspira¢do divina nas artes.

(Wunenburger, 1991: 19-25).

Tendo em conta estas diferentes configuragoes, decidi focar a "imaginagao
transcendental" na problematizacio desenvolvida ao longo do estdgio, pelo seu potencial
emancipatdrio e transformador na pedagogia artistica. Neste sentido, o pensamento de
Bachelard forneceu também um horizonte concetual para o desenvolvimento da
investigacao:

"A tmaginagdo ndo é, como sugere a etimologia, a faculdade de formar imagens da realidade; ¢ a faculdade de formar
imagens que ultrapassam a realidade, que cantam a realidade. E uma faculdade de sobre-humanidade. [...] A
tmaginagdo inventa mais que coisas e dramas; inventa vida nova, inventa mente nova; abre olhos que tém novos tipos de
visdo. Verd se tiver "visoes". Terd visoes se se educar com devaneios antes de se educar com experiéncias, se as experiéncias

vierem depois como provas de seus devaneios.” (Bachelard, 1998: 17-18)
Imaginac¢io Radical - possivel via para a emancipagao intelectual
A medida que fui aprofundando a reflexio em torno dos episédios de "bloqueios
criativos" que observei nas atividades letivas dos alunos em diferentes disciplinas, senti
que me confrontei com uma possivel dindmica de "iconoclastia imaginativa". Este
conceito operatdrio foi cunhado por Durand para descrever a forma como, na cultura
ocidental, a Imaginacgao foi sendo progressivamente desvalorizada face a evolugao do
pensamento légico-cientifico. Esta iconoclastia teve como consequéncias a marginalizagao
do artista e a progressiva supressao da complexidade da "imagem simbdlica", que segundo
o autor, nao foi recuperada nem com o Romantismo e o Impressionismo, nem com a
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"anarquia turbulenta e vingativa" das imagens no século XX. (Durand, 2007: 29-30).

Perante esta lacuna, Durand conclui: "E-nos assim evidente que uma pedagogia da

imaginagdo se impoe ao lado da da cultura fisica e da do raciocinio." (Durand,1989: 295).

A perspetiva de Duborgel, informada por Bachelard e Durand, afirma as consequéncias

pedagdgicas da iconoclastia na agéncia criativa dos alunos:

"A folba oferecida para desenho, branca na aparéncia, estd, em filigrana, profundamente delineada pelos dispositivos que

a destinam e pré-destinam, ndo aos valores da imaginacdo, mas a sua repressdo ou colonizagdo, em beneficio do "homem

posttivo” a instituir sobre os escombros de uma crianga que imagina e se dispoe a crescer em imaginagdo.” (Duborgel,

1992:233)
Esta posicao € reiterada por Georges Jean, que refere uma tendéncia geral do

aparato escolar para suprimir os obstdculos aparentes a "concetualiza¢do logica" e a

"aprendizagem da racionalidade". (Jean, 1991: 37). Contudo, Jean diverge de Duborgel,

ao reforgar que uma pedagogia do Imagindrio nio se fundamenta numa oposi¢do a Razao

e que tal bindrio se trata de uma falsa dicotomia. Para Jean, a pedagogia do Imagindrio
envolve uma "coeréncia" e uma "construgao equilibrada da pessoa". (Jean, 1991: 49).
Deste modo, com base na constatacao do fendmeno de iconoclastia nas experiéncias de
estdgio, interroguei-me seguidamente sobre as possiveis vias pedagdgicas que poderiam
contribuir para a libertagio das imaginag¢oes dos alunos, enquanto processo de

emancipagao intelectual.

Através do estudo das conceges tedricas associadas a "Imaginacio Radical",

identifiquei uma abordagem congruente com as inquietagdes que senti ao longo do

estdgio e, a meu ver, uma perspetiva com potencial pedagdgico relevante. De acordo com

Haiven e Khasnabish, a no¢do de "Imaginacao Radical" mobiliza a dimens3o politica e
critica do processo imaginativo, através do mapeamento coletivo do status quo, da sua
narragdao como consequéncia de forgas e tensGes anteriores e a especulacio sobre
alternativas. Trata-se de um processo simultaneamente cognitivo e fisico, criativo e
pragmadtico (Haiven e Khasnabish, 2010: 3). A Imaginacido Radical enfatiza a dimensdo
"corporea" e "relacional" da imaginagao, assumindo-a como um "espago de encontros,

aprendizagem e de ruptura" (Haiven e Khasnabish, 2010: 19). Na sua reflexao sobre as
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possibilidades pedagdgicas da Imagina¢ao Radical, Meyerhoff descreve-a enquanto
processo problematizador dos limites institucionais a imaginagao dos alunos, a nivel da
aceitagao dos parimetros disciplinares, da dinimica de poder na relagdo pedagdgica, as
normas escolares interiorizadas e o "olhar vigilante da administracao" (Dyke, Meyerhoft e
Evol, 2018 : 165-170). Para Biggs, a ativacdo da Imagina¢ao Radical na Educagdo Artistica
envolve uma sinergia entre a dimensao ludica da "imaginagdo poética" e a

intersubjetividade assente na "alteridade":

" In terms of art education, a radical imagination asks botb staff and students to constantly ground the poetic imagination
— that is, our ability to discover the possible in the actual, the other in the same, and the new in the old - with a ‘testimonial
imagination’. This testimonial imagination links the free play of poetic imagination to an empathy with others which

preserves their otherness, but is grounded by the actuality of our own experience. (Biggs, 1998: 4)
Esta dimensio ladica da imaginag3o criativa ¢ também avancada por Wunenburger
,. C .. , o ~

e Araujo como uma das principais vias através da qual a Imaginagao opera na Educagao.
Por oposi¢dao a uma relagio racional com a realidade, a dimensao lddica da Imaginagao
"permite-nos encarar o mundo e a nossa relagdo com os outros numa 6tica de
encantamento", isto ¢, numa relacio entre psique e realidade "mediada por imagens,
signos e simbolos que permitem transfigurar o real e configurd-lo a medida das nossas
expectativas" (Wunenburger e Aradjo, 2006: 62). Deste modo, a atividade ladica da

imaginagdo permite desenvolver relagdes alternativas com o mundo:

"... l'imagination régit la relation ludique au monde. [...] le jeu, délivré des critéres d'utilité et d'efficacité, permet
d'entretenir avec les choses de libres relations. [...] le jeu n'est pas tant fuite du réel que mode d'exploration de la
polymorphie des choses, qui permet d'échapper aux seules conditions empiriques, nécessairement limitées, de ['expérience
individuelle ; ['tmagination ludique se présente, sous cet angle, davantage comme un facteur de libération que

d'aliénation.” (Wunenburger, 1993: 64)

Deste modo, através desta associacdo entre a dimensao lddica da "imaginagao
criadora" e a intersubjetividade, verifiquei que uma colaboragdo pedagdgica orientada
segundo a dindmica exploratdria e criativa da imaginagao poderia fornecer uma base para
a elabora¢ao de um processo de ensino-aprendizagem artistico propicio a
consciencializagdo critica. Esta possibilidade ¢ a meu ver legitima, porque conforme refere

Hernandéz, o desenvolvimento de um didlogo pedagdgico permite enquadrar o processo
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de ensino-aprendizagem como um espago de exploracao e confronto com o desconhecido
e combater a influéncia de um discurso de instrumentalizagao da criatividade, derivado
do neoliberalismo (Hernandéz-Hernandéz, 2019: 34,37). Assim, para Hernandéz,
imaginar ¢ um processo fundamental de constru¢ao de conhecimentos na educa¢io e na
pratica artistica: "Las artes en la educacion y la educacion en las artes no son sélo un
modo de hacer, sino un posibilitador de modos de imaginar y conocer. En este sentido,
- . . . Y »
posibilitan un espejo en el que mirar(se) para expandir modos de narrar “artisticamente

las experiencias de los sujetos, tanto de manera individual, como desde lo colectivo."

(Hernandéz-Hernandéz, 2019: 38)

Esta perspectiva converge, a meu ver, com o pensamento de Maxine Greene, que
define também a imaginacdo na educagao artistica como um processo pertinente de

exploracao de imprevisibilidades e de desenvolvimento da reflexividade dos sujeitos:

"Las ideas de posibilidades se circunscreben al terreno de lo predecible. Pero nuestra imaginacion, como he venido
mostrando, opera a diario con imprevisibles, con lo inesperado. Necesitamos, pues, poner un poco de reflexividad de
nuestra parte para reconocer la existencia en nuestras experiencias de esos panoramas y esas perspectivas inesperadas e
impredicibles. La persona passiva, apdtica, tiene todas las probabilidades de permanecer indiferente a las ideas de lo
irreal, del «como si», de lo meramente posible." Y es precisamente esa persona la que desdenia las artes por frivolas, por
tratar-se de una simple floritura, por tenerlas por irrelevantes para el aprendizaje en el mundo posindustrial.” (Greene,

2005: 193)
O potencial imaginativo do Professor-Artista:
Tendo em conta estes principios, encontrei também na concec¢do identitdria do
"professor-artista" uma perspetiva congruente com a constru¢do do posicionamento

tedrico em torno da dimensdo emancipatdria da Imaginagao explorada no estagio.

A meu ver, um professor-artista, pelo desenvolvimento constante e consistente da
sua prdtica artistica, possui uma maior proximidade com as dinimicas da Imaginagao,
pois tal como Wunenburger e Bachelard, entendo a "imaginagao criadora" como o motor
da criatividade artistica. N3o se trata de afirmar a auséncia de Imaginacao nas restantes
subjetivagdes docentes. Porém, considero que a atividade letiva de um professor que
intervém diretamente na esfera artistica ¢ informada pelo desenvolvimento continuo da

sua imaginagdo artistica, isto é, pelos conhecimentos e experiéncias intimas cultivados
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pelo seu sentido de curiosidade e de descoberta artistica. Um professor que é também
artista, ¢ um professor que continua a aprender, a descobrir e a imaginar na sua atividade
intelectual, refletindo sobre essa atividade. Este professor poderd assim, a meu ver,
estabelecer uma continuidade entre ambas as esferas e potenciar as atividades pedagdgicas
como um espago de exploragiao da imaginagao. Segundo Thornton, a compreensio da
interdependéncia das dinimicas educativa e artistica e o desejo de criagdo artistica poderdo
permitir aos professores apoiarem os seus alunos na descoberta dos prazeres e desafios
inerentes a atividade artistica (Thornton, 2005: 172-173). Daichendt corrobora esta
perspetiva, apontando o envolvimento das competéncias artisticas do professor na sua
docéncia e a valorizagao de ligagOes entre prdticas artisticas e pedagdgicas como elementos
congruentes com uma individualizagao das experiéncias pedagogicas e a reinvengao dos

processos de ensino-aprendizagem (Daichendt, 2007: 39).

Ambos os autores referem também uma dimensio de reflexividade no professor-
artista. Thornton apoia-se em Schon para avangar a "pradtica reflexiva" como um modo de
concretizar a ponte entre arte e pedagogia (Thornton, 2005: 172-173) e Daichendt
reconhece que o conceito de professor-artista poderd englobar tanto os atributos da
docéncia artistica quanto as particularidades de um artista reflexivo. Neste sentido,
considerei que ao perspetivar a atividade docente no estdgio através desta a¢ao reflexiva
sobre as prdticas pedagdgicas e artisticas, poderia intervir nas estruturas e rotinas escolares
existentes e reconfigurd-las de modo a estimularem uma imaginagio criticamente
emancipadora, pois Perrenoud afirma que "a fonte da inovac¢do enddgena ¢ a prética
reflexiva, que ¢ a mobilizadora de uma tomada de consciéncia e da elaboragao de projetos

alternativos." (Perrenoud, 2001: 62)

Por conseguinte, compreendi que o professor-artista, mediante a consciéncia das
suas capacidades reflexivas e criticas e a abertura dessa atividade artistica a reflexao no
espaco da aula, poderia assim intervir junto dos alunos e desafid-los a utilizarem as suas

imaginagOes para se interrogarem sobre as suas perspetivas e interesses singulares, a sua
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prética artistica, a sua relagdo com a esfera artistica e as narrativas culturais. Maxine
Greene afirma que ¢ este questionamento colaborativo em torno das especificidades da
posicao do professor e do aluno que potencia a reflexdo e a consciencializagdo critica: "En
mi opinidn, la situacién que mds puede provocar la reflexién y la conciencia critica en un
aula es quélla en la que profesores y alumnos realizan una especie de busqueda en
colaboracion, partiendo cada uno de ellos de su propria situacion vivida." (Greene, 2005:
43). E de acordo com Ranciere, € esta consciencializagdo das capacidades reflexivas, esta
atitude questionadora que estd na base da emancipagio intelectual do professor e do

aluno:

"The whole practice of universal teaching is summed up in the question: what do you think about it? Its whole power
lies in the consciousness of emancipation that it realizes in the master and gives birth to in the student. The father could
emancipate his son if be begins by knowing himself, that is to say, by examining the intellectual acts of which be is the

subject, by noticing the manner in which be uses, in these acts, his power as a thinking being." (Ranciere, 2007: 36)

Informado pelo posicionamento elaborado a partir destes referenciais tedricos,
orientei entdo a problematizagdo desenvolvida no estdgio e no Intervencao segundo a
seguinte questao central: "Quais serao os contributos pedagogicos dos imagindrios dos
alunos na activacao da imagina¢do como um processo de emancipagao intelectual na

educagdo artistica?"

Percurso metodolégico do Projeto de educagao artistica imaginativa:

Definicao do percurso metodoldgico:

Com base na problemadtica especifica observada no estdgio e na reflexdo critica abordadas
nos capitulos anteriores, procederei agora a uma andlise e explicitacdo de estratégias que
possibilitaram a traducao das intencionalidades por mim avangadas para uma esfera de
agdo metodoldgica. Sucintamente, o percurso metodolégico que derivou dos contextos
pedagdgicos nos quais estive inscrito como professor-estagidrio visou concretizar uma
pedagogia projetual, sustentada pela agéncia imaginativa do professor e dos alunos. Este
percurso fundamentou-se a partir de trés grandes concegoes: a Aprendizagem por via da

Descoberta, a Intersubjetividade e o "Project-based Learning". Esta metodologia foi
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ativada por sua vez por trés elementos estratégicos centrais: a aplicacao da narrativa no
processo de ensino-aprendizagem, a Interdisciplinaridade e a aplicagdo da diferencia¢do

pedagdgica.

Concegoes Centrais no Percurso Metodoldgico: A Descoberta, a Intersubjetividade e
o Projeto:

A Aprendizagem por Via da Descoberta:

A primeira conce¢ao metodoldgica que surgiu na sequéncia das observagoes, pesquisas e
reflexdes desenvolvidas por mim ao longo da constru¢do do meu percurso metodoldgico
foi o principio da "Aprendizagem por Via da Descoberta", uma das principais dncoras

concetuais que define a perspetiva sdcio construtivista de Bruner.

Para Bruner, este fendmeno da descoberta define-se fundamentalmente como um
ato de reconfiguragio ou transformagio do conhecimento existente num dado individuo,
adulto ou criancga. Através dessa transformagdo, o individuo € capaz de transcender esses
conhecimentos reconfigurados e potenciar novas perspetivas. Na dicotomia que estabelece
entre "modo expositivo" e "modo hipotético" no ensino, Bruner contrasta uma
abordagem de ensino-aprendizagem de pendor mais transmissivo com outra na qual
ensinar e aprender se tornam atividades colaborativas e exploratdrias. O autor considera
que ¢ neste "modo hipotético" de ensino que as descobertas poderao ser potenciadas, pois
nesta modalidade o professor e o aluno estdo a interagir de forma mais cooperativa e o
aluno ndo se remete a uma postura de escuta passiva na relagdo pedagdgica, mas participa
na construgdo de proposi¢oes, podendo inclusive assumir um papel preponderante no

processo de ensino-aprendizagem. (Bruner, 1979: 81-83)

Neste sentido, a inclusdo deste principio metodoldgico resulta, num primeiro
momento, das experiéncias de participacao nas atividades pedagdgicas desenvolvidas na
ESE, particularmente nas disciplinas de Desenho A, Educagdo Visual e Oficina Grifica.
No decurso destas participagoes tive oportunidade de contatar com uma abordagem

experimental ao processo de ensino-aprendizagem artistico e de analisar diferentes
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perspetivas de agao estratégica e de metodologia implementados nos projetos artisticos em
curso. Ndo obstante as diferencgas inerentes aos contextos especificos das atividades
realizadas em cada uma destas disciplinas, verifiquei um padrido comum entre as diversas
agoes estratégicas mobilizadas pelos professores — aqui, o processo de ensino-
aprendizagem centra-se num sentido de agéncia do aluno e no estimulo da sua capacidade
de explorar criativamente na sua aprendizagem tanto os conhecimentos previamente
adquiridos como aqueles com os quais os jovens se estdo a confrontar pela primeira vez. A
ideia de descobrir novas solugdes através de uma exploragao auténoma de diferentes
técnicas e processos ¢ reiterada pelos professores destas disciplinas. Uma professora da
disciplina de Desenho caracteriza a sua abordagem da seguinte forma: "Nds aqui
"limamos as arestas", ¢ o aluno que desenvolve o seu trabalho." (12 de outubro, aula de
Desenho A do 12.2, 7z didrio de bordo, Conceigdo, 2021: Anexo 1). Jd um professor de
Oficina Grifica refere que "ndo existem mds ideias. Por vezes através de uma «m4 ideia»
chegamos a uma boa solugido. Outras vezes temos grandes ideias e verificamos que estas
nao funcionam/resultam no projeto final." (13 de outubro, aula de Oficina Grifica do

10.2, iz didrio de bordo, Conceigao, 2021: Anexo 1).

Trata-se portanto, de uma metodologia experimental empregue de forma
transversal nas principais disciplinas do departamento de artes da escola, cujos resultados
e produtos finais permitiram a escola conquistar indmeras distingGes publicas e europeias
e afirmar a centralidade das artes no seu quotidiano escolar. Por conseguinte, compreendi
que a elaboragdao de uma metodologia destinada a ativar a Imaginagdo nestes contextos
especificos ndo poderia relativizar as dindmicas estratégicas existentes e tdo familiares e

comumente empregues quer por alunos como por pI‘OfCSSOI‘GS.

Contudo, a integragdo do principio de "Aprendizagem por via da Descoberta" no
meu percurso metodoldgico ndo se limita a uma mera reproducio das abordagens

- : (. ~
pedagdgicas existentes na escola. Pelo contrdrio, uma questio que tem marcado

recorrentemente a reflexdo em torno das observagGes das posturas dos alunos neste
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formato de atividades pedagdgicas tem sido a de procurar compreender as diferentes
condi¢oes que poderdo existir nos campos de experimentagao presentes nestas disciplinas
para a expansdo da imaginagdo nas aprendizagens artisticas dos alunos. No meu
posicionamento critico enquanto professor-artista, entendo a imagina¢do como um
processo psiquico de pensamento divergente, ou seja, como uma forca capaz de agir sobre
o processo de ensino-aprendizagem de modo a potenciar conhecimentos e aprendizagens

alternativas, para 14 das préticas e conhecimentos estabelecidos no espago escolar.

Neste sentido, defendo que a concepgdo bruneriana do fenémeno da Descoberta
no contexto educativo ¢, a meu ver, metodologicamente congruente com o contexto da
agdo e da investiga¢do desenvolvida por mim no meu estigio, pelo facto de esta concegao
metodoldgica reconhecer o valor pedagdgico da singularidade dos sentidos e das rela¢oes
que o aluno constréi com os conhecimentos culturais que encontra na escola, mediante as
suas proprias descobertas. Considero igualmente relevante na perspetiva de Bruner a
afirmacgdo das descobertas do aluno como o resultado de uma aprendizagem processual,
na qual o aluno possui a liberdade para tecer novas leituras e relagdes entre esses
conhecimentos. Este entendimento da agéncia do aluno como um processo auténomo de
exploragao do novo e do desconhecido ¢, na minha perspetiva, vdlido na elaboragao de
uma metodologia de pedagogia artistica centrada na Imaginagao, pois este possui um
paralelo com as consideragGes que Jean tece sobre a pedagogia do Imagindrio: "Une
pédagogie de l'imaginaire est une pédagogie qui retourne I'incertitude des errances dans
I'inconnu en véritable entreprise de cheminement et de création" (Jean, 1991: 60). E
também, a meu ver, uma concegao que converge com a perspetiva de Bachelard a respeito
da Imaginagao, nomeadamente a sua nogao de devaneio poético, na qual o autor concebe

também a imaginac¢do como um processo psiquico exploratdrio e divergente:

"O devaneio poético nos dd o mundo dos mundos. O devaneio poético é um devaneio césmico. E uma abertura para um
mundo belo, para mundos belos. Dd ao eu um ndo-eu que € 0 bem do eu: 0 ndo-eu meu. E esse ndo-eu meu que encanta
0 eu do sonhador e que os poetas sabem fazer-nos partilbar. Para o meu eu sonhador, € esse ndo eu meu que me permite

viver minha confianga de estar no mundo." (Bachelard, 1996: 13)
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Deste modo, a nogio de "Aprendizagem por via da Descoberta" poderd elucidar a
agdo da imaginagao no processo de ensino-aprendizagem artistico como uma dinidmica
metodoldgica que permite potenciar aprendizagens divergentes, a partir da experiéncia de
contato singular que o aluno realiza com os conhecimentos culturais que descobre na
escola. Com efeito, esta perspetiva em torno da Imaginacao como processo de
pensamento divergente na educagio ¢ refor¢ada ainda por Duborgel, seguidor de
Bachelard, que afirma que "a finalidade do Novo Espirito Pedagdgico da imaginagdao nem
¢ a formagdo de eruditos nem a de criticos literdrios; ela aspira, acima de tudo, ao acto de
uma leitura dindmica, encantada e criativa." (Duborgel, 1992: 313). Por conseguinte,
depreendo que tal leitura dinimica e criativa do conhecimento, da cultura e do mundo sé
¢ passivel de ser efetivada no contexto da educagao artistica, mediante o estabelecimento
de um espago pedagdgico que possibilite aos alunos a realizagdao das suas aprendizagens de
modo exploratdrio, segundo um sentido de questionamento e de curiosidade. Este é um
outro aspeto também destacado por Bruner, que esclarece o cardcter fulcral de um espirito
indagador na resolu¢io auténoma de problemas e de um sentido de entusiasmo pela

descoberta, no processo de ensino-aprendizagem. (Bruner, 1977: 20,58)

Por fim, uma terceira motivagio subjacente a decisao de integrar a concep¢io da
"Aprendizagem por via da Descoberta" no percurso metodoldgico foi a minha constatagao
de um gesto recorrente e informal de questionamento e descoberta por parte dos alunos,
no quotidiano escolar. Com base na presencga deste gesto no espago social das aulas,
comecei a ponderar também a sua mobiliza¢gdo como instrumento pedagdgico, orientado
sob a nogao da Descoberta. Embora eu reconheca que este nio se trata de um hébito
presente na atividade de todos os alunos das turmas que observei, notei contudo a
persisténcia deste padrio comportamental tanto no decurso da participagao ligada as aulas
como pouco apds o seu término. Contextualizarei este padrdo com duas notas de campo

retiradas do didrio de bordo.
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Na primeira situa¢ao, a curiosidade ¢ despoletada perante uma atividade realizada
por mim, na sequéncia do trabalho desenvolvido numa aula de Desenho A, mas fora dos
limites temporais estipulados para essa aula. A atividade consistiu na minha tentativa de
recuperagao de um par de canetas estilograficas que estavam danificadas e que pertenciam
a uma aluna que as decidiu trazer, para eu tentar repard-las, confiando na minha

familiaridade com os instrumentos de desenho ligados ao desenho com tinta:

"Conforme o combinado com a aluna Alef na terca-feira passada, a jovem apresentou-se na aula de hoje com as suas
canetas estilogrdficas "estragadas". Sento-me numa das secretdrias da sala e comego a diagnosticar os problemas dos
instrumentos de desenho. As canetas encravaram porque a tinta secou, mas parece existir ainda uma hipdtese de as
recuperar. Enquanto desmonto os mecanismos das canetas, olho para cima e apercebo-me que a Alef, o Gimel, o Kaf e a
Dalet ndo sairam da sala para se deslocarem & sua aula de Educagio Fisica e decidiram ficar junto a mim, para ld do
término da aula, observando-me e estudando atentamente os meus gestos e 0 modo como tento desmontar e restaurar as

canetas.

[C.O.: Considero esta atitude por parte dos alunos uma atitude extremamente peculiar, pois a minha observacio das
canetas da aluna foi realizada jd no final da aula, ndo tendo qualquer proposito pedagdgico ou diddtico explicito da
minha parte. Ainda assim, a curiosidade dos alunos motivou-os a manterem-se juntos a minha mesa, a escuta e atentos
aos meus gestos e procedimentos. E interessante notar como por vezes a curiosidade dos alunos despoleta momentos de
enstno-aprendizagem espontdneos, relacionados com as atividades pedagogicas em curso, mas ndo diretamente
dependentes delas. Através desta situagdo, verifico que a aprendizagem do aluno ndo se esgota no quotidiano da sala de
aula — a dimensio do conbecimento tdcito do aluno continua sempre presente na sua vivéncia quotidiana.] (10 de

dezembro, aula de Desenho A do 12.2, 7% didrio de bordo, Concei¢do, 2021: Anexo 1)

Nesta segunda situagao, a agao docente realizou-se dentro do contexto das
atividades de uma aula de Oficina de Artes e em conjunto com o trabalho que estava a ser
desenvolvido pelos alunos, no dmbito da aprendizagem de técnicas de gravura. Aqui, a

L. : : e .
motivagdo do questionamento dos alunos foi a presenca de uma variagdo técnica até aqui
desconhecida para eles, o que constituiu um pequeno momento espontaneo de

aprendizagem por via da Descoberta:

"Na continuidade do exercicio da minha agéncia docente enquanto professor-artista, deixo-me seduzir pela técnica de
gravura de Tetrapak e sento-me na proximidade dos alunos, trabalbando com estes no processo de criagdo de matrizes.
Seleciono um pedago de Tetrapak e invento uma pequena imagem abstrata, com arabescos, criando incisoes variadas
com um x-acto e uma ponta seca. Estou proximo dos alunos, mas ndo junto a estes. A dada altura, a aluna Beth comeca
a aproximar-se do lugar onde me encontro. Como o recanto onde me encontro forma nesta sala uma espécie de corredor
pequeno e apertado com a fileira de secretdrias juntas, eu supus que a aluna estaria simplesmente de passagem, para se
dirigir a casa-de-banho. Quando a aluna se aproxima, eu levanto-me para lhe ceder passagem. Rapidamente percebo
que ndo € o caso: “Deixe-se estar, e vim s6 para ver o que estava a fazer, mesmo.” A aluna fica a observar
demoradamente a minha experiéncia. O aluno Gimel surge também, aproximando-se e ficando ao lado da colega, a

observar também a matriz. A aluna interroga-me: “Isso € interessante, o que € isso?” Explico aos jovens como utilizei o
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x-ato para cortar e retirar seccoes do pldstico/aluminio, expondo a parte de cartdo do fundo da embalagem. Deste modo,
todas as dreas recortadas do cartdo imprimirdo em branco, ao passo que a tinta ficard depositada nas saliéncias criadas
pelo pldstico do Tetrapak. [...] Os alunos comentam com interesse e curiosidade como ndo conbeciam essa variagdo na
técnica. Forma-se assim neste momento uma pequena e espontinea experiéncia de aprendizagem. Confrontados com
um elemento divergente na sua aprendizagem, os alunos “apropriam-se” desse elemento, afastando-se com a intengdo de
experimentar a sua aplicagdo nos seus proprios projetos individuais.” (14 de fevereiro, aula Oficina de Artes do 12.¢,

in didrio de bordo, Concei¢do, 2021: Anexo 1)

Face a todos estes elementos, infiro assim que a no¢ao de "Aprendizagem por via
da Descoberta" é uma concegao congruente com o percurso metodoldgico, pois através
desta nogao verifiquei o potencial pedagdgico inerente na constitui¢io do processo de
ensino-aprendizagem artistico como um espago de explora¢do e questionamento, propicio

aos devaneios e as descobertas fortuitas dos alunos.

A Intersubjetividade:
Aprofundarei agora a justificacdo de uma segunda conce¢ao que fundamentou o
percurso metodoldgico — a Intersubjetividade. A inclusio desta conce¢do na
metodologia deve-se ao reconhecimento de que o principio de "Aprendizagem por via
da Descoberta" seria, por si s6, limitado na elaboragao de um processo de ensino-
aprendizagem artistico imaginativo, jd que este principio tende, a meu ver, a descrever
o processo de aprendizagem do aluno como um fenémeno individualizado. A sua
inclusdo surge também na sequéncia das inquietagoes em torno do sentido e da
relevancia da imaginacido enquanto dinidmica nas potenciais relagoes pedagdgicas que
viria a construir nesta Intervengao — serd que a expansao da imaginag¢do no processo de
ensino-aprendizagem artistico poderia constituir-se como um exercicio conjunto de
singularidades? Serd que a interagao entre os imagindrios dos alunos com os dos seus
pares e com o do professor poderia ser uma estratégia metodoldgica vidvel nesta

Intervengao?

Neste sentido, a abordagem a esta dimensao intersubjetiva no percurso
metodoldgico baseia-se primariamente no conceito de "imagindrio social", tal como
ela ¢ definida por Baczko. Ao debrugar-se sobre os conceitos de Imaginagdo e

Imagindrio, bem como a sua relevancia socioldgica, Baczko caracteriza o imagindrio
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social como um "produto" das relagoes sociais e culturais entre os sujeitos, sendo
também, na sua dptica, uma dimensio da vivéncia humana intimamente associada ao
zeitgeist e ao arquétipo de sujeito fabricado por um determinado panorama cultural e

histdrico:

"Cada geragdo traz consigo uma certa defini¢do do homem, simultaneamente descritiva e normativa, ao mesmo tempo
que se dota, a partir dela, de uma determinada ideia da imaginagio, daquilo que ela é ou daquilo que deveria ser. O
adjetivo "soctal" poucas precisoes acrescenta. Com efeito, designa um duplo fendmeno. Por um lado, trata-se da
orientagdo da atividade imaginativa em diregdo ao social, isto é, a produgdo de representagoes da "ordem soctal", dos
atores soctais e das suas relagdes reciprocas (hierarquia, dominagdo, obediéncia, conflito, etc.), bem como das instituigies
soctats, em particular as que dizem respeito ao exercicio do poder, as imagens do "chefe", etc. Por outro lado, o mesmo
adjetivo designa a participacio da atividade imaginativa individual num fendmeno coletivo. Com efeito, todas as
épocas tém as suas modalidades especificas de imaginar, reproduzir e renovar o imagindrio, assim como possuem

modalidades especificas de acreditar, sentir e pensar.” (Baczko, 1985: 309)

Considero esta concegio social da Imaginagdo e do Imagindrio em Baczko
pedagogicamente pertinente para a estruturacao do percurso metodoldgico pois
através desta concegao verifiquei que a Imaginagdo nao ¢ necessariamente uma
dindmica isolada e contida na atividade psiquica do sujeito, mas que poderd ser, pelo
contrdrio, refletida pedagogicamente numa articulagdo entre as a¢oes singulares dos

sujeitos, o panorama cultural e a coletividade social na qual eles estdo inseridos.

A nogio de Baczko ¢ também pedagogicamente relevante no contexto do estdgio e
da Intervencao, porque me possibilitou problematizar os limites do que eu considero
como Imaginacdo na educagio artistica e na ac¢do enquanto professor-artista. O modo
como eu perspetivo a Imaginagdo no processo de ensino-aprendizagem, bem como as
expetativas e perce¢oes que possuo sobre a agéncia imaginativa e os Imagindrios dos
alunos sdo manifestamente, como elucida Baczko, construg¢oes que resultam da
interferéncia de forgas culturais, psicossociais e inclusive geracionais sobre a nossa

agéncia enquanto sujeitos escolares.

De igual modo, ao longo das rela¢des pedagdgicas desenvolvidas no estagio, tenho
constatado também que os alunos constroem as suas perce¢des e interpretagoes

particulares dos intervenientes e das atividades escolares através da lente dos seus
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Imagindrios. Por via do Imagindrio social, os alunos perspetivam nio s6 a
representa¢do que associam a mim enquanto docente, como também se posicionam
subjetivamente face as suas competéncias, priticas e manifestacoes artisticas enquanto
alunos e face as posi¢oes dos seus pares e a cultura escolar, conforme ilustra o seguinte

incidente observado numa turma do ensino profissional:

[...] na parte de trds da sala existe um grande painel onde estdo afixados desenhos dos vdrios anos de Ensino Bdsico,
Secunddrio e Profissional. Dois rapazes da turma afastaram-se um pouco do restante grupo da turma, que estd a criar as
estrelas de Natal em papel, para admirarem os trabalhos expostos dos colegas. Imediatamente comecaram a comparar-se
negativamente face aos colegas do 11.2 Ano do Ensino Regular. Estes alunos do Profissional possuem somente um ano
de aprendizagem artistica ao nivel do Ensino Secunddrio e o seu pensamento jd revela um pré-juizo em relagdo as suas
proprias capacidades e ao estatuto dos seus colegas enquanto alunos do Ensino Regular de Artes. Considerei um pouco
perturbador esta logica comparatista e esta interiorizagdo extrema de uma "hierarquia” de alunos, que na realidade,

ndo existe a ndo ser na consciéncia destes jovens.

Decidi intervir junto dos alunos e frisei-lhes que eles sdo também capazes de alcangar este nivel. Tendo em conta as
particularidades e a performance desta turma, expliquei-thes que "o ingrediente secreto que lhes faltava era
simplesmente a "consisténcia" — e procurei clarificar o valor do engajamento artistico e que uma prdtica consistente
permite desenvolver um olbar artistico, sensivel aos claros-escuros (desenbo de grafite) e que o ato de desenbar € duas
partes observagdo e uma parte de execugdo. Procurei deixar bem claro que uma prdtica regular e envolvida permite
alcangar o suposto nivel de virtuosismo que estes alunos consideraram "a priori" como o objetivo das suas aprendizagens

e como estando fora do alcance das suas capacidades.

Esta situagdo tornou-se ainda mais constrangedora para mim, quando antes desta situagdo tive oportunidade de
dialogar com os alunos e estes partilharam comigo os seus hdbitos e interesses culturais, revelando a presenga incipiente
de uma relagdo com os seus imagindrios significativos— um dos alunos, o Qof, gosta imenso de DragonBall Z e de anime
em geral. Nas suas interagdes sociais e nos seus momentos de lazer, refere-se constantemente a este imagindrio visual.
Quando lhe referi que ele poderia mobilizar essas suas referéncias nos seus trabalhos de desenho pessoais e escolares, o
aluno retorquiu — "Eu até faria sempre projetos nesse estilo se eu soubesse desenbar.” E um dos dois alunos que se estava
a comparar negativamente com os colegas revelou que desenhava imenso no tempo livre e que em casa, no seu quarto,
tinha paredes inteiras forradas de alto a baixo com os seus trabalbos pessoais. No entanto, tomei consciéncia de uma
certa timidez e reserva neste aluno quando os seus colegas inquirem sobre o tipo de imagens que o rapaz tem criado. O
Jovem atribui pouco valor as ideias que regista no papel." (28 de outubro, aula de DCV do 11.2, 7% didrio de bordo,

Conceigao, 2021: Anexo 1)

Através da andlise destes fendmenos, comecei a reconhecer a influéncia implicita
do Imagindrio social nas representagoes e relagdes que os atores escolares,
nomeadamente estes alunos, estabelecem entre si, os seus pares, as praticas, os saberes
e os produtos que desenvolvem dentro da cultura escolar em estao inscritos. Surgem
assim nos seus imaginarios representagoes de si proprios como sujeitos "ineptos" e dos
seus colegas do Curso de Artes como sujeitos possuidores de "inclina¢des naturais" e

"exclusivas" para a prética do desenho, sendo esta uma imagem construida a partir dos
36



sentidos que atribuem aos desenhos dos seus colegas. Os seus imagindrios singulares,
bem como as priticas artisticas que resultam destes, sao também autoexcluidos pelos
alunos como priticas legitimas, por ndo se adequarem a "norma escolar" imaginada

pelos jovens.

Deste modo, compreendi que a dimensio intersubjetiva na agdo imaginativa
poderia ser uma varidvel estrategicamente coerente na constru¢io de uma metodologia
pedagogica orientada para a expansao da Imaginag¢ao no processo de ensino-
aprendizagem artistico, na medida em que os imagindrios dos discentes e as
intersubjetividades por eles desenvolvidas no contexto escolar moldam-se
mutuamente. Com efeito, a propdsito desta questdo, Postic, na sua andlise da agdo do
imagindrio sobre a relacdo pedagdgica a partir da perspetiva do sujeito discente, refere
a titulo de exemplo como os professores sao perspetivados no seio do imagindrio do
aluno como "representagodes simbolicas" associadas a dimensdes mais ou menos
positivas, procedentes das relagdes intersubjetivas construidas pelos alunos no espago
escolar (Postic, 1989: 26). Para Postic, o imagindrio e a intersubjetividade sio
interdependentes, ja que o aluno se situa enquanto sujeito escolar por via das
"intengdes, atos e efeitos" presentes nas relacdes interpessoais, 0 que por sua vez
desloca o seu imagindrio e o induz a reconfiguragdo dessas mesmas relagoes: "I'
imaginaire s'alimente de la réalité. Or la réalité de la classe, de I'école, pour I'éleve, est
constituée d'épisodes vécus avec ses pairs, et d'autres vécus avec les professeurs, le plus

souvent devant ses pairs." (Postic, 1989: 26)

Com base nesta imbricagio entre imaginacao e intersubjetividade na realidade
escolar, entendida através da lente do zmagindrio social, interroguei-me
consequentemente sobre a hipdtese de mobilizar também esta dimensao intersubjetiva
como um instrumento metodoldgico que potenciasse novos conhecimentos. Serd que
as diferentes interagdes estabelecidas com os alunos na relagdo pedagdgica poderao

fornecer a matéria que proporcione pontos de partida para novas aprendizagens

37



artisticas imaginativas? Serd que a partilha de experiéncias e a troca de perspetivas
sobre os processos e objetos que constituem as aprendizagens poderd galvanizar a

imaginagao?

Neste sentido, o percurso metodoldgico conduziu-me de uma posi¢ao inicial na
qual eu me questionava sobre a minha a¢ao docente de forma isolada, isto é, sobre a
natureza das condi¢des pedagogicamente significativas que eu poderia proporcionar
aos alunos, para uma posi¢ao na qual o processo de ensino-aprendizagem se passou a
problematizar como um potencial campo de construg¢do colaborativa de novos
conhecimentos artisticos, envolvendo a partilha e articulagdo de ideias, experiéncias e
questoes por parte dos alunos no processo de explora¢do desses conhecimentos. No
que concerne esta questao, a defini¢do dos conhecimentos desenvolvidos no contexto
escolar como sendo "situados e distribuidos", contida na perspetiva sécio
construtivista de Pontecorvo, Ajello e Zucchermaglio permitiu-me elucidar o papel
relevante que a Intersubjetividade (designada pelas investigadoras como "Discussao")
poderd desempenhar na potenciagao destes "novos" conhecimentos, sendo que esta ¢
uma dimensao que estd sistematicamente associada, segundo as investigadoras, as

experiéncias, processos ¢ objetos de conhecimento presentes na escola:

"Mesmo o conbecimento que se constrdi na escola € situado, pois estd colocado em um contexto bem-definido
de experiéncias, agdes e interagoes, ao qual os quadros de experiéncia e de consciéncia peculiares e a presenca
de outros individuos oferecem uma contribuicdo especifica. Um tal conbecimento é também distribuido: no
sentido de que ndo estd apenas contido na mente de um so, mas também na mente dos outros com os quais se
pode falar, nos instrumentos que sio usados, nos livros lidos, nas anotagoes de livros ou de comunicagoes
recebidas, nos arquivos do proprio computador, na capacidade de servir-se dos outros como recursos,

consultando-os quando for necessdrio. " (Pontecorvo, Ajello e Zucchermaglio, 2005: 192)

Com base nestes pressupostos, fui verificando sucessivamente o impacto dos
contextos especificos das interages pedagdgicas e dos objetos e processos pedagdgicos
na construcdo de conhecimentos escolares. Depreendi entdo que esta dimensao
intersubjetiva da imaginagdo poderia potenciar uma exploragdo critica do saber
cultural, pois Wertsch afirma também que "los processos y las estruturas de la

mediacion semidtica proporcionan un vinculo crucial entre los contextos, histéricos,
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culturales e institucionales, por un lado, y las funciones mentales del individuo, por
otro lado." (Wertsch, 1993: 87) Os "processos e estruturas de mediacdo semidtica" sio
para Wertsch, os "instrumentos mediadores" mobilizados na acdo humana,

nomeadamente ferramentas e a linguagem. (Wertsch, 1993: 29).

Estas perspetivas, em conjunto com as perspetivas de Baczko e de Postic reforgaram
assim, a meu ver, a possibilidade de uma continuidade entre as ferramentas culturais
(praticas artisticas), a Imaginagao, a Intersubjectividade e a construgao de novos
conhecimentos artisticos no espago escolar. Compreendi assim que a "alteridade"
poderia ser um elemento oportuno e pedagogicamente relevante na construcao da
metodologia pedagdgica, pois esta permitiu-me posicionar a a¢io da Imaginagao no
processo de ensino-aprendizagem artistico como um processo de criagao e de
transformacdo cultural, desenvolvido de forma intersubjetiva. Na agéncia como
professor-artista, a agao estratégica de partilha do meu imagindrio, ideias e prdticas
artisticas enquanto objetos pedagdgicos passiveis de serem questionados,
desconstruidos e apropriados pelos alunos nas suas préprias aprendizagens poderia
assim promover um didlogo potenciador de novos desdobramentos, divergéncias e
sentidos dessas aprendizagens. De igual modo, cada aluno poderia também ter a
oportunidade de contribuir nesse didlogo com as especificidades dos seus imagindrios,
interesses e perspetivas, possibilitando assim uma pluralizacdo das perspetivas
imaginativas na aprendizagem. A integracdo da Intersubjetividade no percurso
metodoldgico permitiu-me assim constituir o processo de ensino-aprendizagem nio
como um conjunto de atividades lineares e circunscritas, mas antes COmo um processo
em aberto, isto é, exploratorio e experimental, animado pela heterogeneidade dos

sujeitos que o compoem.

Neste sentido, Araujo, na sua caracterizagao do processo educativo como uma
" . (oico" fri o noularidad .
viagem a um destino utdpico", frisa que nado obstante a sua singularidade, a viagem

educacional ndo é um processo fechado, mas sim um processo marcado pela agao
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social do ser humano, pela "alteridade": "A viagem, sendo pessoal, ndo ¢ solitdria, mas
soliddria, faz-se em comunhado." (Aradjo, 2004: 150) Refletindo a relagdo pedagdgica
através da lente de Paulo Freire, Araujo afirma ainda que "o educador, também ele
viandante, ser imperfeito que busca a sua perfeicdo num tempo imperfeito, educa-se
em didlogo com o educado, num movimento de busca em dire¢ao ao ser mais."

(Aradjo, 2004: 150).

Ao abordar a obra tedrica de Paulo Freire a partir desta particularizagdo tedrica
realizada por Aradjo no seu texto, encontro também uma énfase nos aspetos processuais e
dialdgicos na atividade educativa. Para Freire, ensinar e aprender nao se resumem a uma
transmissao de conhecimentos estaticos. A constru¢ao de conhecimentos na escola ¢
processual, dinimica, sendo potenciada pelos didlogos estabelecidos pelo professor e pelos

alunos na relagdo pedagdgica:

"O objeto cognoscivel, de que o educador bancdrio se apropria, deixa de ser, para ele, uma propriedade sua, para ser a

incidéncia da reflexio sua e dos educandos.

Deste modo, o educador problematizador refaz, constantemente, seu ato cognoscente, na cognoscibilidade dos
educandos. Estes, em lugar de serem recipientes ddcets de depdsitos, sdo agora investigadores criticos, em didlogo com o
educador, investigador critico também. Na medida em que o educador apresenta aos educandos, como objeto de sua
"admiragdo”, o conteiido, qualquer que ele seja, do estudo a ser feito, "re-admira" a "admiracdo" que antes fez na

"admiracdo" que fazem os educandos.” (Freire, 1994: 45)

Ao longo das minhas observagoes e participagoes nas atividades pedagdgicas
presentes no quotidiano escolar do meu estdgio, verifiquei repetidamente a validade
das questOes avangadas por todas estas perspetivas tedricas na atividade conjunta com
os alunos. Com efeito, as intervengdes preliminares nas atividades curriculares
desenvolvidas pela turma do 12.2 ano que tenho estado a acompanhar,
particularmente na disciplina de Desenho A, tém consistido no estimulo da utilizagao
do didlogo e do questionamento como ferramentas de aprendizagem pelos alunos e na
constante acao estratégica de partilha com os alunos das minhas referéncias culturais,
ideias e prdticas artisticas como "objetos cognosciveis" introduzidos no processo de
ensino-aprendizagem artistico de modo a estimularem a discussdo, a exploragdo e

experimentagao.
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Tal n3o significa, porém, que eu ndo tenha enfrentado dificuldades na introducao
dessas divergéncias nas atividades existentes. As dificuldades iniciais que observei no
desenvolvimento deste processo estdo associadas a presenga de uma certa passividade
dos alunos num momento de interven¢ao pedagdgica preliminar no conteddo
programadtico relativo a técnica da aguarela na disciplina de Desenho A, no qual
realizei uma contextualizagdo expositiva da histdria e da evolu¢ao desta técnica de
pintura. Apesar de manter sempre o espago de didlogo e de questionamento em aberto
para os alunos, estes tenderam a participar nesta fase do processo como observadores
silenciosos. J4 na fase experimental e pritica deste processo, constatei que os alunos
participaram de forma mais ativa nos didlogos desenvolvidos em conjunto com esta

aprendizagem prética:

"A minha propria abordagem a este material ndo foi estdtica —
mencionei ndo s6 o background de cada imagem e autor, mas
também partilhei histdrias e relatos apdcrifos das circunsténcias
culturais, sociais e estéticas por trds de cada obra e fase historica,
bem como o trabalbo de artistas contemporineos. Apresentei a
minha perspetiva ndo como wma posigio autoritdria, neutra e
monolitica, mas sim como uma perspetiva aberta a discussdo,
entremeada pelas minbas vivéncias e experiéncias artisticas.

Inclusive partilhei com os alunos um quadro de Samuel Palmer

(O Pastor, da década de 1850) com valor significativo e pessoal

para mim. Partilbei com eles a historia da relagdo que construi

Figura 14: Samuel Palmer, The Herdsman, circa 1855.

com esta pintura, que vi pela primeira vez num livro aos 18 anos,
o . Aguarela e guache s/papel. Fonte: Gallery Oldham.

10 12.2 ano, tal como os meus alunos e expliquei como esta pintura

foi marcante para mim e desencadeou todo o processo de

descoberta e aprendizagem minha do desenho e pintura a aguarela.

este modo, apesar de ter optado por uma contextualizacdo expositiva, procurei fomentar junto dos alunos um ambiente
Deste modo, apesar de ter optad a contextualizacd tiva tar junto dos al; ambient
de questionamento ativo e de intersubjetividade. Na parte prdtica que se seguiu a parte expositiva desta aula e que se
prolongou durante a aula seguinte, assumi um pouco o papel de lider das aprendizagens, mas comunicando com os alunos
de forma igualitdria e incluindo-os sempre na nossa exploracdo conjunta das técnicas de aguarela como "objetos
gnosiologicos" (Paulo Freire), seguindo o espirito de "discutir em circulo sobre o que estd pousado concretamente sobre a

mesa".

Os alunos "despertaram" muito mais nesta fase, evidenciando grande interesse e curiosidade na parte experimental.
Quiseram observar mais de perto alguns efeitos que demonstrei, tais como os efeitos de "hiimido sobre hiimido" e a pintura
com goticulas de borrifador; perguntaram sobre a proveniéncia de alguns dos materiais, como os baldes portdteis e os
pincéis de cerdas sintéticas e quiseram manipular os instrumentos de desenho e pintura. Uma aluna experimentou a
técnica do "dry brushing” (pincel seco) e outra aluna inquiriu sobre o sal que liberter numa aguada para criar os efeitos

de textura. Outra aluna experimentou a aplicacdo de borracha liquida para abrir os brancos. O aluno Kaf nunca tinha
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visto uma esponja natural e foi interessante ver a sua expressao facial de estranheza e de espanto, ao manipular uma
esponja destas pela primeira vez. Enquanto demonstro e incluo os alunos no préprio ato de experimentar, vamos
conversando e partilhando perspetivas. Nao obstante a minba total inexperiéncia em ministrar aulas, infiro no entanto
que € no momento em que 0s alunos comegam a participar espontaneamente e a fazerem vdrias perguntas e a pegarem e
a manipularem os objetos e a aproximarem-se cada vez mais para observarem mais atentamente, como aconteceu hoje
comigo, em que a comunicagdo e o didlogo pedagogico sio finalmente alcancados.” (2 e 3 de novembro, aulas de

Desenho A do 12.¢, iz didrio de bordo, Conceigdo, 2021: Anexo 1)

Assim, face a este enquadramento tedrico e aos resultados das experimentagoes
estratégicas iniciais desenvolvidas no estdgio, concluf assim que a Intersubjetividade
possui grande relevincia metodoldgica na constru¢ao de um processo de ensino-
aprendizagem artistico imaginativo, pois através do elemento de "alteridade" presente nas
relagdes sociais estabelecidas na escola, os diferentes imagindrios poderdo dialogar entre si,
reconfigurando os conhecimentos e as prdticas culturais desenvolvidas em contexto
escolar. A Intersubjetividade contribuiu assim, a meu ver, para o entendimento da
Imagina¢do como uma dindmica de transformagao cultural no percurso metodolégico da

Intervencao.

A Aprendizagem baseada em Projetos:

Por fim, paralelamente a estas modalidades, o percurso metodoldgico da Intervengao
orientou-se também segundo o principio da "Aprendizagem baseada em Projetos" (Project-
Based Learning). A realizagio de projetos no dambito educacional nio se trata propriamente
de uma inovagao pedagogica, jd que esta metodologia ¢ avangada por tedricos pioneiros,
como no caso de John Dewey, com o seu modelo de aprendizagem "experiencial" e as
diferentes escolas de pensamento do Construtivismo e do Construcionismo. Trata-se
também de uma metodologia que, a meu ver, pela sua mobiliza¢do frequente adquiriu
como que um cardcter de "conven¢ao pedagdgica" no processo de ensino-aprendizagem
artistico, principalmente em disciplinas tais como a Educagao Visual, Desenho A e
Oficina de Artes. Conforme descrito em passagens anteriores neste relatdrio, esta é ainda
uma metodologia que ¢ recorrentemente empregue pelos docentes na ESE, nio s6 nas
atividades pedagdgicas por mim observadas, nomeadamente as que se constituem como

desdobramentos paralelos das aprendizagens em Desenho A, participagoes em concursos
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locais, nacionais e internacionais e iniciativas integradas nos DAC, mas também os
projetos artisticos de grande envergadura que envolvem a comunidade educativa e se
enquadram nas efemérides relativas ao calenddrio escolar, como no caso dos projetos de
Natal e Carnaval e as restantes iniciativas publicas tais como o processo de e-Twinning na

qual a escola estd ativamente envolvida.

No entanto, ¢ relevante ressalvar que esta associagdo da modalidade de "Aprendizagem
por via da Descoberta" com o Project-Based Learning na elaborag¢ao do percurso
metodoldgico ndo deriva de uma acomodagao as dinamicas diddticas pré-existentes na
Escola, nem tampouco a uma sujeigao cega a concegao de aprendizagem projetual
englobada pelo modelo de Gold Standard PBL desenvolvido por Larmer, Mergendoller e
Boss e pelo Buck Institute for Education. A integragao do principio de "Project-based
Learning" na metodologia resulta da demanda, enquanto docente, por uma constru¢ao
metodoldgica que me possibilitasse articular de uma forma concreta e observivel a
dimensao imaginativa no processo de ensino-aprendizagem artistico. Para tal, procurei
evitar quer um extremo no qual as atividades pedagdgicas se poderiam tornar demasiado
abstratas e vagas, gerando constrangimentos na sua realizagdo, quer outro extremo no
qual as atividades projetuais correriam o risco de suceder numa sucessao de atividades
"pré-programadas" ou coreografadas pelo docente. Por estes motivos, escolhi o "Project-
based Learning" em detrimento do "Problem-based Learning" e do "Inquiry-based Learning"
pelo facto de na primeira modalidade de cariz projetual os alunos possuirem
oportunidades de desenvolver objetos concretos, "artefactos" integrados no processo das
suas experiéncias de ensino-aprendizagem, ao passo que nas outras modalidades, a
exploragao pedagdgica e experimental das questoes abordadas pelos alunos permanece em
aberto, enfatizando-se a reflexao mas existindo, no entanto, uma certa dimensao de

incompletude nesse processo.

Tal nao significa, porém, que a indagacdo seja secunddria ou limitada nas

aprendizagens projetuais previstas pelo Project-Based Learning. Na verdade, esta conce¢do
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metodoldgica integra, segundo a equipa de Blumenfeld, um processo de investiga¢ao por
parte dos discentes no qual sao mobilizadas a indagacdo, a discussao e veiculagao de ideias,
a realizacdo de previsoes, experimentagoes e pesquisas, a par da cria¢do de artefactos. Os
autores frisam também como os alunos poderao ainda ser responsdveis pela estruturacao
das préprias questoes, atividades e artefactos a desenvolver nos seus projetos, tornando
assim a dinimica projetual num processo de ensino-aprendizagem mais singular e

autonomo. (Blumenfeld et. al., 1991: 371-372)

Face a estas questoes, a modalidade de "Project-based Learning" é assim, na minha
perspetiva, um fator legitimo na construgao do percurso metodoldgico para um processo
de ensino-aprendizagem imaginativo na educagao artistica, pela possibilidade da dindmica
processual de constru¢io de artefactos se poder constituir como um palco para a
exploragao dos imaginarios dos alunos, através da agéncia singular e auténoma do aluno
na construgdo de novos sentidos, na mobilizagdo dos conhecimentos ticitos e na
realizagdo de uma reflexdo coletiva e continua, num processo que integra a criagdo e a

aprendizagem:

"Students' freedom to generate artifacts is critical, because it is through this process of generation that students construct their
knowledge — the doing and the learning are inextricable. Artifacts are representations of the students' problem solutions that
reflect emergent states of knowledge. Because artifacts are concrete and explicit (e.g., a model, report, videotape, or computer
program) they can be shared and critiqued. This allows others to provide feedback and permits learners to reflect on and extend
their emergent knowledge and revise their artifacts.” (Blumenfeld et. al., 1991: 372)

Identifico ainda, a meu ver, um paralelo entre esta integracio da prética e da reflexdo e
a noc¢do dos artefactos enquanto reflexos de um "conhecimento emergente" patentes no
"Project-based Learning" e o posicionamento pedagogico de Duborgel a respeito das
potenciais direc¢des de um pretenso "Novo Espirito Pedagégico da Imaginacao" —
concretamente, a sua conce¢ao da Escola como um espago experimental para a integragao
da prdtica, reflexdo e exploragdo em torno dos elementos constituintes do "Museu
Imagindrio". Este conceito procede da obra de André Malraux e de Gilbert Durand. Para
Durand, o "Museu do Imagindrio" ilustra metaforicamente o psiquismo imaginante
enquanto um vasto e diverso repositorio de imagens presentes, passadas e possiveis que
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povoam a nossa consciéncia (Durand, 1996). Prosseguindo na esteira de Durand,

, ) v iy
Duborgel, embora manifestando reservas em avancar com um programa definitivo para
uma diddtica da imaginag¢do no seu posicionamento tedrico, frisa contudo a relevancia
desta dimensao experiencial do espago pedagdgico, que na sua dtica permite que a
pedagogia da imaginagdo anime a Escola como "o local de uma imensa oficina de
onirismo" (Duborgel, 1992: 300), através de um processo de questionamento,

interpretagdo e criagdo de imagens, simbolos e narrativas culturais:

"E numa intima ligacio com a pratica, a meditagio e a exploragio sistemdticas do Museu imagindrio que a infincia é
chamada a tornar-se sujeito de representacdo simbélica. A Escola deve entdo transformar e ampliar, até as dimensies de
um micro-Museu tmagindrio, as colecgies de objectos, de narrativas e de imagens com base nas quazs, dia apos dia,
alimenta e forma o psiquismo imaginante. Ela é, primeiramente, congregadora e distribuidora generosa dos deuses, dos
herdis, das fadas, dos génios e das "historias" — ou seja, dos simbolos pldsticos, dos cendrios miticos, dos poemas
constitutivos de tramas do devaneio humano — que ela dd a ver, a ouvir, a comparar e a sonhar. Ela é jd,

materialmente, um local de abunddncia de imagens." (Duborgel, 1992: 300)

Através do posicionamento de Duborgel a respeito do espago escolar enquanto
local privilegiado de contacto, de criagdo e de interpretagao das imagens, narrativas e
objectos presentes na cultura e na mente humanas, comecei a reconhecer no percurso
metodoldgico a validade da reconfiguragao das atividades pedagdgicas desenvolvidas
em aula sob uma orientagdo mais oficinal e experimental e a contemplar a
possibilidade de abrir o processo de ensino-aprendizagem artistico as especificidades
dos interesses, praticas e referenciais especificos dos alunos e mobilizando os seus

imagindrios singulares como suportes dessa aprendizagem.

Compreendi também como os artefactos desenvolvidos pelos alunos no 4mbito do
seu processo de ensino-aprendizagem poderiam desempenhar um papel pedagdgico
diferente, ndo necessariamente como o objetivo final desse projeto, isto ¢, ndo como
um objeto fisico que ¢ produzido como consequéncia da aprendizagem do aluno e
que visa satisfazer um conjunto de objetivos pedagdgicos fechados (como por
exemplo, fazer uma paisagem para se avaliar o dominio da perspetiva atmosférica) mas
antes como objetos pedagdgicos cujo proprio processo de construgao imaginativa

poderia constituir-se como uma oportunidade para a realizacdo de aprendizagens
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alternativas e divergentes, integrando dinamicas de questionamento, exploragio e

experimentagao na aprendizagem.

Tendo por base estes propdsitos, planeei consequentemente uma situagao diddtica
na qual os artefactos projetuais consistiriam em narrativas visuais estruturadas a partir
dos imagindrios singulares dos alunos, proporcionando aos alunos autonomia para
definirem as suas abordagens, a nivel temdtico, processual e de suporte fisico. Tendo
também em conta a questao da inclusdo da singularidade do aluno na metodologia
pedagdgica, coloquei a mim mesmo a hipdtese de envolver ativamente os alunos na
realizagdo da mesma, situando-os no processo de ensino-aprendizagem como
responsaveis pela estruturagdo auténoma e aberta das questdes que estes pretenderiam
explorar na realizacao das suas aprendizagens projetuais, sob a orienta¢do das suas

intencionalidades e dos seus interesses.

Em dltima andlise, a metodologia da Intervenc¢ao visou assim potenciar uma
expansdo da Imaginagao no ambito da educagao artistica, mobilizando o ato de
imaginar como uma ferramenta pedagdgica critica nas aprendizagens dos alunos.
Ponderei entdo que a complexificagdo da aprendizagem desse ato de imaginar poder-
se-ia efetivar metodologicamente como um processo de construgao de conhecimentos
divergentes, potenciado pelas descobertas e experimentagoes individuais dos alunos
nas suas aprendizagens, pela discussdo das suas ideias e pelo seu confronto com as
minhas ideias e referentes enquanto professor-artista. Defini pois que esse processo de
construc¢ao de conhecimentos divergentes realizar-se-ia no quadro singular de cada

projeto artistico, individual ou grupal, de cada aluno.

De modo a explicitar as finalidades do formato projetual no Ambito do percurso
metodoldgico que resultou das minhas experiéncias enquanto estagidrio, irei agora
focar trés elementos estratégicos que projetei e implementei na Interven¢ao. Abordo-
os individualmente por considerar que a sua complexidade ndo estaria devidamente

problematizada nas trés principais dncoras metodoldgicas exploradas anteriormente.
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Sao esses trés elementos a Narrativa, a Diferenciacio Pedagdgica e a

Interdisciplinaridade.

Elementos Estratégicos do Percurso Metodologico: Narrativa:

A questdo da introdugdo da dimensao narrativa enquanto instrumento estratégico nas
atividades pedagdgicas surge na sequéncia da minha reflexdo metodoldgica anterior, em
torno do papel pedagdgico da Intersubjetividade, das fun¢des dos artefactos na
"Aprendizagem baseada em Projetos" e da Pedagogia do Imagindrio, entendida por
Duborgel como a constitui¢ao do espago escolar enquanto espaco de criagao,

interpretagdo e reflexao de imagens, objetos, narrativas e simbolos.

A problematizagio destes elementos permitiu-me clarificar a posicao da
Imaginag¢do na metodologia que pretendi desenvolver na minha Interven¢io Pedagdgica.
Deste modo, perspetivei o ato de imaginar no processo de ensino-aprendizagem artistico
como uma dinidmica de potenciagio e de explora¢io de conhecimentos divergentes, a
partir da articulagdo entre os conhecimentos culturais adquiridos pelos alunos através da

escola e os seus conhecimentos ticitos.

Face a construcao deste posicionamento, ponderei a mobilizagdo de uma estratégia
que me possibilitasse efetivar esta dindmica de modo mais concreto na metodologia.
Decidi assim incluir a construgio e interpretacdo de narrativas visuais como um elemento
estratégico na metodologia pedagdgica. A inclusdo deste elemento ¢ relevante no contexto
da Interven¢ao porque proporciona, a meu ver, a oportunidade para os alunos
estabelecerem no préprio processo de ensino-aprendizagem artistico momentos de
reflexdo e exploragao das questoes culturais que estes consideram mais significativas para
si préprios, sendo essa reflexdo e exploragao animada pelos interesses, referenciais

culturais, imagens e simbolos presentes nos seus imagindrios.

Esta nogao ¢ proposta como uma estratégia legitima por Duborgel, que para além
de caracterizar a escola como um espago "saturado de imagens", com diversas cargas de

significagdo, refere precisamente que a narrativa e a imagem possibilitam desconstruir os
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sentidos implicitos nos conteddos do imagindrio, jd que este €, na sua dtica, um "codigo
vivo":

"As exploragies do Museu imagindrio favorecem as produgoes de narrativas e/ou de desenhos que reproduzem e ilustram
as cadeias simbolicas descobertas e interpretadas, ou que experimentam os seus campos de variabilidade, da descodificagdo
a codificacdo, se se quiser, mas na condigdo expressa de ndo esquecer de que se trata de um cddigo vivo, isto é, pejado de

semantismo." (Duborgel, 1992: 304)

A possibilidade de mobilizagao da narrativa como um instrumento estratégico de
construgao e exploracio de sentidos nas atividades pedagdgicas ¢ também reconhecida por
Maria do Céu Roldao que para além de afirmar a narrativa como uma abordagem
legitima na construg¢do de uma relagio humanizada com o real, aponta-a também como
uma ferramenta de clarificagdo, de posicionamento e de inter-relagdo entre esses sentidos e
conhecimentos presentes na complexidade do real. Para Roldao, a narrativa contribui
assim para uma melhoria e aprofundamento do conhecimento do mundo e de nds

proprios. (Roldao, 1995: 3-4)

Esta questdo do estabelecimento de uma relagdo humanizada com o real através
dos sentidos que construimos a partir do conhecimento do mundo e de nds préprios
motivou também a integracao do processo de criacao de narrativas visuais como um
elemento no percurso metodoldgico. Na minha dtica, a estratégia de criagdo de narrativas
visuais poderd desempenhar um papel pedagogicamente relevante, contribuindo para que
os alunos aprendam a elaborar um modo singular de ver, de interpretar, de pensar e de
agir sobre o real como um artista, ganhando consciéncia da pluralidade de sentidos que se
pode estabelecer da realidade, a partir dos nossos imagindrios. Sobre este aspeto, Bruner
considera que aquilo que nds percecionamos como "a vida" se trata de uma construgao da
imaginagdo, tal como as narrativas que comunicamos, sendo esta constru¢ao um resultado
do mesmo processo cognitivo que nos permite elaborar narrativas. (Bruner, 2004: 692)
Bruner afirma também que a narrativa se trata de um instrumento hermenéutico das

nossas vivéncias pessoais e das relacoes que estabelecemos com a realidade envolvente:

"Insofar as we account for our own actions and for the human events that occur around us principally in terms of

narrative, story, drama, 1t is concetable that our sensitivity to narrative provides the major link between our own sense
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of self and our sense of others in the social world around us. The common coin may be provided by the forms of narrative

that the culture offers us.” (Bruner, 1986: 69)

Esta concecdo hermenéutica da narrativa conduziu-me por fim a uma outra
questao metodoldgica que surgiu no decurso das experiéncias no estdgio — como conciliar
os aspetos mais normativos e formais do processo de ensino-aprendizagem artistico,
ligados a aquisi¢ao de praticas e conhecimentos, com a dimensao exploratdria das
aprendizagens artisticas? Aqui, a obra de Kieran Egan permitiu-me elucidar o modo como
a narrativa poderia ser mobilizada na pedagogia, como uma estratégia que integra estas

duas esferas aparentemente antagdnicas da educagdo artistica:

"Contar uma bistéria € uma forma de estabelecer significado. As historias tendem a relacionar-se largamente com significados
afectivos, enquanto que em educagdo a nossa preocupagdo principal se relaciona com a compreensdo. O que pretendemos € que
o significado "cognitivo" ¢ "afectivo” se integrem. Visto que o modelo dominante tem sobrevalorizado o cognitivo em detrimento
do afectivo, construir uma alternativa baseada nalguns aspectos do formato das bistdrias pode tornar possivel um melbor

equilibrio.” (Egan, 1994: 50)

Deste modo, inferi que a criagdo de narrativas visuais poderd ser uma estratégia
metodoldgica congruente com o desenvolvimento de um processo de ensino-
aprendizagem imaginativo, pelo modo como na constru¢do da narrativa visual se podera
integrar o questionamento, a interpretagao e a inter-relagao dos sentidos derivados dos
conhecimentos presentes na escola e na cultura, bem como nas nossas mentes, nas
proprias atividades de aprendizagem. O aluno poderd assim aprender, a meu ver, a
contemplar e a interpretar a realidade de forma imaginativa e critica, como um artista, ao
mesmo tempo que adquire os conhecimentos priticos e técnicos necessarios para a sua

formagao artistica.

Elementos Estratégicos do Percurso Metodoldgico: Interdisciplinaridade:

O segundo elemento estratégico que se desenvolveu ao longo do meu percurso
metodoldgico e que alicerga a Intervencao, a Interdisciplinaridade, enquadra-se
especificamente no processo de estruturacao disciplinar da Proposta, ao contrdrio do que

se sucedeu com as dinamicas anteriormente descritas.
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Nas estruturas preliminares da Intervengao estavam inicialmente previstas
atividades pedagdgicas envolvendo um conjunto de turmas de diferentes faixas etdrias e de
diferentes niveis e tipologias de escolaridade (bdsico e secunddrio, ensino regular e ensino
profissional), com o objetivo de realizar um exercicio comparativo de andlise das

diferentes respostas dos alunos ao longo do processo de ensino-aprendizagem.

O enquadramento inicial englobava uma amostragem constituida por uma turma
do 12.2 ano de Artes Visuais sob a orientacdo da professora cooperante (e que constitui 0
foco primdrio das observagdes realizadas no meu estdgio), bem como uma turma do 9.2
ano e uma turma do 11.2 ano, do Curso Profissional de Técnico de Design de

Comunicagio Grifica.

No que concerne as disciplinas envolvidas, a versao inicial da Interven¢io centrava-
se também nas diferentes modalidades da pedagogia do desenho presentes em Desenho A,

em Educagdo Visual e em Desenho e Comunicagio Visual.

Contudo, através das discussoes com os docentes destas disciplinas e com a
professora cooperante, ficou claro que muito embora esta conce¢ao inicial se tratasse de
uma abordagem pedagogicamente legitima, a complexidade resultante do grande nimero
de turmas mobilizadas e da pluralidade de material pedagdgico produzido pelos alunos
tornaria um projeto desta escala insustentdvel, tendo em conta as condicionantes
presentes no Estdgio a nivel de tempo letivo disponivel para a Proposta e o escopo do
presente Relatdrio para uma andlise aprofundada e exaustiva de todas as varidveis

resultantes desse processo.

Como contraponto a estas ideias iniciais, a professora cooperante sugeriu-me a
hipétese de realizar o acompanhamento de uma dada turma ao longo dos diferentes
processos de ensino-aprendizagem de diferentes disciplinas artisticas. Assim, o
planeamento e exploracio de ideias poderia realizar-se, por exemplo, na disciplina de
Desenho A, ao passo que as experimentagoes praticas com 0s materiais € 0s processos

poderia ocorrer na disciplina de Oficina de Artes. A nogio de potenciagio de
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aprendizagens artisticas divergentes a partir do conceito da "técnica mista", da
hibridizacio e da exploragao de sinergias entre elementos dispares foi também um aspeto
debatido por nds nestas reflexdes conjuntas. Através destas questoes, cedo comecei a
compreender como o meu proprio modo de perspetivar a diddtica artistica era ainda
refém de uma concecio pedagdgica e curricular rigidamente compartimentada.
Interroguei-me entao se a Interdisciplinaridade nao poderia ser uma estratégia relevante
no Ambito de uma pedagogia artistica imaginativa centrada num processo de constru¢ao e

exploragao de imagindrios.

Face a estas novas perspetivas, projetei o processo de ensino-aprendizagem na
minha Intervengdo Pedagdgica como um "devaneio imaginativo" desenvolvido pelos
alunos e por mim através das sucessivas especificidades das disciplinas de Desenho A,
Oficina de Artes e Oficina Multimédia. Esse "devaneio imaginativo" poderia entdo
realizar-se por via da interliga¢do entre a exploracio de ideias, as experimentagoes praticas
e os questionamentos realizados pelos alunos nas diferentes disciplinas, potenciando

assim a expansao dos imagindrios no processo de ensino-aprendizagem.

Deste modo, constatei que uma abordagem interdisciplinar poderia assim expandir
o campo de possibilidades para a realizagao da minha Intervenciao Pedagdgica e que a
implementacao dessa abordagem poderia ser estrategicamente relevante no Ambito de um
processo de ensino-aprendizagem artistico focado na Imaginagio e nos Imagindrios, jd que
na sua caracteriza¢ao do Imagindrio, Durand sublinha que este "ndo ¢ uma disciplina, mas
um tecido conjuntivo "entre" as disciplinas, o reflexo — ou a reflexdo? — que acrescenta ao

banal significante os significados, o apelo do sentido." (Durand, 1996: 231).

Com base nesta nogao reflexiva da Interdisciplinaridade em Durand, inferi que a
inclusio desta dinimica poderia assim potenciar aprendizagens e conhecimentos
divergentes no processo de ensino-aprendizagem artistico, a partir do estabelecimento de
novas relagdes entre os conteudos programaticos, processos e recursos técnicos destas trés

disciplinas que tendem a estar estruturalmente separadas no curriculo de Artes Visuais,
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seguindo o exemplo do que Atkinson define como a reformulac¢do da multimodalidade
das aprendizagens e a reconfigura¢do das competéncias e conhecimentos tradicionais na

educagdo artistica. (2006: 24)

Perspetivar uma pedagogia artistica imaginativa através da Interdisciplinaridade ¢
também, a meu ver, uma abordagem legitima porque segundo Lyotard, a Imaginagio na
Educagdo consiste numa nova reorganizacao dos conhecimentos e na criagdao de conexdes
entre informagdes anteriormente entendidas como independentes, isto €, uma capacidade
de articular dreas estanques que permite ao sujeito "fazer uma nova jogada ou mudar as
regras do jogo". (Lyotard, 1984: 52) Deste modo, o autor entende que a transmissao de
conhecimentos na Educacio nio se deve circunscrever somente a transmissao de
informagoes, mas deve incluir também uma aprendizagem dos procedimentos que
permitam unificar os campos isolados por uma hierarquia tradicional dos conhecimentos

(Lyotard, 1984: 52)

Através da investigacao desenvolvida ao longo do percurso metodoldgico, recorri
ao conceito de Métissage, presente no aparato tedrico da A/r/tografia, para a construcao
interdisciplinar da minha Intervenc¢do Pedagdgica. Rita Irwin caracteriza a Métissage como
"um ato de interdisciplinaridade" que permite estabelecer intertextualidades e
hibridiza¢oes que possibilitam os campos para uma exploragio, traducdo e interpretagao
de sentidos mais aprofundada. Trata-se de um modo de pensar, de relacionar e de
percepcionar dialdgico, elaborado nas fronteiras entre as esferas da pratica artistica, da

investigac¢ao e da docéncia (Irwin, 2017: 30).

Para além do reconhecimento desta interdependéncia, o principio de "Métissage" é
também relevante no dmbito do percurso metodoldgico pela forma como este
problematiza a relagdo pedagdgica de um modo mais aberto, a semelhanca das figuras
freirianas do "educador-educando" e "educando-educador" — o Professor de Artes
comprometido com o exercicio pedagégico da "Meétissage” assume uma continuidade entre

aprender e ensinar, entre a sua aprendizagem continua e a sua docéncia, bem como a
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relevancia dos gestos de partilha, de didlogo e de hermenéutica na construc¢ao de
conhecimentos e de relagdes significativas com os outros sujeitos aprendentes (Irwin,
2017: 33). Neste sentido, o principio de "Métissage” possui, a meu ver, um paralelo com a
concep¢ao Durandiana do Imagindrio como "um tecido conjuntivo entre as disciplinas"
(Durand, 1996) e o entendimento de Lyotard da Imagina¢io enquanto "modo de
potenciar novas reconfiguracdes de conhecimentos estanques" (Lyotard, 1986), sendo por
isso uma orientagao tedrica pertinente na implementacao da Interdisciplinaridade como

um elemento estratégico de uma pedagogia artistica imaginativa.

Consequentemente, depreendi também que uma estratégia interdisciplinar
poderia contribuir para uma maior singularizagao dos percursos pedagogicos individuais
de cada aluno, pela oportunidade que esta estratégia possibilita para a recombinacio dos
saberes e processos de diferentes disciplinas segundo a orientagdo especifica das
aprendizagens de cada aluno. Irei agora aprofundar a reflexdo sobre esta questdao na

discussao em torno do elemento estratégico da Diferencia¢io Pedagdgica.

Elementos Estratégicos do Percurso Metodoldgico: A Diferenciagao:

A mobilizacao da estratégia de Diferenciagdao Pedagdgica na elaborag¢do do percurso
metodoldgico resulta também da problematizagdo que realizei até este ponto sobre as
diferentes possibilidades de integrar os imagindrios singulares dos alunos enquanto

dinamicas pedagdgicas no processo de ensino-aprendizagem.

Tendo em conta as condigOes presentes no contexto especifico do estdgio,
considerei a estratégia de diferenciagdo pedagdgica como um elemento particularmente
relevante na metodologia que pretendi implementar, pois através desta perspetivei a
possibilidade de incorporar na agéncia docente a dimensao singular das aprendizagens
dos alunos. Efetivamente, Perrenoud refere que os alunos nio sio seres homogéneos, mas
sujeitos com uma perspetiva particular, que experienciam a aprendizagem e as relagGes

pedagdgicas de um modo plurivoco:
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"No mesmo grupo de formagdo, nem todos os aprendizes vivem a mesma experiéncia. Ela difere conforme seu lugar, seu
nivel, sua disponibilidade, sua relagdo com o professor e com o saber. Ninguém aprende sozinho, mas sua histdria de
formagdo ¢ singular, porque duas pessoas jamais abordam as mesmas situagies com as mesmas expectativas, 0s mesmos
trunfos e os mesmos limites. Ao longo de nossa vida, com altos e baixos, construimos progressivamente saberes,

competéncias, esquemas de pensamento e de agdo, atitudes.” (Perrenoud, 2000: 88)

Com base nesta nogao, questionei-me seguidamente: serd legitima a possibilidade
de uma imbricagdo entre as aprendizagens artisticas dos alunos e a exploragdo dos sentidos
seus imagindrios singulares? Serd possivel projetar o processo de ensino-aprendizagem

segundo esta nogao de um percurso de aprendizagem singular construido pelo aluno?

A meu ver, encontrei uma resposta para estas inquieta¢oes, nas consideragoes
tecidas por Meirieu a propdsito das dinamicas de "continuidade" e "rutura" na agao
pedagdgica. Para Meirieu, s6 existem verdadeiras ruturas pedagdgicas e uma
individualizacao das aprendizagens dos alunos, quando as atividades pedagdgicas se
fundamentam nos conhecimentos prévios do aluno, a0 mesmo tempo que proporcionam

um espago para a exploracio e a experimentacao:

"Trata-se, de todo modo, de se apoiar no que o aluno jd sabe, e nio de aprisiona-lo em uma programagio que nio desse
espago a curiosidade e a inventividade; trata-se de suscitar um modo de exploragdo ao mesmo tempo organizado e aberto:
aberto porque pode movimentar-se dentro de um campo de ideias, fazer incursées a margem, vislumbrar aproximagies
com idéias conexas, ou mesmo com outros campos de idéas. .. organizado porque estd permanentemente em busca de
coeréncia e de unidade |[...] E por essa razio que uma verdadeira individualizacio das aprendizagens sé ocorre na
individualizagdo das condutas de pesquisa, no esforgo de oferecer ao aluno os recursos e os métodos que Ihe possibilitem

uma exploragdo intelectual tanto aventureira quanto sistemdtica.” (Meirieu, 2002: 153-154)

Motivado por esta perspetiva, investiguei potenciais estratégias para aplicar estas
dinimicas no contexto do processo de ensino-aprendizagem artistico, encontrando nos
conceitos de "Encounters of Learning" e "Pedagogical Quest" explorados por Atkinson, um
ponto de partida diddtico. A perspetiva de Atkinson remete-nos, entre outras questoes
educativas prementes, para esta questao da singularidade da agéncia do aluno no processo
de ensino-aprendizagem, ilustrada metaforicamente pelo autor como uma "viagem" ou
"percurso" pedagdgico distinto, sendo que o professor possui também o seu préprio

percurso pedagdgico.
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Com a sua proposta, Atkinson defende a reformulagdo da orientacio das prdticas
artisticas em contextos escolares, visando resgatar uma "multimodalidade" da
aprendizagem que ¢, segundo o autor, predominante na educagdo para a infincia e que se
dilui ao longo do restante percurso de escolarizagao. Transcende-se assim uma visao
redutora do processo de ensino-aprendizagem enquanto adestramento técnico, para se
focalizar a atividade pedagdgica "sobre o como aprender e nao sobre o que aprender".
(Atkinson, 2006: 24) Nesta "conce¢do radical" de aprendizagem, Atkinson caracteriza o
processo de ensino-aprendizagem como "a more open-ended or flexible mode where, after
initial negotiations or preliminary explorations, the teacher has to respond effectively to
the multiplicity of routes taken by students each possessing its own legitimacy and

experiential grounding." (Atkinson, 2006: 25)

A meu ver, as nogoes da "multimodalidade" das aprendizagens artisticas e da
multiplicidade dos percursos pedagdgicos dos alunos presentes na discussao sobre os
"Encounters of Learning" contribuiram para a constatacao da diferenciagao pedagogica
no processo de ensino-aprendizagem artistico como uma estratégia potenciadora de
aprendizagens divergentes, proporcionando assim a cada aluno a oportunidade de
construir e explorar os seus conhecimentos artisticos dentro da esfera das suas
singularidades, afirmando a sala de aula mais como um atelier de experimentagoes do que
um local de transmissao homogénea de conhecimentos. Como tal, a estratégia de
Atkinson contempla, a meu ver, uma maior flexibilizagao da diferencia¢do pedagdgica do

que outras abordagens com propdsitos semelhantes, nomeadamente o "Questing".

Esta concegdao, um desdobramento da modalidade do "Project-Based Learning", visa
também assegurar a agéncia auténoma e singular do aluno na aprendizagem. Contudo,
embora possamos encontrar no ambito do "Questing” nogoes semelhantes a perspetiva de
Atkinson a respeito da singularidade que os percursos pedagégicos dos alunos poderdo
tomar ao longo do processo de ensino-aprendizagem, estas estratégias divergem

profundamente.
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No Questing, os alunos optam por diferentes "percursos pedagdgicos" pré-estabelecidos
pelo professor na estrutura diddtica do projeto — as questlines — numa légica de escolha
multipla e de nao-linearidade influenciada pelas estruturas dos jogos de video, onde o
jogador, para aceder a niveis posteriores do jogo, necessita de completar determinados
niveis que possuem precedéncia sobre as restantes dreas de jogo. Desta forma, esta
estratégia pretende favorecer assim o livre-arbitrio do aluno nas atividades pedagdgicas

(Farber, 2018).

Ja na concegao metodoldgica de Atkinson, existe o reconhecimento de uma dimensao
contingente no processo de ensino-aprendizagem artistico, jd que a orientagdo da
evolucao das aprendizagens dos alunos nio é parametrizada pelo professor em
"ramificagGes pedagdgicas" pré-existentes, sendo que estas aprendizagens sdo efetivamente
construidas de forma auténoma e com base nos interesses, saberes e competéncias dos

alunos.

Tendo presente estas varidveis, considerei a estratégia pedagdgica do Questing como
menos relevante para o meu percurso metodoldgico, pois esta condiciona, a meu ver, as
aprendizagens e as atividades dos alunos, na medida em que agéncia pedagdgica destes se
reduz a opgao pelas sucessivas ramificagdes pré-estabelecidas pelo professor como

- L . - T
percursos possiveis para a realizagao das atividades pedagdgicas. Esta estratégia ndo parece
permitir também ao professor a flexibilidade necessdria para improvisar a sua

diferenciagdo pedagdgica.

A perspetiva de Atkinson foi também extremamente util para a compreensao das
tensOes inerentes a incorporagao da diferencia¢do pedagdgica no desenvolvimento de uma
metodologia pedagdgica que pretendi ser aberta a agdo auténoma da imaginacao dos
alunos. Como se poderd implementar uma Interveng¢do Pedagdgica que promova a

: : / : : 4 / \
aprendizagem de conhecimentos artisticos, mas que seja também sensivel as
especificidades do percurso pedagdgico de cada aluno e que propicie ainda a realizagdo

dos seus "devaneios imaginativos?" (Bachelard, 1996; Duborgel, 1992) Serd possivel evitar
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na diferencia¢do pedagdgica, quer o extremo da "iconoclastia", da domestica¢do
pedagdgica da imagina¢ao (Duborgel, 1992), quer o outro extremo da dispersao do

processo de ensino-aprendizagem?

Aqui, a pedagogia de projeto avancada por Perrenoud como uma possivel estratégia de
diferenciagao pedagdgica forneceu um contraponto metodoldgico a perspetiva de
Atkinson na elaboracio da diferenciagao na minha Intervenc¢do Pedagdgica. Afirma
Perrenoud que a transferéncia de conhecimento "passa por uma aprendizagem na
situacdo, uma «reflexdo na a¢ao», um trabalho de ampliacio, de recombinagio, de
generalizagdo, de extrapolagdo, de correspondéncia ou de invengdo a partir daquilo que o
individuo j4 sabe." (Perrenoud, 2000: 64) Deste modo, o autor defende que o
envolvimento dos alunos em projetos cujo éxito depende de uma aprendizagem oferece
oportunidades para a diversificagdo das aprendizagens e atividades dos alunos,
favorecendo também a aquisi¢ao de conhecimentos, através da construgao de uma
estratégia no confronto com um problema desconhecido, para o qual nao basta mobilizar
rotinas. Assim, o projeto mais pedagogicamente relevante ¢ aquele que desafia o aluno ao

questionamento e a experimentacio. (Perrenoud, 2000: 68)

Tendo presente estes fatores, decidi entdo integrar uma dinimica de diferenciagdo na
elaboracao da metodologia da minha Interveng¢do Pedagdgica, por via da constitui¢ao de
projetos artisticos, nos quais os alunos teriam a possibilidade de orientar autonomamente
o processo de ensino-aprendizagem segundo os seus imagindrios, interesses ¢ praticas
singulares, construindo assim percursos pedagdgicos distintos e heterogéneos, mas
igualmente relevantes. Considerei assim que esta estratégia poderia ser conducente a um
acompanhamento mais contextualizado e significativo das aprendizagens desenvolvidas

pelos alunos, possibilitando também que estes explorassem as suas proprias intengoes.

Projeto de Intervencao Pedagogica Imagens e Imagindrios:
Face as problematicas identificadas e estudadas ao longo do Estdgio, bem como o

enquadramento tedrico-metodoldgico explorado anteriormente, neste capitulo explicitar-
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se-30 as estratégias diddticas que visaram ativar a Imagina¢do como um processo

emancipador no ensino e na aprendizagem artistica.

Para tal, a andlise focard primeiro a pormenorizacao dos objetivos e da estrutura
didética desta Intervencao, clarificando-se também o papel desempenhado pelas imagens
narrativas nos processos de criacio de um Atlas Visual, de defini¢ao de uma Temdtica
Transversal e de construgao de Livros de Artista. Ainda neste ambito, serd clarificado o
recurso aos smartphones e aos didrios de estudio como ferramentas de pesquisa visual na

atividade diddtica.

No registo cronoldgico dos procedimentos da Intervengao, serd exposta a
interpretacao dos incidentes considerados mais marcantes e pertinentes para a
investiga¢ao-acao elaborada no presente Relatorio, por via da articulagdo com alguns
referenciais pertencentes a "Teoria das Situagdes Diddticas" desenvolvida por Guy
Brousseau. Embora esta perspetiva tedrica se foque na diddtica da Educa¢io Matemaitica,
considerei pertinente a aplicagao dos seus principios no campo da Educagio Artistica, pois
estes permitiram-me ensaiar, em paralelo com as estratégias de diferenciagdo pedagdgica e
os elementos operativos derivados do s6cio construtivismo, algumas vias possiveis para a
ativagdo diddtica da Imaginagio dos alunos, particularmente através da sua construgao

ativa de conhecimentos e da autonomizagao da sua agéncia artistica.

Por ultimo, o capitulo serd encerrado com uma reflexdo critica centrada nos
resultados observados nesta Intervencio e nas respetivas implicagoes pedagdgicas que

ultrapassaram O S€u €scopo.

Caracterizagao dos Processos:
Objetivos principais da Intervencao:
A finalidade primdria da Intervengao consistiu na consciencializagao dos alunos para a

preponderancia da Imaginagdo na sua aprendizagem artistica, através da realiza¢do de
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uma sequéncia de "situagoes diddticas" e "a-diddticas’" (Brousseau, 2007) propicias a
ativagao e expansao dos processos imaginativos como experiéncias pedagdgicas na sua
prética artistica emergente. Deste modo, o processo de ensino-aprendizagem foi projetado
como um exercicio de "devaneio poético", animado pela "Imaginac¢io Criadora" dos
alunos (Bachelard, 1996; Wunenburger, 1991), no qual se enfatizou a dimensao
emancipadora da Imaginacio, a luz do conceito de "Imagina¢do Radical" na educagio e

prética artistica (Biggs, 1998; Haiven e Khasnabish, 2011; Dyke, Meyerhoff e Evol, 2018).

A Intervencio visou também potenciar conhecimentos artisticos divergentes,
através da exploracao individual e social do Imagindrio na pedagogia artistica, entendido
como "Museu de Imagens", isto é, como "arquivo" de imagens, narrativas culturais, ideias,
emogoes e simbolos na mente humana. Pretendeu-se concretizar esta exploragio com a
criagdo de relagdes diversificadas entre as dindmicas de aprendizagem presentes nas
disciplinas de Desenho A, Oficina de Artes e Oficina Multimédia B, orientadas segundo a
dindmica interdisciplinar do Imagindrio enquanto "tecido conjuntivo «entre» as

disciplinas" (Durand, 1996: 231).

Por fim, a Intervengao pretendeu ainda incorporar na exploragdao dos Imagindrios a
criagdo e o estudo de imagens narrativas enquanto operagdes centrais no desenvolvimento
da literacia visual e do questionamento critico dos alunos. A inclusao destas operagdes no
"meio diddtico" fundamentou-se no posicionamento de Marshall, segundo o qual a
pertinéncia pedagdgica e epistemoldgica das imagens visuais se deve ao seu
enquadramento numa pratica progressiva de questionamento, pesquisa, andlise,
formulacio de hipdteses e criagdo de novas imagens, que ndo se esgota na interpretagao de
imagens pré-existentes na esfera cultural (Marshall, 2007: 38).Neste sentido, educar para a
criagdo e questionamento critico das imagens requer, para Marshall, uma nova abordagem

pedagdgica: "This calls for specific changes in studio curriculum and instruction that

3 De acordo com Brousseau, uma situagdo a-diddtica "desdobra-se" a partir de uma situagdo diddtica e consiste num
contexto marcado pela auséncia de intervencdes diretas do professor e onde o aluno aplica conhecimentos previamente
adquiridos para resolver um problema langado pelo professor (Brousseau, 2007: 30).
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promote and explicate artmaking as exploratory, experiential, and imaginative learning
through image making." (Marshall, 2007: 38). Deste modo, a Intervengao pretendeu focar
as imagens narrativas enquanto "objetos cognosciveis" resultantes de um processo de
aprendizagem animado pela inveng3o, apropriacio e interpretacao reflexiva dos alunos,
entendidos como "corpos e consciéncias intencionadas" e nao como os "recetdculos

passivos" da escolarizacdo normativa (Freire, 1994: 43,45).

Perante estes objetivos, o primeiro obstdculo identificado na implementagdo da
Intervengao foi: Como projetar uma estrutura diddtica que se acomode a ndo-linearidade
das experimentagoes e explora¢des dos imaginarios desenvolvidas pelos alunos, evitando
os extremos de uma possivel dispersao das atividades e de uma situagdo de

condicionamento dos projetos?

Neste sentido, ponderei o confronto dos alunos com um "meio diddtico"
composto por elementos estruturais, processuais e materiais que fornecessem um ponto
de partida concreto para a autonomizagio das suas capacidades criativas e imaginativas,

sem as restringir com um excesso de instrugoes.

Estrutura Geral da Proposta:

Apds as negociagdes iniciais com a orientadora e a professora cooperante, a estrutura
didética fixou-se em sete aulas, distribuidas ao longo de trés semanas consecutivas. Esta
configuragdo cronoldgica pretendeu estabelecer uma cadéncia consistente na atividade
letiva e minimizar possiveis hiatos causados pela interpolagdo das aulas da Intervengao

com as aulas das restantes disciplinas da turma.

Dada a flexibilidade na defini¢do da extensio cronoldgica das Intervengoes,
assumiu-se o "tempo letivo" de 50 minutos praticado na ESE como unidade-base desta
Intervencao, perfazendo um total de 19 tempos letivos. As atividades iniciaram-se a 25 de
janeiro e terminaram a 9 de fevereiro. De modo a proporcionar a extensdao maxima de
tempo para a realizacdo dos projetos dos alunos, recorreu-se sobretudo as aulas mais

extensas de trés tempos letivos.
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A Intervencio teve como base a participagao da turma do 12.2 ano regida pela
professora cooperante e englobou também as disciplinas de Oficina de Artes e de Oficina
Multimédia. A integragao destas disciplinas resulta da metodologia interdisciplinar
pensada para a Interven¢io, bem como a sugestdo inicial da professora cooperante de
alocar, respetivamente, os espacos de Desenho A para a pesquisa e exploracio de ideias e

os espagos de Oficina de Artes para as experimentagdes praticas.

A inclus@o posterior de Oficina Multimédia deveu-se a observacio do interesse de
alguns alunos pelas dreas de fotografia, cinema de animacao e arte multimédia e ao seu
uso recorrente de dispositivos de tecnologia digital.°E pertinente clarificar que a
mobilizacao destes dispositivos nas atividades diddticas ndo se tratou de uma estratégia de
seducdo, na qual a proximidade rotineira com estas tecnologias serviria como motivacao
para a participagdo nos projetos. Com efeito, o acesso que os smartphones permitem, por
exemplo, a circulagdo constante e superabundante de conteudos e a aplicagoes ludicas
apresenta um problema de alienagdo para o processo de ensino-aprendizagem, podendo
induzir uma postura de distracdo e passividade dos alunos no uso destas tecnologias e no
consumo das imagens. Segundo Jagodzinski, a experiéncia transmissiva e
telemonitorizada das imagens conduziu a uma torrente de conteidos onde estas se
banalizam e perdem as suas dimensGes narrativas, mnemdonicas e indexantes. Os sentidos
das imagens sao preteridos a favor da sua repeti¢do, imitagao e multiplicagdo (Jagodzinksi,

2021: 72-73).

Deste modo, o recurso pedagdgico a estes dispositivos visou deslocar a acdo
discente de um consumo passivo e acritico das imagens na sua utiliza¢gdo, promovendo
uma aplicagdao mais consciente e exploratdria destas ferramentas nas atividades de apoio

ao processo imaginativo, através do seu uso como ferramenta de pesquisa, como meio de

¢ Nomeadamente smartphones e tablets de desenho.
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registo de elementos visuais relevantes e de experiéncias materiais e como plataforma de

experiéncias com os recursos digitais.

As atividades pedagdgicas da Intervenc¢ao dividiram-se em cinco fases principais: a
apresentagao dos projetos de livros de artista e a defini¢do da "Temadtica Transversal" da
Intervengao, as pesquisas visuais, as experimentagdes praticas, a criagdo dos artefactos e a

discussdo coletiva final em torno dos projetos dos alunos.

Conforme referido anteriormente, a procura de um equilibrio entre a dimensao
exploratdria da imaginagao e a consisténcia das situagoes diddticas foi uma preocupagdo
constante na elaboracio da Intervengdao. De modo a evitar tanto uma rotina pedagdégica
excessivamente rigida quanto uma fragmentacio de experiéncias compartimentadas, os
alunos dispuseram da op¢ao de avancarem e recuarem através das diferentes fases,
consoante os ritmos particulares dos seus projetos. Com esta fluidez da estrutura diddtica,
pretendeu-se respeitar e valorizar as especificidades dos percursos de aprendizagem
realizados pelos alunos, encorajando um entrecruzamento de ideias, descobertas e
experiéncias dispares. A participagdao na Intervengao previu a existéncia simultinea de
modalidades individuais e de grupo (até trés elementos), respeitando assim os diferentes

estilos de atividade presentes na turma.

Ao concluir esta secgdo, considero oportuno referir ainda alguns elementos
restantes que, nao obstante a sua ponderacio, foram excluidos da estrutura definitiva da
Intervengao, por diferentes motivos. A hipétese de desenvolver uma exposi¢ao final dos
livros de artista dos alunos, num evento independente da exposi¢do de finalistas do ensino
secunddrio habitualmente realizada na ESE foi um desses elementos. Da parte da
professora cooperante verificou-se o seu entusiasmo e disponibilidade em acolher essa
iniciativa, enquanto motivagao para a participagdo dos alunos na Intervencao. Contudo,
esta hipotese foi afastada de modo a evitar uma dependéncia das atividades projetuais dos
alunos face a realizacdo de um evento expositivo, ou seja, reforgou-se o processo de ensino-

aprendizagem imaginativo como um fim em si mesmo, animado pelas motiva¢des
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intrinsecas dos alunos e ndo como uma atividade na qual os artefactos produzidos
serviriam posteriormente como "adornos" no espago escolar. A complexidade inerente a
introduc¢ao das questdes curatoriais nas aprendizagens’ e as limita¢oes a nivel de tempo e
espagos disponiveis para a realizagdo da exposi¢ao, derivadas do clima de incerteza

pandémico, foram outros fatores que influenciaram a exclusio deste dispositivo.

Seguidamente, os elementos pedagdgicos que sofreram alteragdes na Intervencao
foram as atividades de pesquisa e exploragdo de ideias. A sua realizacdo esteve inicialmente
prevista como trabalho auténomo com a finalidade de complementar e aprofundar as
experiéncias e o processo de construgao dos projetos desenvolvidos em aula. No entanto,
aquando a colabora¢io com a professora cooperante, fui advertido para a probabilidade de
resisténcia dos alunos a esta agdo estratégica, na sequéncia da nossa observacio de alguns
casos de incumprimento da realizagao do trabalho complementar de aula. Como tal, a
execugao destas atividades foi adaptada de modo a conciliar a Interveng¢do com o estilo de

aprendizagem presente na turma.

Por fim, a Interveng¢ao nao englobou um processo formalizado de avaliacio,
procurando-se assim eliminar um cendrio no qual os alunos poderiam sentir-se
intimidados pela presenga dos instrumentos de avaliacdo e "pressionados" a conformar os
seus projetos finais a um modelo previamente estabelecido pelo professor. Porém,
considero que o estilo de acompanhamento adotado no apoio aos diferentes projetos
desenvolvidos pelos alunos se aproximou do modelo de “avalia¢ao formativa alternativa”,
proposto por Domingos Fernandes, correspondendo em particular as caracteristicas
relativas a pertinéncia da partilha do feedback como estratégia de potenciac¢do dos
processos cognitivos e metacognitivos dos alunos, a responsabilizagao dos alunos pela

regulacao das suas aprendizagens e a centralidade do papel do professor como conciliador

7 Que se trata de toda uma 4rea especializada fora do escopo das minhas competéncias artisticas.
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do “que se considera importante aprender e o complexo mundo dos alunos.” (Fernandes,

2005:7)

Primeiro elemento do "Meio Didatico" — Livro de Artista:

De acordo com o explicitado no capitulo relativo ao percurso metodoldgico, o processo de
ensino-aprendizagem fundamentou-se em alguns principios da "Aprendizagem baseada
em Projetos", incidindo-se sobretudo na experiéncia de elaboragio de artefactos como o

principal motor das aprendizagens artisticas.

O recurso ao processo de construcio de livros de artista visou estabelecer um
suporte fisico que fosse simultaneamente concreto e "aberto" as exploragdes dos
Imagindrios individuais e sociais dos alunos e que introduzisse a atividade artistica
contemporinea no ensino e na aprendizagem desta Intervenc¢do. Embora a definicao do
livro de artista enquanto género contemporineo permaneca uma questao marcada pela
ambiguidade, existe um consenso relativamente a sua origem livresca. Lippard clarifica
que: "Neither an art book (collected reproductions of separate art works) nor a book on
art (critical exegeses and/or artists' writings), the artist's book is a work of art on its own,
conceived specifically for the book form and often published by the artist him/herself. It
can be visual, verbal, or visual/verbal" (Lippard, 1985: 45). Embora os livros de artista se
baseiem na estrutura conceptual e fisica do livro convencional, estes artefactos
representam um universo de maltiplas e diversas tipologias, conforme refere Nancy

Tousley: "There are many definitions of an artist's book as there are innovative extensions

of its flexibile form" (Tousley, czt. iz Klima, 1998: 21).

Na sua elaboracio, sdo as ideias e o conteddo humano e filoséfico que mais
importam e ndo as preocupagoes objetuais e formalistas (Tousley, 1974: 131). Estas
particularidades do livro de artista refletem o espirito contracultural e experimental que o
potenciou, na transi¢ao da década de sessenta para a de setenta, tornando-o num suporte
para a geragdo de novas modalidades expressivas e criativas (Rice, 1985: 59). Neste sentido,

¢ com base neste potencial para a diversificagdo das descobertas e experimenta¢des
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artisticas que a criacao de livros de artista foi implementada no processo de ensino-

aprendizagem como suportes do meio diddtico da pedagogia imaginativa.

Um segundo fator que motivou a mobilizacdo pedagdgica dos livros de artista foi
também a possibilidade de estes potenciarem uma relagao direta e despretensiosa com o
processo criativo e a experiéncia estética. Considerei que os livros de artista poderiam
constituir-se como instrumentos didaticos propicios ao desenvolvimento de uma
pedagogia artistica exploratdria, pois a interagao e interpretacao destes objetos depende de
um maior grau de envolvimento e curiosidade por parte do observador. Os livros de
artista convidam o sujeito a sua manipulagdo, interacdo, leitura e tentativa de os decifrar
enquanto objetos (Taraba, 2003 :110) enquanto resistem, a0 mesmo tempo, a uma
denotacao superficial dos seus conteudos, porque exigem que o leitor/expectador descubra

modos de incorporar os seus atributos fisicos na sua "leitura" (Vieth, 2006: 4).

Sobre o cardcter despretensioso do livro de artista, Lippard, ao comparar o livro de
artista a uma "exposi¢ao portdtil", frisa que ao contrdrio do que se sucede numa exposi¢ao
"real", os livros de artista permitem eliminar a ingeréncia de criticos e intermedidrios e o
seu baixo custo e escala modesta permite-lhes assumir uma posicao de objetos criticos face
ao elitismo do mundo artistico, criando assim uma maior proximidade com um publico

mais alargado. (Lippard, 1985: 45).

Por fim, a dimensao narrativa foi uma outra consideracio na inclusio dos livros de
artista como artefactos projetais na Intervencao. Herdeiro das fungoes tradicionais do livro
enquanto repositdrio de conhecimentos, o livro de artista veicula, através do emprego de
diferentes estratégias estéticas, uma histdria ou testemunho. Segundo Lippard, "at best,
they are a lively hybrid of exhibition, narrative, and object — cinematic potential co-

existing with double-spread stasis." (Lippard, 1985: 49)

Assim, esta pluralidade de diferentes concegdes e tipologias de livros de artista,
bem como o seu cardcter despretensioso, banal e ludico permitiu-me compreender que a

experiéncia de construgio e interagdo com os livros de artista poderia proporcionar
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desafios interessantes as exploragoes e reflexdes dos alunos em torno dos seus Imagindrios.
Propus entdo aos alunos a realiza¢do de livros de artista num formato bidimensional ou
tridimensional, com o recurso a uma técnica-mista para a criagao das imagens. Os
materiais e técnicas a utilizar ficaram ao critério dos alunos e das suas preferéncias
pessoais, desde que combinassem pelo menos dois elementos. Os alunos foram também

encorajados a inventar as suas préprias técnicas mistas.

Segundo Elemento do "Meio Didatico" — Narrativa Visual:

Com base nas no¢oes abordadas previamente, a elaboragao, partilha e interpretacio de
narrativas visuais surgem como estratégias a-diddticas associadas a construgao dos livros de
artista como parte de um processo de ensino-aprendizagem projetual. Embora a
Intervengao se tenha focado nos livros de artista como o suporte primdrio da dimensao
narrativa das imagens, esta dindmica esteve igualmente presente na primeira aula
expositiva, no exercicio de constru¢ao de um "Atlas Visual" e na defini¢do de uma

"Temdtica Transversal" para os projetos imaginados pelos alunos.

A exploracio pedagdgica da dimensio narrativa das imagens fundamentou-se nas
potencialidades da narrativa enquanto processo de desenvolvimento de questionamentos
criticos nas aprendizagens dos jovens, face as relagoes e sentidos que estes constroem entre
as suas singularidades e a esfera cultural na qual est3o inscritos. Neste sentido, considero
que a dualidade cognitiva do "modo ldgico-cientifico" e do "modo narrativo" expressa

pelo posicionamento de Bruner permitird explicitar esta questao.

De acordo com Bruner, o "modo narrativo", entendido como a faculdade de
criagdo e interpretacdo de narrativas existenciais, desempenha uma fungio primordial na
elaboragio identitdria dos sujeitos que se formam numa dada cultura, permitindo que
estes descubram a sua identidade e se situem no seio do mundo cultural que encontrario.
Por este motivo, o autor defende o fomento do "modo narrativo" como uma prioridade
das escolas (Bruner, 1996: 40, 42), apontando também que os processos cognitivos e

linguisticos que sustentam as autonarra¢des sao moldados pela esfera cultural e intervém
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diretamente na composi¢ao das proprias experiéncias, memorias e eventos marcantes na

vida de um sujeito. (Bruner, 2004: 694).

Dentro do conjunto de principios fundamentais do "modo narrativo", destaco o
quarto principio de "composi¢iao hermenéutica" como o elemento mais marcante na
ativagao da estratégia diddtica das narrativas visuais presente nesta Intervengdo. Bruner
refere que uma das caracteristicas hermenéuticas da realidade narrativizada € precisamente
este desejo de compreender os "porqués" subjacentes as circunstiancias de uma dada
histdria:

"Narratives are rarely taken as "unsponsored texts" cast our way by fate. Even when the reader takes them in the most
"readerly” way, he rarely renounces his right to question the narrator's motive for telling or his own privilege of
interpreting what has been told in the light of it. Narrative construal of reality lead us to look for a "voice" — despite

authorial efforts to seem objective and dispassionate, like the omniscient narrator.”" (Bruner, 1996: 138)

Através deste principio compreendia que a exploracdo das polissemias das imagens
poderia contribuir para uma maior consciencializagdo das dinamicas simbodlicas e
culturais que interferem no olhar dos alunos, proporcionando assim as condi¢des para o
desenvolvimento de uma pedagogia artistica que desconstruisse a tendéncia para aquilo
que Bruner define como as "interpretagdes automaticas de narrativas", a tendéncia para
uma andlise superficial e acritica das narrativas: "If I may use an outrageous metaphor,
automatized interpretations of narratives are comparable to the default settings of a
computer: an economical, time — and effort — saving way of dealing with knowledge - or,

as it has been called, a form of «mindlessness»" (Bruner, 1991: 10).

Paralelamente ao principio hermenéutico do modo narrativo, a perspectiva de Mary
Jane Zander convergiu também na implementac¢ao desta estratégia de interpretagao e
questionamento da dimensdo narrativa das imagens. Sobre esta questdo, a autora reforca
que esta estratégia potencia no ensino e na aprendizagem artistica um aprofundamento da

decifracio das diferentes mensagens, "forcas" e narrativas culturais implicitas nas imagens:

"The contexts associated with visual imagery create visual narratives that imply certain cultural values and beliefs.
Comparing contemporary visual media against the study of art from different historical times and places shows us that

issues related to body image or other abstract concepts change considerably over time and context. It is important that
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students realize that the cultural nature of visual imagery is complex and driven by the narratives of mass culture,
economics, politics and popular fashion and they do this through the stories of the past and the present." (Zander,
2007: 198)

Assim, inferi que a introdugdo da dimensao narrativa das imagens poderia
constituir uma estratégia diddtica intimamente ligada ao plano das potencialidades
pedagdgicas da Imaginagdo. Com efeito, Duborgel refere também precisamente o ato de
criar e interpretar imagens como uma via legitima para a exploragao das dinimicas
simbolicas e narrativas contidas no Imagindrio. A educagao imaginativa engloba pois, para
Duborgel, uma construgio, leitura e questionamento de sentidos de ordem

eminentemente visual:

"Seria por intermédio de trabalhos deste género que a inféncia se exercitaria a cultivar a produtividade do sentido
figurado que define, talvez, o dinamismo do psiquismo imaginante em alimentar, engrandecer e enriquecer sem cessar a
sua propria disponibilidade para a representagdo estética e imaginativa. Com efeito, atravessada pela exigéncia de
produgdo e de questionamento do sentido, pondo prioritariamente em jogo, na prdtica e na interpretagdo das imagens,
as praoprias operagoes da imaginagdo (analogias, correspondéncias, conotagies, participagdo, metaforizagdo, etc.), estas
actividades evitam o escolho de uma nova iconoclastia escolar fascinada pelas semidticas formais." (Duborgel, 1992:
303)

Assim, tendo por base estas varidveis, implementei o processo de elaboragio e
interpretacdo de narrativas visuais em todas as situa¢oes diddticas da minha Intervengao,
desde a fase inicial de explora¢des individuais e coletivas de inquietagdes com a criagao do
"Atlas Visual" e da "Temadtica Transversal", até a fase final de criacdo dos diferentes
projetos de livros de artista. Na apresentagao da Intervengdo aos alunos, procurei ainda
deslocar-me de uma concegio simplista de narrativas visuais, tendencialmente associada
apenas a banda desenhada, colocando a disposi¢do da turma um leque mais amplo de
possiveis tipologias de narrativas visuais, nomeadamente a ilustracdo, com a sua
potenciagao de narrativas visuais a partir de um texto ou conceito; os tripticos, com o
sentido sequencial que podem estabelecer com a sua estrutura tripartida e a imagem
concetual, associada também a materializa¢ao visual de um conceito. Pretendi assim
estabelecer uma continuidade entre as tipologias de narrativa visual mais familiares aos
alunos e outros géneros alternativos. Apesar de estas tipologias terem sido avancadas como

ponto de partida para a realiza¢do dos projetos, os alunos puderam ainda recorrer a outros
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formatos ou imaginar novas solugdes a partir de hibridiza¢des entre diferentes tipos de

narrativas visuais.

Terceiro Elemento do "Meio Didatico" - o papel dos Didrios de Estudio e do Atlas
Visual nos "Sentidos" das Narrativas Visuais:

A determinacao dos sentidos presentes nas narrativas visuais desenvolvidas pelos alunos
foi também uma questao pedagogica que foi refletida nas diferentes iteragoes da
Intervencao. Ao longo do planeamento do processo de ensino-aprendizagem, contemplei
a possibilidade de dois cendrios que poderiam comprometer a atividade diddtica e o

exercicio da diferenciacio pedagdgica.

um lado, atravé uma experiéncia pedagdgica inicial, compreendi desde
Por um lado, através de uma experié

cedo que a via para a dificil e complexa tarefa de apoio a aprendizagem artistica da
"Imaginacdo Criadora" ndo poderia ser efetivada somente através de atividades didaticas
abertas. A enunciacao de um exercicio de temdtica livre, acompanhado da indicagao para
que os alunos "fagam o que quiserem" implica um risco de dispersdo e confusio no aluno
e por conseguinte, um "bloqueio cognitivo" perante o desconhecido e o que se deve

imaginar pelo desenho:

"[...] Contudo, observo que os alunos ndo parecem ter tido nunca oportunidade de participar em exercicios de desenho
mats indeterminados como a minha proposta, jd que constato que alguns alunos, tais como a Yod, reagem de forma

perplexa face & minha resposta as suas diividas sobre o que o tipo de desenho que se pretende criar neste exercicio:
Yod: "Entdo professor, o que € para desenhar?

DC: "E para vocés desenharem o que bem entenderem, como o entenderem e utilizando o vosso material preferido.”
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Através da realizagdo desta atividade, explico
aos alunos que o objetivo ndo € necessariamente pensar
sobre o que se estd a desenbar, ou ter qualquer tipo de
preocupagdo ou ideia pré-concebida com a criagdo de
formas figurativas, mas focarem-se simplesmente nas
sensagdes transmitidas pelo sew material de desenho,
desenvolvendo um didlogo com o material e a abordagens
escolhidas livremente pelos alunos. Permito aos alunos a
liberdade de escolherem o material de desenbo do seu
interesse — quem pretende utilizar a caneta de aparo
utiliza-a, quem pretende utilizar o marcador tem
também liberdade para o fazer, assim como os alunos que

recorrerem ao pincel. [...]

Antes de ter sinalizado formalmente o inicio da

proposta, observo que alguns alunos jd se encontram
langados na criacdo dos seus desenhos, nomeadamente as

alunas Yod ¢ Mem e os alunos Kaf e Gimel, que se Figura 16: Experiéncia de desenho automdtico colaborativo com
tl

entregam & participagdo nesta proposta de uma forma alunos. Fonte: Prépria.
espontdnea e interessada. Apds o inicio formal do desenho
automdtico coletivo, o aluno Zayin conserva-se numa postura
hesitante e timida, observando-me atentamente no meu ato de
desenbar, bem como para o seu proprio trabalbo, sentindo-se
"perdido" e sem saber muito bem o que fazer para a sua
contribuicdo neste desenho. O aluno inicia a sua contribuigdo
através da representacdo daquilo que Gombrich (1960) define
como "schemas" na sua obra "Arte e llusdo" — formas muito
elementares que refletem o conceito genérico e universal das
formas que representam — neste caso, drvores. No entanto, d
medida que vou colaborando com os alunos na realizagio do

desenho automdtico, olho novamente para o lado e reparo no

Zayin e apercebo-me do salto considerdvel de avango do aluno

na sua intervengdo, estando agora muito mais envolvido e

Figura 15: Desenho do aluno Zayin. Fonte:

animado na sua participagdo, desenhando de forma mais solta e

. - Propria.
descontraida, completamente integrado na colaboragdo com os P

seus colegas. Surge agora um felideo flamejante, envolvendo a

drvore e os outros caracteres e fragmentos visuais que o aluno tinha desenhado até este ponto, desenhado num gesto circular
e dramdtico pelo aluno."” (10 de dezembro, aula de Desenho A do 12.¢, in didrio de bordo, Conceigdo, 2021: Anexo
1)

Por outro lado, ao longo do planeamento da Intervencao estive igualmente ciente
da possibilidade de produzir inadvertidamente com as atividades diddticas o cendrio
oposto de limitagdo excessiva da agéncia criativa dos alunos. Constatei que uma tentativa

de reduzir a dimensao ambigua e incerta da Imaginagao através de uma estrutura diddtica
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rigidamente linear e de um conjunto numeroso de instrug¢oes detalhadas poderia
restringir os campos disponiveis para os alunos exercerem a sua Imaginagao enquanto
pensamento divergente. Neste sentido, o espago para a ambiguidade e a incompletude ¢
uma dimensao relevante que permanece em aberto no didlogo e na atividade conjunta
entre professor e aluno e que nem sempre ¢ valorizada pedagogicamente. Sobre esta
questdo, Biesta apoia-se no conceito do "terceiro espago da enunciagao" de Bhabba para
afirmar que o espago intermédio que resulta do encontro entre interlocutores e do qual
emergem sentidos estd sempre presente nas suas interagoes € que qualquer tentativa de
definicao deste espaco ird produzir um "terceiro espago" sucessivo, que se escapard sempre
a qualquer tentativa de o "fechar". Biesta refere também que embora a educacao tenha
estado e deva estar orientada para a manutengao da abertura e do uso generativo deste
espaco, a ambi¢do educativa normativa incide-se sobretudo na restri¢io de ambiguidades e

na reproducdo. (Biesta, 2012: 3-4)

Neste sentido, procurei estabelecer com as situagdes diddticas da Interven¢do um
equilibrio entre a potencia¢do de espagos autdnomos para a construgao de sentidos nas
narrativas dos alunos e a presenga de um meio diddtico coerente e concreto, favordvel ao

desenvolvimento de aprendizagens consistentes.

Assim, as narrativas visuais dos alunos foram desenvolvidas a partir dos elementos
que compoem os seus Imagindrios singulares — entendidos sob a perspetiva Durandiana
como o conjunto de ideias, imagens mentais, experiéncias, histdrias, emogoes e
intencionalidades presentes nos seus psiquismos (Durand, 1996) — bem como o seu
Imagindrio Social como turma — entendido sob as perspetivas de Baczko e Postic
enquanto o conjunto de relagoes socioculturais presentes no espago escolar (Baczko, 1985;

Postic, 1989).

A exploragio dos Imagindrios individuais foi realizada através da criagdo de
imagens e da sua reflexdo nos didrios de estudio, que aqui assumiram uma fungao de

"arquivo visual" de cada projeto de livro de artista. Jd a exploragao do Imagindrio Social
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concretizou-se com a definicao da "Temdtica Transversal" dos projetos da turma e o

exercicio de construcao de um "Atlas Visual".

A designagdo dos didrios grficos como "didrios de estudio" reflete uma adaptacao
destes instrumentos diddticos face a condicionantes observadas aquando a sua
implementagao na Interven¢ao. Uma dessas condicionantes foi a utilizagao reduzida dos
didrios graficos na turma, na qual apenas dois individuos, num universo de doze alunos,
evidenciaram uma prética consistente. Embora o uso do didrio grifico seja encorajado e
valorizado nas avaliagoes, este ndo constitui um elemento obrigatdrio das aprendizagens
em Desenho A, na ESE. As limitagGes a nivel de espacos e condi¢des disponiveis para a
realizagdo de trabalho de campo, derivadas do estado de calamidade presente até a data de
realiza¢do desta Intervencao, foram outras condicionantes que levaram a deslocagdo do
uso dos didrios graficos para dentro do espaco escolar e a sua redefini¢cio como "didrios de

estudio".

Com a "Temadtica Transversal", nao pretendi impor uma diretriz para a criagdo das
narrativas visuais, mas simplesmente proporcionar aos alunos uma "ancora concetual"
para auxiliar o processo exploratdrio e experimental dos seus projetos. O "Atlas Visual"
desempenhou uma fungdo de "Museu Imagindrio" da turma, isto ¢, de arquivo coletivo
das narrativas culturais e visuais dos alunos, e foi elaborado a partir de experiéncias,
inquietac¢des e intencionalidades ilustradas graficamente pelos jovens, permanecendo
aberto a acrescentos posteriores, tais como textos, fotografias, experiéncias gréficas,
recortes de jornais/revistas e pequenos objetos. Do ponto de vista tedrico-metodoldgico, a
estratégia do "Atlas" baseou-se na metodologia comparativa e relacional estabelecida por
Aby Warburg, no seu projeto Mnemosyne, no qual o investigador se debrugou sobre a
imagem, enquanto fenémeno eminentemente sociocultural. De acordo com Didi-

Huberman:

"Para Warburg, en efecto, la imagen constituia un «fendmeno antropoldgico total», una cristalizacion, una condensacion
particularmente significativa de lo que es una «cultura» (Kultur) en un momento dado de su bistoria. Eso es lo primero

que hay que comprender en la idea, tan cara a Warburg, de un «poder mitopoyético de la imagen» (die mythenbildende
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Kraft im Bild). [...] La imagen, en suma, no se podia disociar del actuar global de los membros de una sociedad. Ni del

saber proprio de una época. Nt, desde luego, del creer.” (Didi-Huberman, 2009: 43)
Ferramentas de Pesquisa:
De modo a apoiar a elaboragao dos projetos de livros de artista, propus também aos
alunos a estratégia diddtica de realizagdo de pesquisas visuais com recurso aos smartphones
e aos didrios graficos. A sua mobilizagao sofreu adaptagoes, tendo em conta as dindmicas
particulares e a cultura local da turma. A pesquisa visual foi apresentada como uma parte
integral da aprendizagem artistica imaginativa, inscrevendo-se na perspetiva de Keri
Smith, que defende este processo de interagao e documentagao da realidade envolvente
como um modo fulcral de determinar o que ¢ subjetivamente significativo para nds, o que
nos motiva e que novas diregdes esse processo implica. Observar, interagir e documentar
s30 assim atos essenciais para a construcao e questionamento dos diferentes modos de ver

a realidade. (Keri Smith, 2008)

Conforme referi anteriormente, a integragao do smartphone neste processo de
pesquisa teve como finalidade estender a sua aplicacdo para 14 da sua utilizacao
habitualmente escapista, valorizando o seu potencial pedagdgico enquanto dispositivo de
mediatizagdo com o Mundo. Esta dimensao mediatizadora da tecnologia ¢ relevante para
a escola contemporanea, pois Jorge Ramos do O salienta que através desta convivéncia
com a tecnologia digital, os jovens elaboram nio s6 uma linguagem e uma perspetiva
sobre 0 mundo, mas também expressam uma conce¢do multifacetada de identidade. Deste
modo, a presenca dos smartphones nas situagoes diddticas ndo se tratou de uma tdctica para
motivar os alunos para a participag¢do na Interven¢io, mas teve como finalidade estreitar
sinergias entre o quotidiano escolar e os imagindrios dos jovens, promovendo um estudo,
apropriacio e manipulacio mais conscientemente criticas das imagéticas digitais. (O,

2007: 112, 114)

Relativamente a utilizagdo do didrio de estudio, a sua fun¢ao diddtica pretendeu
complementar o recurso aos smartphones, através das suas dimensoes reflexivas,

experimentais e de "arquivo visual" dos projetos desenvolvidos pelos alunos. Estes foram
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motivados a utilizarem os seus didrios para recolherem e produzirem material visual
relevante para as suas experiéncias de construgao de livros de artista (desenhos de
observagao, estudos de imaginacao, automatismos, experiéncias, fotografias, recortes,

colagens.)

Caracterizacao dos Procedimentos:

25 de janeiro — Aula de Desenho A

Esta aula inicial visou alavancar a primeira "situagao didatica" da Intervengao e ativar as
estratégias propicias ao desenvolvimento das suas "situa¢oes a-diddticas". O primeiro
momento da aula foi dedicado a apresentacio expositiva da Intervencdo, que
correspondeu ao estabelecimento do seu "contrato diddtico". No segundo momento da
aula, os alunos participaram numa "situa¢do diddtica" de formulacdo, na qual se langou o
primeiro problema da defini¢ao da Temadtica Transversal dos "projetos” de livros de
artista. Para solucionar este problema, os alunos recorreram a "intera¢ao" com o meio
didético do Atlas Visual, elaborando-o com a incorporagdo de imagens que avancaram as
questdes mais significativas que cada um pretendeu explorar no seu "projeto". A

elaboragao destas imagens e a sua discussdo proporcionou a primeira "situagdo a-diddtica".

Segundo Brosseau, a relevincia do contrato diddtico deve-se ao facto de este
alicercar a situagdo diddtica e reger a acdo do aluno e do professor dentro desta, embora o

contrato seja maledvel a evolucio da situagao:

"The didactical contract is the rule of the game and the strategy of the didactical situation. It is the justification that the
teacher has for presenting the situation. But the evolution of the situation modifies the contract, which then allows new
stituations to occur. [...] Then a relationship is formed which determines — explicitly to some extent, but mainly implicitly
— what each partner, the teacher and the student, will have the responsibility for managing and, in some way or other,

be responsible to the other person for. This system of reciprocal obligation resembles a contract.” (Brousseau, 2002: 31)

Tendo em conta os diferentes contratos diddticos enumerados por Brousseau,
considero que o contrato diddtico que langou a Intervengao correspondeu a um "contrato
baseado na transformagao de saberes antigos". Brousseau explica que a negociagao de estes
contratos envolve a criagdo e articulagao de saberes individuais ou coletivos, nos quais o

sistema diddtico assume uma epistemologia centrada na realizagao colaborativa de saberes
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através de modificagGes e ruturas e ndo como uma acumulagdo linear de saberes.
(Brousseau, 2007: 107-108) Esta dinidmica colaborativa e divergente na potenciagao de
conhecimentos esteve presente ndo so6 nestas atividades iniciais, mas ao longo de toda a
Intervencao. Assim, com a formaliza¢do do contrato diddtico, apresentou-se aos alunos a
contextualizagdo da Intervencgdo, os seus objetivos e calendarizagdo, bem como a partilha
de um conjunto de referéncias de livros de artista e de diferentes géneros de narrativas

visuais.

Os momentos iniciais da Apresentagao foram marcados por algumas
condicionantes de ordem técnica e circunstancial, relativas ao equipamento da sala de
aula, a pontualidade e assiduidade dos alunos. Nao obstante estas condicionantes,
verifiquei nos alunos presentes uma postura expectante e de curiosidade face a
Intervengao, expressa através das questdes que me foram colocadas sobre as finalidades e
atividades previstas na Interveng¢ao, bem como pelo seu gesto de mostrar e comentar os

materiais e técnicas preferidas que trouxeram para a participagdo no Projeto.

Apesar do formato convencionalmente expositivo desta Apresentagao, pretendi
aprofundar as intera¢des pedagdgicas desenvolvidas em experiéncias diddticas
previamente realizadas nos conteudos programdticos relativos a aguarela e a tinta da
China, na disciplina de Desenho A. Partindo da concegao relacional do ensino e da
aprendizagem avancado pelo Paradigma Pedagdgico da Comunicagio, que nas palavras de
Trindade e Cosme ¢ caracterizado como um processo de construcio dialdgica dos
conhecimentos escolares, partilhado entre professores e alunos, procurei dinamizar este
primeiro momento como um espago de auscultagao de davidas e de interesses, bem como
de partilha e de troca de ideias e de referenciais culturais. (Trindade e Cosme, 2010: 57-76)
Abro a discussao perguntando aos alunos se estes jd ouviram falar antes do conceito do
"livro de artista", na disciplina de Histdria e Cultura das Artes por exemplo. Verifico que
este conceito se trata de uma novidade para toda a turma. Ao longo da Apresentacao,

utilizei a abordagem narrativa para expor os contextos, 0s imagindrios e narrativas
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culturais presentes em cada obra, abrindo também pequenos espagos de reflexdo onde
desafiei os alunos a participarem com as suas perspetivas, relembrando-lhes
constantemente que estes podiam interpelar-me a qualquer momento com comentdrios e
questoes. Contudo, no final da Apresentacdo observei que, a exce¢do de uma davida
colocada por uma aluna sobre os moldes da Intervencao, os restantes alunos se
conservaram numa postura atenta, mas passiva e silenciosa, possivelmente um reflexo da
sua reagao de estranheza perante a possibilidade de criarem um projeto segundo uma

temdtica livre, com uma técnica livre e com conteudo selecionado por si proprios.

Na partilha de obras de livros de artista e de narrativas visuais nesta Apresentagao,
esclareci a turma que estes exemplos se tratavam meramente de referéncias ilustrativas e
nao de exemplos a imitar. Na sele¢do de livros de artista procurei deslocar a exposi¢ao do
canone cultural eurocéntrico. A excecio da obra da artista nacional Isabel Baraona (Is this
mes, 2009) as obras de Julie Chen (Chrysalis, 2014) e do colectivo de Robbin Ami
Silverberg e Kim Berman (Emandulo Re-creation, de 1997, que contou com a participagao
de 22 artistas sul-africanos a exce¢ao do hungaro Borocz, do ganés Kwami e da prépria
Silverberg, americana) representaram abordagens alternativas de artistas internacionais

aos livros de artista.

De igual modo, a selecdo de narrativas visuais pretendeu sintetizar um universo de
diferentes estilos e abordagens a dimensao narrativa das imagens e incluiu a biblioteca
"rizomdtica" de livros ilustrados, bandas desenhadas, desdobraveis e planisférios de Chris
Ware (Building Stories, 2012), um triptico de Francis Bacon (Three Studies of Lucian Freud,
1969) e um cartaz de Roman Cieslewicz, representativo da Escola de Cartazes Polaca
(J.M.K Hellcat, 1979). Dentro desta selecdo, decidi incluir também a minha prépria obra

artistica enquanto ilustrador, representada por um projeto de narrativas visuais realizado
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Figura 17: Projeto Fuga INESC TEC: Uma visdo diacronica. Fonte: propria.
ruturas, avangos e recuos do projeto,
o processo de construcao e articulacdo do seu imagindrio e sobretudo o olhar imaginativo
como elementos culturais passiveis de constituirem uma experiéncia pedagdgica por via
da perscrutagio, questionamento e desconstrucao dos alunos. Esta estratégia enquadrou-se
na abordagem avancada por Stanhope, segundo a qual a partilha das intencionalidades e
materialidades presentes na pratica artistica do professor representa um gesto de

vulnerabilidade que estabelece uma sinergia colaborativa entre a agdo do professor e do

aluno. (Stanhope, 2011: 391)

Na segunda parte desta aula procedeu-se a definigdo da "Temdtica Transversal" dos
projetos através da criagdo do "Atlas Visual" da turma. Esta atividade formou a primeira
situacdo diddtica da Intervencdo, correspondendo a uma "situagao diddtica de
formulacio" na tipologia de Brousseau. Segundo o autor, a discussao e a colaboracio ativa
entre os alunos e os seus pares é fundamental para a potenciagdo de conhecimentos nestas
situagoes:

"La formulacion de un conocimiento corresponderia a una capacidad del sujeto para retomarlo (reconocerlo, identificarlo,
descomponerlo vy reconstruirlo en un sistema lingiiistico). El medio que exigird al sujeto usar una formulacion debe
entonces involucrar (ficticia o efectivamente) a otro sujeto a quien el primero deberd comunicar una informacion. |...]
Pero si queremos determinar el contenido de la comunicacion, también es necessario que los dos interlocutores cooperen
en el control de un medio externo, de modo que ni uno ni otro puedan hacerlo solos, y que la tinica manera de triunfar

sea obteniendo del otro la formulacion de los conocimientos en cuéstion.” (Brousseau, 2007: 25)
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Com base nestes principios, os alunos foram desafiados a refletirem coletivamente

sobre questoes significativas que pretenderiam explorar neste Projeto, avancando-as

‘s d io diddtico do "Atlas Visual". P 1 il 0
através do meio diddtico do "Atlas Visual". Para tal, comegaram por ilustrar essas questdes
com desenhos executados nas suas abordagens e técnicas preferidas. A extensdo do
exercicio foi negociada com os alunos e fixou-se em quinze minutos. Tendo em conta o
meu posicionamento como professor-artista, participei também neste processo de
exploracao colaborativa e dialogada de ideias. Os alunos envolveram-se de forma motivada

na atividade, solicitando-me tempo adicional para refinarem as suas ideias e desenhos.

Porém, no inicio do processo de reflexdo coletiva das questdes e das imagens
constatei duas reagdes dos alunos que apontaram novamente para o seu sentimento de
n n ~ 5 5 L
estranheza" perante esta abordagem centrada na exploragao dos imagindrios da turma e
na preponderancia da acdo do aluno. Por um lado, alguns dos alunos manifestaram
desconforto e timidez no ato de mostrar as suas imagens e verbalizar as suas ideias. Por
outro lado, identifiquei também na hesitacio inicial dos alunos a persisténcia de um
. : . . N : .
padrio naturalizado de passividade, possivelmente uma consequéncia da estrita regulagao
e reducdo das suas intervengdes a um papel justificativo, ao longo do seu processo de

escolarizagio:

"[... ] A aluna Yod questiona-me sobre “se vamos ter de falar sobre os nossos desenhos.” Apds a minha resposta afirmativa,
noto que a aluna Mem ri-se nervosamente e em voz baixa para a colega e para mim. A aluna Beth, de personalidade
extrovertida, € a primeira aluna a querer avangar com a partilha das suas idetas. Sucede-se entdo uma situagdo curiosa.
A aluna pergunta-me “se temos de ir até ai [até & cabeceira da sala, o lugar em frente ao quadro branco e ao “lugar do
professor” onde eu estou sentado], se o professor nos vai chamar para irmos até ai para falarmos das nossas ideias.” -
“Ndo, estejam a vontade, podem falar dat, dos vossos lugares.” Esta situagdo € notdria para mim pois ndo indiquei em
momento algum ao longo deste momento presente de partilha colectiva de ideias uma participacio tdo disciplinada e
formalizada dos alunos [...] Existe como que uma expectativa “naturalizada” nos alunos, de que estes tém de se deslocar
até este espago especifico da sala para contribuirem com a sua partilha de forma individualizada, como que numa
chamada de turma. A aluna explica-me a sua diivida: “perguntei porque estamos habituados a fazer assim noutras

disciplinas, as vezes € assim, € s6 por isso.” (25 de janeiro, aula de Desenho A do 12.¢, ibid.)

O processo de reflexdo coletiva prossegue e trocam-se as primeiras ideias que
resultam deste exercicio inicial. De modo a promover um ambiente de didlogo informal,
abandono o meu posicionamento perto da secretdria da sala e sento-me no centro do

grupo dos alunos, sentado num banco ao mesmo nivel que estes. Nas imagens e nas
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narrativas individuais dos alunos transparece uma inquietagdo comum ligada as questoes
da identidade, do corpo e da influéncia da ordem social no sujeito. Uma aluna descreve a
sua intengdo de elaborar uma narrativa autobiografica a partir dos testemunhos das
pessoas mais significativas no decurso da sua vida, articulada através de uma peca criada
com recurso a fotografia digital e a pintura. Outra aluna refere o seu interesse em utilizar
o seu livro de artista para realizar um exercicio de autoconhecimento, recorrendo a
fotografias suas em diferentes fases de vida para intervir graficamente sobre eles, com
lettering e desenhos, para refletir sobre a sua imagem e o seu imagindrio social, constituido
por expressoes, gestos e referéncias partilhados pelos seus amigos proximos. Nestas duas
situacOes observei jd estas alunas numa fase avancada de formulagao de diferentes
possibilidades para o conteudo e estrutura dos livros de artista. Seguidamente, as questoes
avangadas por outras duas colegas suas introduzem a paridade de género na discussao,
divergindo na escala das suas perspetivas — uma aluna refletiu sobre uma convengao social
mais ampla, ao passo que outra aluna aborda a problemdtica partindo de um episddio

marcante retirado do seu imagindrio social:

"Segue-se agora a vez da aluna Vav, que partilha o seu desenho a grafite de dois corpos, feminino e masculino, com as
zonas dos mamilos expostos. A aluna explicita como pretende que se explore esta convengdo social do que se constitui como
“nudez piiblica” no homem e na mulber [...] Encontro paralelismos no questionamento da aluna e na recente campanha
feminista “Free the Nipple”. A jovem clarifica: “Porque € que um gajo pode mostrar os mamilos a vontade e estar de
tronco nu nas fotos que sdo postadas nas redes sociais como o Instagram e porque € que isto € um problema quando é uma
mulber a fazé-lo? Mesmo uma mulber trans, mesmo que esteja a fazer a transicdo do homem para a mulber, essas mulheres
sdo obrigadas a usar umas tiras negras para taparem os mamilos, ainda que ndo tenbam feito a cirurgia.” [...] Chega a
vez da aluna Mem participar no didlogo, com uma ideia tangencial aquela expressada pela sua colega, talvez por ambas
terem discutido espontaneamente em conjunto as suas perspetivas enquanto realizavam os seus desenhos [...] A aluna
mostra um desenho a caneta onde vejo uma televisdo e uma figura feminina a cobrir-se. A aluna partilba a sua experiéncia
recente de ter estado a visionar um programa de televisio onde estavam a dangar um grupo de mulberes e de a sua avd
ter passado por si e comentado que “ndo tinha jeito nenhum aquelas mulberes estarem assim vestidas, que a mulher ndo
pode andar assim vestida e que elas deveriam era tapar-se.” A aluna refletiu sobre o sucedido, tendo concluido que ndo
concordava com esta perspetiva pois “isso depende de cada um, porque cada um ¢ que sabe da sua vida e ninguém tem

que se intrometer.” (25 de Janeiro, aula de Desenho A do 12.2, 1bid.)

Por fim, um aluno exibiu o seu desenho, no qual se estabelece uma sequéncia
visual de uma figura feminina em diferentes estados de decomposicdo. Fascinado pelas
questoes da transitoriedade e da mortalidade humana, a imagem do aluno revela também

um imagindrio influenciado pela visualidade gética. Embora tenha existido uma
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variabilidade nas participagdes dos alunos na reflexdo coletiva, influenciada pela
introversao e extroversao das diferentes personalidades, verifiquei que a constru¢ao de um
ambiente de reflexdo informal e a oportunidade de analisar e comparar diferentes registos
e contactar com diferentes perspetivas motivou os alunos mais hesitantes a tecerem as suas
consideragoes, animando assim o processo de exploragao dos imagindrios visuais.
Infelizmente, o tempo disponivel para a defini¢do da Temadtica Transversal e a discussao
do "Atlas Visual" revelou-se insuficiente, obrigando a continuagao do processo na sessao

seguinte.

26 de janeiro - Desenho A

Durante a primeira parte desta aula, continuaram-se as atividades ligadas a "situagao
didética de formulagio" iniciada na sessio anterior, aprofundando as reflexdes que os
alunos desenvolveram através das imagens que criaram. A recapitulac¢do da atividade foi
novamente condicionada pelos atrasos dos alunos, associados a proliferagdo de casos

COVID-19 na escola e a uma certa fadiga resultante do final do semestre.

O didlogo prossegue, na mesma configuragao informal, assumindo um cardcter
progressivamente mais organico e livre. Os alunos que ndo conseguiram concluir a
meditagdo sobre as questoes significativas que pretendem explorar aproveitam este
momento para refinar o seu pensamento, enquanto que os alunos que nao tiveram
oportunidade de acrescentar as suas ideias a discussao avancam com a partilha das suas
imagens com o grande grupo. A semelhanca do descrito na entrada anterior, continuo a
ensaiar na realizacao destas interagoes pedagdgicas um equilibrio entre a agao docente e as
evolugdes particulares dos projetos dos alunos. Com base na partilha das imagens e das
suas narrativas incipientes, coloquei questoes aos alunos de modo a estender e a
consolidar a sua cogni¢io imaginativa, ponderando e comparando com eles diferentes
perspetivas conceptuais e praticas para os seus projetos. Apesar de ter frisado aos alunos
que nao existem abordagens "certas" ou "erradas" para os seus projetos, no didlogo com

estes continuei a notar nas suas atitudes a persisténcia de um receio de "errar".
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Figura 18: Atlas visual da turma. Fonte: Propria.

Na segunda parte da aula realizou-se a construgao propriamente dita do Atlas
Visual, com recurso a um vasto placard cinzento, situado no fundo da sala de aula. Este
momento marcou a transi¢ao para a primeira "situagao a-diddtica" da Intervengao. De
acordo com Brousseau, as "situagoes a-diddticas" constituem o inicio da construgao

auténoma de conhecimentos dos alunos, para 14 dos limites formais da situa¢do diddtica:

"The modern conception of teaching therefore requires the teacher to provoke the expected adaptation in ber
students by a judicious choice of “problems” that she puts before them. These problems, chosen in such a way
that students can accept them, must make the students act, speak, think, and evolve by their own motivation.
Between the moment the student accepts the problem as if it were ber own and the moment when she
produces her answer, the teacher refrains from interfering and suggesting the knowledge that she wants to see
appear. The student knows very well that the problem was chosen to help her acquire a new piece of
knowledge, but she must also know that this knowledge is entirely justified by the internal logic of the
situation and that she can construct it without appealing to didactical reasoning. Such a situation is called an

adidactical situation.” (Brousseau, 2002: 30)

Na perspetiva do autor, o problema que o professor desafia os alunos a resolver
com a sua atividade intelectual trata-se de um processo fundamental no despoletar das
situagoes "a-diddticas", designado por "devolu¢ao": "la devolucidn es el acto por el cual el
docente hace que el alumno acepte la responsabilidad de una situacidn de aprendizaje
(adiddctico) o de un problema y acepta él mismo las consecuencias de esta transferéncia."

(Brousseau, 2007: 87). Neste sentido, a montagem do "Atlas Visual" através do
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estabelecimento de cadeias de sentidos entre as imagens individuais dos alunos constituiu
a "devolugao do problema" desta "situagdo a-diddtica". Os alunos foram desafiados a
examinar, a refletir e a discutir colaborativamente as possiveis relagdes entre as suas

imagens.

Embora tenha modelado, no decurso desta "situacdo a-diddtica", uma postura de
curiosidade e de questionamento critico com a a¢do docente, procurei evitar influenciar
excessivamente as decisoes e observagoes dos alunos. Contudo, na realiza¢do desta
atividade tornei a constatar uma tendéncia para uma rotina mecanica na andlise das

imagens:

" [...] Ao constatar que alguns alunos fixam os seus desenhos de um modo algo breve e instintivo, chamo a atengdo dos
alunos para a presenga deste gesto e sugiro-lhes que invistam mats tempo para observarem mais atentamente as imagens,
refletirem mais pausadamente e inscreverem as suas imagens no atlas de uma forma mais orgdnica, jd que este se trata de
um exercicio exploratdrio e de indagagio e nio numa disposicio rigorosamente linear e rigida dos seus desenhos. A medida
que o tempo avanga, os alunos envolvem-se progressivamente mats neste processo cognitivo e o atlas ganha uma estrutura
mais orgénica e radial. As relagies estabelecidas entre as imagens entrelagam-se com a circulagdo das ideias mobilizadas
nesta reflexdo coletiva das ideias e gradualmente, os alunos constroem um sentido comum para os seus projetos, partindo
da articulagdo dos seus referenciais singulares. Evidenciamos um padrdo de visualidade nos seus desenhos, centrado na
corporalidade do sujeito, nas relagoes interpessoais e soctoculturais e o impacto das pressoes soctais nos individuos e nas
comunidades. Auxilio os alunos na continuacdo da construgdo desta reflexdo artistica, apontando a presenca deste padrdo
visual." (26 de Janeiro, aula de Desenho A do 12.9, ibid.)

Paralelamente as imagens associadas as questoes da identidade, da corporalidade e
da ordem social (autobiografia, desigualdades de género, minorias sexuais), surgiram
também dois registos visuais que se demarcaram dos restantes pela sua auséncia de
referéncias a elementos narrativos e experienciais derivados da realidade mais concreta dos
alunos. Estas imagens apontaram assim, a meu ver, para uma possivel ativacao da

"imaginagao produtora" dos alunos.

Uma dessas imagens revelou uma inquietagdo metacognitiva com a questao da

dualidade entre realidade mundana e imagindrio:
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"A aluna Yod toma a palavra a seguir para mostrar a imagem que
compds — a dinica imagem colorida, num universo grdfico onde
predomina um tratamento monocromdtico. A ilustragdo da sua ideia
apresenta duas unidades visuais, como que vinbetas de uma banda
desenhada, onde a aluna contrasta uma vista da realidade concreta
e mundana, “a vida real, a nossa realidade e rotina do dia-a-dia”,
expressa através de uma paisagem luzidia, com wuma vista
multicolorida e surrealista, povoada de formas meias-abstractas e
extravagantes, onde utilizou laranjas, verdes, magentas e piirpuras,
para desenbar uma janela para o mundo ideal — segundo o
comentdrio verbal da aluna, “o mundo dos nossos desejos, do além,
daquilo que gostariamos que a nossa vida fosse, uma vida diferente
da nossa vida do dia-a-dia, das rotinas e das responsabilidades”, que
a aluna associa a uma nogdo de “mundo interior” e de
“transcendéncia”, da projecdo dos nossas aspiragoes, desejos e
esperangas. Esta imagem da aluna transmite jd uma tensio narrativa
presente no dualismo entre esta dimensoes distintas.” (26 de janeiro,
aula de Desenho A do 12.¢, 1bid.)

Numa imagem partilhada por outra

Figura 19: Imagem da aluna Yod. Fonte:
Propria.

aluna, observou-se a ilustragao de uma
personagem que se formou no seu psiquismo e
que foi fruto, no seu entender, da atividade
criativa realizada por si em diferentes

disciplinas:

Figura 20: Imagem da aluna Beth. Fonte: Propria.

" [...]JA aluna chama a atengdo de todo o grupo para wma figura que surgiu, como que um “automatismo”, no seu

desenho. Trata-se de uma cabega feminina, com um olho cicldpico. Segundo a aluna, parece ser uma forma visual

recorrente no seu imagindrio visual: “Eu tenho estado a pensar neste e noutros projetos da escola e a fazer desenhos e jd é

a segunda vez que aparece esta figura, da rapariga com wm olho na sua testa. Eu ndo sei porque é que a desenbei
g q g 8! q q

novamente, mas pronto, acho que poderd ter algo a ver com as ideias que tenho pensado para este projeto.” (26 de janeiro,

aula de Desenho A do 12.9, 1bid.)

Contudo, apesar da presenga positiva destas imagens e inquieta¢oes, bem como o

interesse ¢ envolvimento da turma na sua participagdo no exercicio, observei novamente

em alguns alunos reagoes de hesitacdo e inseguranca na formulagao e exploracio das suas

ideias. Num desses casos constatou-se uma notoria dificuldade na verbalizagao dos
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sentidos associados a imagem, derivada da preocupagdo do aluno em corresponder a
" ivas" & ia face a validad 1d

expectativas" que este pressupOs que eu teria face a validade conceptual da sua proposta.
Com a flexibilizagao da interagdo pedagdgica, o aluno comeca gradualmente a afirmar a

sua "voz", extrapolando o seu imagindrio a partir de elementos biogréficos:

"Chega agora a vez do aluno Zayin, que inicia o seu discurso com uma certa timidez e hesitagdo: “Eu ndo sei se € isto que
0 professor pretende com o exercicio, mas eu pensei no seguinte...” com algum encorajamento da minha parte, o aluno
descreve-me como parte dos seus interesses pessoais para articular as suas ideias e expectativas para o projeto — 0 aluno
apresenta-nos uma sequéncia de vistas de uma figura masculina que pratica kickboxing, pontapeando um saco de boxe.
Contudo, 0 aluno manifesta ainda inseguranca na partilha das suas ideias. O didlogo arrasta-se um pouco e € pontuado
por siléncios. O aluno parece confuso com a expectativa da atividade. Procuro auxilid-lo na sua interpretacdo, passando
das interrogagoes mais conceptuais para uma reflexdo conjunta sobre os elementos concretos da imagem. O aluno clarifica
como a prdtica do desporto lhe permite “lidar com o stress, esquecer as pressoes do dia a dia e encontrar um equilibrio”.

(26 de janeiro, aula de Desenho A do 12.¢, ibid.)

O segundo caso desta aluna evidenciou também
inseguranca com a articulagao das intencionalidades da
sua imagem, aliada a uma tendéncia para a autocensura.
Porém, o processo de construgdo imagética da aluna

revelou uma excelente sensibilidade metacognitiva face

as questoes relacionais e a no¢ao dos imagindrios que

Figura 21: Imagem da aluna, sobre

constroem em torno de figuras medidticas na sociedade: ~ 0¥etificagio da vida dos outros. Fonte:

Propria.
"Aluna: “Ob professor, eu jd estive a pensar na minba ideia, mas ndo acho que seja nada de jeito.”

DC: “Ab, sim? Ora explica-nos porque achas que essa ideia ndo € interessante — ainda nem tivemos oportunidade de a

ouvtr!”

A aluna mostra-nos seguidamente o desenho de uma pupila, onde se entrevé silbuetas de pessoas. A aluna explica como
esta imagem “representa a objectificagdo da vida dos outros, o olbar obsessivo que nds temos sobre os outros, ao invés de
nos focarmos em nds proprios. Representa também o facto de nds estarmos sempre no “meio” das nossas vidas e de sermos
0 elemento constante, ao longo do passado, presente e futuro nas nossas vidas.” A reflexdo e a imagem da aluna evidenciam
para mim inquietagdo com o modo como as pessoas se comparam obsessivamente na sociedade moderna, bem como as
“Imagens” que por vezes construimos de determinados individuos, tais como as celebridades e que ndo correspondem a
realidade da vivéncia concreta destas personalidades. O peso das normas culturais e sociais € outro aspeto que vai

transparecendo recorrentemente no pensamento dos alunos." (26 de janeiro, aula de Desenho A do 12.2, ibid.)
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Seguidamente, concluf a construg¢do do Atlas
inscrevendo-me na reflexdo coletiva da turma com
. N I N
uma imagem alusiva a problemadtica das tensoes entre
o impacto da agao do ser-humano e a biosfera, no
qual a figura do lince ilustra simbolicamente, pelo
seu atributo de espécie ameagada, a precariedade do

mundo natural. A turma, reunida em torno do

placard, observou demoradamente o Atlas completo,

Figura 22: A minha contribuicdo para o Atlas visual.

enquanto eu demonstrei, pelo isolamento e ‘
Fonte: Propria.

reconfiguragdo de algumas imagens, como as leituras

de uma visualidade se alteram dramaticamente pelo estudo de uma imagem isolada versus

a sua interpretagdo contextualizada com outros elementos visuais. Antes de avangar para o

registo final da Temdtica Transversal, frisei aos alunos que estes poderiam, em qualquer

momento da Intervencdo, acrescentar fotografias, recortes de revista, esbocos e objetos ao

Atlas.

No final da aula, avancei para o quadro branco e assumi um papel de "escriba",
ponderando com a turma as dimensoes conceptuais comuns nas suas questdes. Embora os
alunos tenham expressado novamente a sua dificuldade em condensar por escrito as suas
ideias, ao ponto de uma aluna ter sugerido inclusiva a criagio de um logdtipo para a
Temdtica Transversal, os alunos continuaram a participar ativamente na defini¢ao do
enquadramento geral dos seus projetos, sintetizando por fim a Temdtica Transversal na

seguinte frase: A Relagdo de um Corpo Humano entre Sociedade e Equilibrio.

1 de fevereiro — Desenho A

Nesta aula, aprofundou-se as intencionalidades exploradas na reflexdo visual
coletivamente desenvolvida na situagdo a-diddtica da aula anterior, com a realiza¢do de
uma nova situagao diddtica de acdo, na qual os alunos iniciaram as pesquisas ¢ a

exploracao de possiveis conce¢des para os seus projetos. Nas palavras de Brousseau, as
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situagoes de agdo correspondem a momentos onde os alunos, por via das suas interagoes

com o meio diddtico, ensaiam estratégias para a resolu¢ao dos seus problemas:

"The sequence of «situations of action» constitutes the process by which the student forms strategies, that is to say, <teaches
berself> a method of solving her problem. This succession of interactions between the student and the milieu constitutes
what we call a "dialectic of action” [...] In the course of this «dialectic of action», the child organizes her strategies, and
constructs a representation of the situation which serves as a "model" and guide for her when making her decisions."

(Brousseau, 2002: 9)
Deste modo, esta situagdo diddtica de agdo proporcionou aos alunos o espago para estes
planearem, através das suas pesquisas e experiéncias iniciais, as estratégias artisticas que
pretenderam aplicar na concecio das suas narrativas visuais e dos seus livros de artista.
Estas estratégias partiram também das questdes significativas que cada aluno decidiu
explorar no seu projeto. As pesquisas foram desenvolvidas com recurso as funcionalidades
hipertextuais do telemdvel e aos didrios de estddio. Dividi os tempos da aula em duas fases
distintas de pesquisa e de acompanhamento dos projetos. Contudo, clarifiquei a turma a
complementaridade entre estas fases da Intervencao, referindo a possibilidade de estes

realizarem ambas as atividades de pesquisa e planeamento de projetos em paralelo.

Esta situagdo diddtica iniciou-se com a distribuicao de copias das treze regras que

originaram o livro How to be an Explorer of the World, de Keri

How To.Be An EVPLORER
i inici : 0P THE WoRLD:
Smith, aos alunos, no inicio da aula. Li em voz alta cada P .

(CE U
{WoTICE THE Gpwutd 'BENFAFRF;;TS

recomendagao, tecendo comentdrios explicativos. O estimulo 2 Cosih BT pE
3. BYERY THING is »
. : . : . i 5
da curiosidade investigativa dos alunos foi o propdsito desta INTERESThG, ok
4. ACTER YoUR COURSE GFTEN.

& DURIT),
5. 0BSERVE Top LONG b0 il

. HoTICE TRE STORIES GONG
o AROUND YoU-

abordagem, realcando-se a relevincia artistica e pedagdgica do

" " o1 1. MeTiee PATTERRS,
estranhamento" do mundano como estratégia de e e

o~ . . % Do cUMENT Yur
potenciagao de novas leituras sobre o Mundo, da 7 Epings (BB NoTES)

A VARETY oF WAYS.
9, |NcoRPORATE INDETERMINANG.
16, OBSERVE MoyEMENT.
. CREATE K PESoNAL

. ~ ~ . e o GUE) WITH Youk
da dimensao descontinua e nao-linear do processo Mm_ Thue T

2. TRACE ThINGS BAk ™

diversificagdo dos meios de pesquisa e de expressdo artistica e

THER oRIGINS.
imaginativo. Os alunos desconhecem o trabalho desta autora o e, oF TEMEMCR
L. n . .. Figura 23: Lista de
e escutam, intrigados e em siléncio, a enunciagao de cada recomendagaes de Keri Smith,
Fonte: The Marginalian, Maria

ponto. Popova.
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No acompanhamento das pesquisas assumi novamente uma postura mais
distanciada, de modo a encorajar o pensamento autonomo dos alunos ao longo desta
situacao diddtica. Aqui destacaram-se dois fendmenos peculiares. No primeiro, constatei
que apesar da possibilidade de formagio de pequenos grupos projetuais, somente se
formou na turma um grupo, constituido por quatro alunos que decidiram unir esfor¢os e
combinar as suas temadticas na elaboragdao de um projeto centrado na problemitica do
posicionamento sociocultural da mulher. Os restantes alunos optaram por realizar
individualmente os seus projetos. A meu ver, esta atitude podera ter sido uma
consequéncia das dimensoes reduzidas e atipicas desta turma (doze elementos face as
turmas de Artes com quase trinta elementos, habitualmente formadas na ESE). Esta
abordagem individual a realizagdo dos livros de artista evidenciou-se também num
segundo fenémeno, marcado por um siléncio prolongado da turma aquando a realiza¢io

das suas pesquisas e por uma auséncia de coloca¢io de duvidas:

"Os alunos entregam-se ao exercicio de pesquisa visual com grande foco e envolvimento. Um siléncio intenso e quase solene
invade o espago da sala de aula. Os alunos utilizam o telemdvel para auxiliar na pesquisa e na recolha de informagaes,
mantendo-o lado a lado com os seus materiais de desenbo nas suas secretdrias. Observo como que um didlogo entre a
informagdo que os alunos selecionam e processam nos seus dispositivos e o modo como estes organizam e traduzem essa
informagdo para os esbogos iniciais que estdo a desenvolver para os seus projetos. Hd um forte intercimbio de ideias e
experiéncias entre os meios digital e analogico. Alguns alunos, como a Beth, trabalbam com o desenho digital, recorrendo
as suas pranchetas de desenho. O siléncio persiste. Este siléncio inquieta-me um pouco de certo modo, pois tenho
acompanhado de perto esta turma em diferentes contextos e disciplinas nestes iiltimos meses e hoje estd a ser para mim a
primeira vez que observo esta turma tdo intensamente focada na sua atividade pedagdgica ao ponto de surgir um siléncio
prolongado. Nos momentos iniciais desta ampliddo serena apenas se ouve o deslizar e escrevinhar dos riscadores e a miisica
que emana dos auriculares dos alunos Zayin e Gimel. As interagies entre os alunos sdo inicialmente muito reduzidas.
Apenas a exclamagdo da Beth quebra o siléncio da sala: “Epd, vocés estdo mesmo concentrados hoje! Isto € um siléncio...”
Entretanto os restantes alunos vdo trocando impressies e sugesties acerca do seu trabalho, sussurrando de forma quase
tmpercetivel para mim. Novamente, trata-se de um padrdo comportamental peculiar para mim, pois as minbhas
expectativas iniciais eram de que os alunos tivessem a possibilidade de dialogar coletivamente e estabelecerem sinergias

sobre a sua atividade nos projetos.” (1 de fevereiro, aula de Desenho A do 12.9, ibid.)

Eventualmente sucederam-se algumas interagGes pedagdgicas, nas quais os alunos
deambularam pela sala e se juntaram a diferentes grupos de amigos, "polinizando" os
projetos de cada um com uma troca de ideias, sugestoes e comparagoes entre materiais e
técnicas. Os gestos de entreajuda dos alunos constituiram para mim outra reagao positiva
dos alunos na sua interagdo com o meio diddtico. Interessantemente, os padroes de
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interagao dos alunos nao corresponderam a configuragao dos seus projetos, que se

mantém na sua grande maioria como abordagens individualizadas.

Na segunda parte da aula constatei que os alunos comegaram a dispersar-se na sua
utilizacao dos telemdveis no processo de pesquisa e conce¢ao dos projetos, o que obrigou
a uma interven¢ao docente mais direta. Utilizei uma estratégia de scaffolding, abordando o
imagindrio incipiente de cada projeto, procurando compreender melhor as especificidades
dos conhecimentos, interesses e abordagens recorridas pelos alunos. Com base nas
negociacoes desenvolvidas com os alunos, tentei contribuir com material
pedagogicamente relevante, a nivel conceptual e prdtico, derivado das minhas
experiéncias artisticas. Limitei também estas contribui¢des, de modo a evitar influenciar
os processos criativos dos alunos. Algumas das experiéncias imaginativas dos alunos
constituiram-se como prdticas discursivas nas quais os alunos interrogaram criticamente as
narrativas culturais implicitas nas visualidades hegemonicas, como no caso do grupo de
alunos com o qual refleti conjuntamente sobre os diferentes esteredtipos associados ao

imagindrio sociocultural da mulher:

"... Os alunos pretendem relacionar o imagindrio visual que estdo a desenvolver com os discursos que sdo a principal

“arma de arremesso” nestas tensoes sociais. O colorismo surge como uma inquietacdo central na nossa discussdo:

Aluna: “Professor, as modelos que sdo escolhidas tém geralmente a pele muito clara e sdo muito esguias. Na China até
existe um esteredtipo cultural de que, quanto mais branca for a pele de uma pessoa, mais ela € considerada “bonita” e

inclustve os astdticos até se submetem a tratamentos para branquearem a pele.”

Aluno: “Mas tu ndo estds a compreender, € muito mais do que isso. A ideia de brancura da pele, por oposi¢do as peles
mais escuras, ndo € uma cena de um “modelo”, € cultural. Se reparares nas mulberes ricas daquelas pinturas de mil e
quinhentos, elas apresentavam-se com aqueles vestidos cheios de baloes e joias — e completamente brancas, porque era

uma cena cultural.”

DC: “Exatamente! Tratam-se de padries e imagens distorcidas da realidade que sio o resultado de forgas culturais e que
sdo depois impostas como uma norma a seguir, marginalizando todos aqueles que ndo se conformam a este “ideal”. Por
exemplo, no século XVIII, as damas e os aristocratas maquilhavam-se com pd de arroz, ao ponto de parecer que lhes tinha
caido um saco de farinha em cima, porque existia a convengdo de que a pele branca era ndo so mais bela, como era
também um sinal de “status social” — as peles mais morenas eram associadas aos trabalbadores bragais que passavam a
maior parte do dia a trabalbar ld fora, na agricultura por exemplo, e tinham assim essa aparéncia, por oposicdo aos ricos
e poderosos, que usualmente ndo saiam das suas casas, dos seus paldcios.” (1 de fevereiro, aula de Desenho A do 12.¢,

ibid.)
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As interagGes pedagogicas conduziram também ao cruzamento de questoes
tangenciais, tais como a arbitrariedade dos cinones de propor¢ao humana. Por exemplo,
os alunos expressaram espanto perante a irrealidade produzida pelas figuras estruturadas
em oito cabegas e meia, tradicionalmente utilizadas na industria da moda e em nove
cabegas (a chamada "escala heroica", utilizada na arte antiga). Contudo, apesar da
concatenagdo destes conhecimentos diversos, na conclusido das atividades dos alunos
verifiquei uma dificuldade em imaginar narrativas visuais a partir das imagens iniciais e
em articular essas narrativas com as estruturas dos livros de artista. Por exemplo, uma das
maquetes que foram produzidas nesta aula revelou uma certa dependéncia do formato do

caderno AS.

3 de fevereiro — Oficina Multimédia B

Com esta aula iniciou-se a segunda situacio a-diddtica, procedente da situagao diddtica de
a¢ao iniciada anteriormente com o desenvolvimento das pesquisas e conce¢oes iniciais dos
projetos de livro de artista. Aqui, foi realizada a "devolugdo do problema" das
experimentagoes praticas aos alunos, com recurso a diferentes linguagens e materiais
artisticos. Estas experimentagoes visaram alavancar os processos de interdisciplinaridade,
segundo o principio a/r/tografico da métissage, do entrelacamento entre pensamentos,

processos e praticas.

Os alunos comecaram por abordar a realizagdo das experimentagoes com recursos
de tecnologia digital, nomeadamente os computadores, pranchetas de desenho digital e
programas de edi¢do de imagem. Simultaneamente, mobilizei no meu acompanhamento
uma estratégia de diferenciacdo pedagdgica, focando a complexificacdo das dindmicas

projetuais moldadas por cada aluno.

Como ¢ expectavel, os processos de criagao dos livros de artista dos alunos
comecaram a tomar rumos progressivamente mais definidos e situados, evidenciando uma
variabilidade diversa nos seus pontos de desenvolvimento. Ao longo da aula, alguns

alunos encontraram-se numa fase mais adiantada das suas experimentagdes, tendo jd
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presente no seu pensamento concegoes preliminares dos conteddos das suas narrativas
visuais e da estrutura fisica dos livros de artista, em fun¢ao dos seus estilos visuais e
abordagens praticas prediletas. Contudo, observei que a maioria da turma nio avangou
significativamente no planeamento das narrativas visuais e que este nao contemplou ainda
uma articulagdo com o formato estrutural dos livros de artista, um aspeto que considerei

relevante e que frisei a turma inteira.

Ao longo do meu exercicio de diferenciacao pedagdgica sucederam-se momentos
interessantes que indiciaram um entrelagamento entre a imaginagao e a experimentagao,
no aprofundamento das relagoes estabelecidas pelos alunos entre as suas inquietagoes,
imagindrios e processos. No projeto de uma aluna observei a explora¢io de um imagindrio
de alteridade, construido através de um hibridizagao intertextual entre desenho e

fotografia digital e poesia:

"A aluna explica-me como pretende construir como que uma galeria “das pessoas que a inspiram e a motivam a evoluir
como uma pessoa”, intercalando estas imagens documentais com intervengies grdficas digitais suas e fragmentos de
diferentes textos que tlustram, segundo a aluna, a principal qualidade de uma determinada pessoa que a marca de
maneira singular. Constato que a aluna estd ndo s6 a mobilizar os conbecimentos e prdticas adquiridas na sua
aprendizagem do Desenho A, como também estd a fazer recurso aos seus conbecimentos tdcitos, nomeadamente o recurso
a fotografia digital e aos seus referenciais literdrios. [...] A galeria de “personagens” que a aluna mobiliza para construir
a sua narrativa visual autobiogrdfica inclui pares seus tais como um rapaz que se encontra a estudar fotografia, uma
rapariga que € bailarina e a fotografia de wuma crianga, a sobrinha da aluna, que a jovem caracteriza de maneira
subjetivamente tocante para mim como “a pessoa que na minha vida melbor me ensina sobre 0 Amor, que me ensina a
ser mais paciente, mais sensivel e tolerante até com os outros que me rodeiam.” (3 de fevereiro, aula de Oficina Multimédia

do 12.¢, 1bid)

A semelhancga do padrio de dificuldades implicito na turma, esta aluna expressou
também dificuldade em articular as suas ideias com o processo de construgao do seu livro
de artista, o que propiciou uma oportunidade para a aprendizagem e discussao das
diferentes estratégias de integracao de intencionalidades, narrativas e suportes, gizadas
pelos artistas contemporaneos. Aqui utilizei o exemplo de um livro de artista criado pelo

. A . . . 7 n ZoIn
pintor ganés Atta Kwami, no qual o artista criou uma espécie de "museu portatil",
constituido por um conjunto de oito harmonios contendo textos e fotografias da obra
escultorica da sua mae, Grace Kwami. Os textos e as imagens documentam o processo

criativo e o imagindrio visual da obra da escultora e a prépria estrutura do livro de artista
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reflete uma associagao metafdrica da criatividade de Grace Kwami a figura mitoldgica de

Anansi, que na cultura africana assume a forma de uma aranha astuta, hébil e sébia.

Noutras situag¢oes, os alunos avangaram com solugoes invulgares para a criagio dos
seus projetos de livro de artista. O grupo de quatro alunos que se prop0s a explorar as
narrativas socioculturais presentes no imagindrio em torno da mulher decidiu, por
exemplo, realizar uma curta-metragem com desenhos animados. Embora o cinema de
animagao nao tivesse sido originalmente incluido no enunciado da Intervencao, devido as
condicionantes ligadas ao tempo letivo disponivel, o interesse e o entusiasmo expresso
pelos alunos em refletir artisticamente estas questdes por intermédio da gramdtica filmica
do desenho animado motivou a reapreciagdo da estrutura diddtica e a decisdo de
proporcionar a este grupo, com a permissao do professor titular da disciplina, uma aula

adicional de Oficina Multimédia para a conclusio do projeto:

"As duas alunas do grupo explicam-me como o grupo decidiu interligar as suas diferentes ideias numa sé narrativa
continua, enquadrada na questdo da autorrepresentacio e da forma como a subjetividade feminina é construida e
regulada pelas forcas socioculturais. Na caracterizagdo da sua narrativa visual, os alunos tornam a referir a incorporagdo
de determinados elementos recorrentes dos seus imagindrios visuais, nomeadamente uma figura feminina que se olha
perante um espelho, que se quebra e cujos fragmentos se transformam noutros aderecos e figuras fantasiosas. Toda a
sequéncia animada fard recurso aos diferentes estilos de desenhos dos alunos, enquadrados numa estética esbogada e
sintética, no qual as formas se sucederdo numa série de metamorfoses.” (3 de fevereiro, aula de Oficina Multimédia do

12.0, 1bid)

No entanto, ao longo desta sessdao de experimentagdes observei também a
ocorréncia de alguns fendmenos que, a meu ver, condicionaram as interagdes pedagdgicas
e me fizeram questionar a possibilidade da existéncia de uma autonomia imaginativa
limitada em alguns alunos. Aquando a reflexao sobre o acompanhamento dos projetos,
interroguei-me também se esta autonomia limitada nido poderia ter sido a consequéncia
de um predominio de uma metodologia de aprendizagem passiva nos processos de
escolariza¢do dos alunos. Neste sentido, ilustrarei esta interrogagao com trés momentos,
que corresponderam a trés perspetivas distintas sobre esta condicionante. No primeiro
desses momentos, constatei que as experimentagdes de uma aluna comegaram a ser

limitadas por uma preocupacio com a "melhor" abordagem, indicando para mim a
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presenca de uma dicotomia entre "certo" e "errado" numa experiéncia pedagdgica

fundamentalmente aberta e exploratdria:

"A aluna estd também a desenvolver as suas experimentagoes nos meios digitas, e pergunta-me sobre o programa de edi¢do
de tmagem mais adequado para a realizagdo dos seus desenhos. Evito influenciar a abordagem da aluna, comentando
que "tal depende da estética que ela pretende realizar". A aluna olba para mim e para o seu desenho digital, confusa com
a minha resposta. Dialogamos ¢ comparamos as diferengas entre um estilo mais abstrato e grdfico possivel com o Adobe
Hlustrator e os efeitos de pintura e manipulacio digital mais diversificados presentes no Adobe Photoshop. Coloco ainda
a hipotese de a aluna poder utilizar o scanner da sala de aula para digitalizar os seus desenhos e trabalhar na hibridizacdo

das imagens." (3 de fevereiro, aula de Oficina Multimédia do 12.¢, ibid)

O segundo momento esteve associado a uma reagdo de passividade de um aluno
durante o acompanhamento do seu projeto. O aluno encontrava-se fisicamente isolado
dos seus colegas na sala de aula e ndo interagia com estes, permanecendo como que
absorto numa utiliza¢io escapista do computador para navegar nas redes sociais. Apesar
de eu ter expressado disponibilidade para auxiliar o aluno nas suas experiéncias e no
desenvolvimento do seu projeto, as tentativas de iniciar um didlogo com o jovem

revelaram-se bastante dificeis:

"Quando questionado por mim, o aluno responde-me de forma monocordica, afirmando a sua hesitagdo: "ndo sei...
[pausa prolongada]... ndo sei o que fazer, para o projeto..." Comego por ajudar o aluno a situar-se nas suas intengies
para o projeto, criando o espago para o ouvir sobre a sua opinido em relagdo a outras ideias que tenha imaginado e que
queira aprofundar na sua bistdria. [...] Enquanto vou tentando dialogar com o aluno, noto uma vez mais que este me
responde, tal como em situagoes anteriores, com expressoes verbais mutto simples, quase monosstldbicas. Tento estabelecer
uma ponte com os interesses do aluno, explicitando que este terd de pensar no seu modo de "contar a histéria" da ideia
escolbida em imagens e na forma final do livro de artista, que pode partir dos diferentes tipos de exemplos com os quais
tlustrei a minha Proposta na minba exposicdo inicial. Contudo o aluno permanece em siléncio, olba para mim e para
baixo, para as suas mdos, de forma perdida, besitante, confusa. O aluno parece continuar a ndo compreender o que estou
a tentar comunicar. Eu comego a sentir uma barreira "invisivel" na nossa comunicagdo, algo que induz a inércia do
aluno." (3 de fevereiro, aula de Oficina Multimédia do 12.2, 1bid)

Neste incidente, senti que estive perante uma possivel ocorréncia do efezto
“Topaze”, descrito por Brousseau. Segundo o autor, este efeito, que poderd surgir nas
situagOes diddticas, deriva o seu nome de um personagem docente que fornece
discretamente a solu¢do de um problema enfrentado pelo seu aluno, “corrigindo” os erros
do seu ditado. O efeito “Topaze” ocorre sempre que o professor interfere excessivamente na
superacdo de dificuldades enfrentadas pelo aluno, pré-determinando a sua resposta a um

problema e fornecendo-lhe a sua solucdo. (Brousseau, 2002: 261; 2007: 75-76).
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Neste sentido, embora estivesse ciente das dificuldades sentidas pelo aluno,
compreendi também que teria de regular a extensdo do apoio docente, pois este poderia
influenciar inadvertidamente o projeto do aluno, comprometendo assim a sua autonomia
no desenvolvimento de saberes e na resolu¢ao de problemas. O aluno nao aprenderia nada
se eu lhe fornecesse um plano especifico para o seu projeto, pelo que evitei “programar” a
sua resposta pessoal e continuei a dialogar com o aluno e a encorajar o aprofundamento

da exploragdo das suas abordagens projectuais, com base nos seus interesses.

Assim que terminei o acompanhamento aos restantes projetos da turma, revisitei
este aluno e verifiquei que este realizou uma fotocolagem digital no Photoshop, ilustrando
a sua paixao pelo kickboxing com os efeitos graficos que conhecia e com imagens retiradas
da Internet. Contudo, o aluno nio experimentou diferentes registos e tampouco concebeu
uma estrutura clara para a sua narrativa visual e para o seu livro de artista. No terceiro
momento, senti que estive perante um fendmeno de resisténcia passiva, pois esta aluna
nao realizou qualquer experiéncia, digital ou analdgica, durante a aula, revelando também
uma postura de desinteresse face a realizagdo autonoma de experimentagdes nesta situagdo
a-diddtica. Uma vez mais, evitei fornecer férmulas ou solugoes diretas para os "bloqueios
criativos" dos alunos, numa tentativa de os motivar para uma maior autonomizagao das

suas capacidades imaginativas:

"Visito agora o lugar da aluna Yod, que se encontra absorta a ver desenhos animados japoneses no seu computador, com
fones nos seus ouvidos, aparentemente "afastada" da continuagdo do seu projeto. Quando inquirida por mim, a aluna
explica-me que o seu "bloqueio mental" deriva da sua incerteza sobre como traduzir as suas ideias para um tipo de
narrativa visual e como construir a estrutura fisica do seu livro de artista. Uma vez mais, observo mais um aluno com a
mesma dificuldade em articular os aspetos conceptuais do seu projeto com o seu cardter mais material e fisico. Procuro
auxiliar a aluna, tentando descobrir alguma ideia sua que sirva como ponto de partida para a fase seguinte do projeto.
As respostas da aluna sdo breves. Esta continua a ver os seus desenhos antmados. Torno a frisar também a esta aluna para
pensar no tipo de narrativa visual que mais se adeque aos seus propdsitos, bem como na definicdo da técnica mista que
pretenda utilizar. Interessantemente, apesar de ter observado esta aluna a utilizar uma prancheta de desenho digital na
aula de Oficina Multimédia da semana passada, verifico agora que a aluna nio estd a realizar nenbuma experimentagdo
com as ferramentas digitais, afirmando "que vai fazer antes uma cena mais analdgica, talvez com pintura acrilica.” (3
de fevereiro, aula de Oficina Multimédia do 12.¢, ibid)
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7 de fevereiro — Oficina de Artes

Com a dinamizagao desta aula, prossegue a participagao dos alunos na "situagio a-
diddtica" iniciada na aula anterior, enquadrada na estratégia diddtica de
interdisciplinaridade que alicerca esta Intervengao. As experimentagoes prdticas incidem-
se agora sobre abordagens e técnicas analdgicas, com foco particular nas linguagens
artisticas que se situam fora do leque restrito de conteudos programdticos da disciplina de
Desenho A - pintura, gravura, escultura, instala¢do e assemblage. Simultaneamente,
pretendeu-se também que os alunos aproveitassem o espago oficinal desta aula para
aprofundarem possiveis hibridizagGes entre as experiéncias que realizaram na aula

anterior e aquelas que produziriam nesta aula.

No inicio da aula, observei uma vez mais que somente trés alunos da turma
estiveram presentes na sala de aula e que a restante turma chegou bastante atrasada. Ao
dialogar com os alunos, notei uma dificuldade na articulagdo interdisciplinar dos seus
projetos, expressa através da sua ideia equivoca de que os seus projetos consistiriam em
exercicios realizados isoladamente em cada disciplina e da sua incerteza relativamente ao
rumo das atividades da Intervenc¢io e dos propdsitos das atividades previstas para a aula de
hoje. Embora eu tivesse explicado repetidas vezes as dindmicas interdisciplinares nas
sessOes anteriores, decidi iniciar esta aula com uma recapitulagdo sobre as finalidades da
Intervengao, esclarecendo aos alunos a possibilidade de estes cruzarem livremente nos
seus projetos diferentes competéncias desenvolvidas nas disciplinas da escola, os seus
interesses e conhecimentos tdcitos e as novas experiéncias que realizaram até este ponto.
Paralelamente a esta discussao, coloquei também a disposi¢ao dos alunos alguns materiais
de pintura e de gravura para a realizagio das suas experiéncias analdgicas, tais como pastas
de modelar acrilicas, espatulas e tintas de 6leo hidrossoluvel, que representaram uma
novidade pedagdgica para alguns destes alunos e motivou a sua curiosidade e sentido de
experimentac¢ao. Ao mesmo tempo, abstive-me de transmitir indica¢des para a sua

utilizacdo, incitando os alunos a descobrirem e a questionarem-se sobre a utilidade destes
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materiais € processos técnicos para os seus projetos. Contudo, constatei que a maioria da
turma nao trouxe o material necessdrio para a realizagdo das experimentagoes, apesar de
eu o ter solicitado na aula anterior e ter referido a possibilidade dos alunos mobilizarem
os meios de expressao que preferissem. Tal como se sucedeu nas aulas anteriores, a agdo
docente continuou a ser orientada segundo os principios da diferenciagdao pedagdgica,

recorrendo-se a estratégia de scaffolding.

O grau de envolvimento dos alunos na realizagao dos seus projetos continuou
também a apresentar assimetrias varidveis. Neste sentido, os projetos de alguns alunos
avancaram consideravelmente nesta aula e a sua motivagdo e abertura para a colaboragao
pedagdgica manteve-se consistente, a0 passo que noutros casos observei a persisténcia de
"bloqueios" no desenvolvimento dos projetos e resisténcias passivas ao didlogo
pedagogico. O caso do aluno "Zayin" revelou-se particularmente preocupante, pois no
acompanhamento da sua atividade constatei que o aluno abandonou a sua experiéncia de
fotocolagem digital criada na aula anterior e manteve-se sentado no seu lugar, mudo,
frente a um bloco de desenho em branco, com auriculares nos ouvidos, distraido com a
utilizagdo do seu telemdvel e indiferente as sucessivas tentativas de interagdo pedagdgica e

de apoio ao seu projeto.

Entretanto os imagindrios articulados nos projetos dos restantes alunos foram
adquirindo uma forma mais concreta e singularizada, fruto do aprofundamento dos seus
questionamentos criticos e das suas experiéncias priticas centradas nas suas esferas de
interesses conceptuais e estéticos. Estes projetos manifestaram a potenciacao de
abordagens interessantes as perspetivas que os alunos se propuseram a explorar na
Intervencdo e colocaram desafios positivos a flexibilizagdao do processo de ensino-
aprendizagem, que propiciaram novos momentos de partilha, apropriagdo e

desconstruciao dos conhecimentos artisticos.

No projeto de uma aluna, a sua dificuldade em decidir uma estrutura fisica para a

criagao do seu livro de artista ocasionou uma explora¢do imaginativa e colaborativa de
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diferentes configura¢des possiveis para o seu projeto. Esta interacdo nio se processou
através da transmissao de conhecimentos, mas centrou-se nas intencionalidades da aluna —
a hibridizacao entre texturas analdgicas e pintura digital — e no seu gosto pelas formas de
origami, o que permitiu introduzir na aprendizagem o estudo de mecanismos estruturais
no livro objeto, tais como a "dobra turca", utilizada tradicionalmente em documentos

cartograficos.

Na situacio do projeto do grupo que decidiu focar-se nas narrativas estereotipadas
do imagindrio da mulher, os alunos encontravam-se a debater a montagem das suas
contribuigdes estilisticas individuais no processo de criagao de storyboards e dos frames
desenhados da sua curta-metragem animada. Interessantemente, os alunos revelaram uma
tendéncia para limitarem a sua execugao ao desenho com ldpis de grafite, embora
estivessem cientes da possibilidade de poderem combinar diferentes técnicas no seu
trabalho. O confronto dos alunos com objetos culturais desconhecidos potenciou a sua
curiosidade em considerar a mobilizagao de outros registos graficos derivados da sua
familiaridade com os conteddos programadticos de
Desenho A, constituindo assim uma outra
oportunidade para a diversificacdo das suas
aprendizagens artisticas e para o estimulo das suas

capacidades imaginativas:

"Comego por partilbar uma coletdnea de curtas-metragens do
Figura 24: Frame de filme de Bill Plympton.

animador americano Bill Plympton, executadas com ldpis de cor, que
Fonte: Bill Plympton.

produzem um efeito de texturas iridescentes e trémulas na montagem
dos filmes. Os alunos reagem positivamente ao estilo colorido do
autor, rindo-se ruidosamente com as facécias visuais surrealistas dos
diferentes  filmes. Seguidamente, apresento a curta-metragem
"Sisyphus” do autor hingaro Marcell Jancovics, ilustrando a
possibilidade de utilizagio do desenho com pincel e tinta da China
para criar os forogramas. Chamo a atencdo dos alunos para os efeitos
orgdnicos e cadticos possibilitados pela utilizagdo do pincel meio-seco,

misturado com intervengoes grdficas mais fluidas. Os alunos observam

e escutam interessadamente e colocam-me mais questoes. Observo que
a nossa relagio pedagdgica vai evidenciando uma progressiva Figura 25: Frame de filme de Marcel Jancovics.

cumplicidade, marcada ndo sé pela agéncia cada vez mais envolvida Fonte: Marcel Jancovics.
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dos alunos na criagdo do seu projeto, mas também pela sua curiosidade em descobrir mais sobre as especificidades

conceptuais e técnicas destes processos de animagdo grdfica." (7 de fevereiro, aula de Oficina de Artes do 12.¢, ibid)

Progressivamente, o processo imaginativo dos alunos adquiriu crescente
complexidade, desdobrando-se numa utilizagao mais sistematica da indagacio e do
pensamento divergente no planeamento dos seus projetos e na potenciagao de elementos
operativos invulgares nas suas narrativas visuais. O projeto do aluno "Kaf", por exemplo,
teve como suporte o seu gosto pelo formato dos tripticos pictéricos de Francis Bacon e a
sua narrativa visual centrou-se na presenca de uma personagem significativa retirada do
seu imagindrio autobiografico. Segundo o aluno, o foco nesta personagem foi motivado
pela sua fungdo peculiar enquanto constructo autorrepresentacional, que permitiu
dramatizar aspetos latentes da sua personalidade na infincia. Deste modo, o aluno revelou
na constru¢ao do seu projeto uma interessante dindmica metacognitiva na exploragao do

seu imagindrio pessoal:

Kaf: "Eu decidi fazer um personagem assim porque quando eu era pequeno inventava historias com personagens e tive
sempre dentro da minba cabeca uma personagem que me representava a mim — o meu alter ego — que era uma mulber.
Esta mulber era forte e falava muito alto e ela apoiava-me e representava a confianca que eu sentia que ndo conseguia
ter naquela altura. E eu vou tentar fazer a representacdo dessa mulber neste trabalho. Vou fazer o retrato dela, em trés

pontos de vista diferentes." (7 de fevereiro, aula de Oficina de Artes do 12.¢, ibid)

Nos seus projetos, alguns alunos revelaram também uma relagido mais
particularizada com os seus processos imaginativos. No caso do projeto da aluna "Yod", a
propria prdtica pictdrica funcionou como um motor de potencia¢do das sucessivas
iteragOes da sua narrativa visual, tratando-se também de uma estratégia de superagao da
dificuldade em gerar narrativas. A dimensdo narrativa das suas imagens resulta pois das
suas experimentagoes pictdricas com a pintura, contrastando com os restantes exemplos
dos seus colegas aqui destacados, nos quais os registos pldsticos sao habitualmente
precedidos pela exploragao das dinimicas conceptuais que pretendem explorar nas suas

narrativas visuais:

"Esta aluna encontra-se a desenvolver o seu projeto segundo a temdtica particular da tensdo entre a realidade concreta e
o mundo interior, ideal, transcendente do ser humano. A aluna estd concentrada na sua pintura, utilizando tintas

acrilicas. A aluna solicita-me copos, pincéis e um pano para continuar as suas experiéncias. Quando trago esse material

97



até ao seu lugar e interrogo a aluna sobre o modo como esta estd a desenvolver a sua narrativa, a aluna confronta-me com

uma explicacdo interessante para o processo criativo:

Yod: "Eu ndo sou boa a criar histdrias, entdo eu estou a pintar figuras que me vdo ocorrendo enquanto pinto e a imaginar

os momentos diferentes da bistéria que tenho de fazer."

DC: "Mas isso € uma abordagem perfeitamente legitima. De certo modo, € semelbante ao processo do automatismo que
nos experimentdmos na outra aula, no desenho coletivo. Utilizas as figuras que vais imaginando na pintura para

desenvolveres a tua narrativa, isso € muito interessante." (7 de fevereiro, aula de Oficina de Artes do 12.¢, ibid)

Por fim, os alunos surpreenderam-me também com algumas das maquetizacdes
inventivas que imaginaram para o formato fisico dos seus livros de artista. Tomando como
exemplo o projeto da aluna "Beth", que decidiu criar uma narrativa visual composta por
retratos fotograficos das pessoas marcantes na sua vida e por textos poéticos alusivos as
suas principais qualidades, o livro de artista assumiu uma forma escultérica peculiar,

idéntica ao chassis de uma maquina fotografica:

Seguidamente dirijo-me ao lugar da aluna Beth, que me surpreende com umas caixas de cartdo pintadas de branco. A
aluna encontra-se a pintar estas caixas estranhas com grande concentragdo, recorrendo a guache aplicado com um conjunto
de pincéis espatulados e compridos. A aluna explica-me como ird desenvolver o seu livro de artista como uma caixa que
terd a forma de uma mdquina fotogrdfica do tipo polaroid. A aluna evidencia um curioso sentido de autocritica no que
concerne a validade das suas ideias e abordagens artisticas: “Eu ndo sei se isto € uma ideia criativa, se faz sentido para
este projeto, foi uma ideia que me surgiu ontem a noite antes de eu me ir deitar e eu pensei — hummm, se calhar é capaz
de ser uma ideia interessante (ri-se) — e eu decidi experimentd-la!” [...] Ao longo da nossa interagdo vao-me surgindo
dados que partilho com a aluna, por considerar que estes sdo pertinentes a prossecugdo do seu projeto e a realizagdo do
meu processo continuo de diferenciagdo pedagdgica no meu projeto. Comego por abordar o seu projeto numa perspetiva
material, sugerindo a aluna que experimente criar a “objetiva” da cdmara com um rolo de cartdo grosso, como os de papel
de cozinha e a lente com um pldstico transparente. Penso também com a aluna as possibilidades de reutilizar
criativamente materiais corriqueiros e sugiro por exemplo que a aluna utilize circulos de pldstico recortados de uma caixa
de pldstico PET de confeitaria, ao invés de utilizar folbas dispendiosas de acetato. O didlogo avanga agora para as questoes
conceptuais que a aluna pretende abordar. [...] Ocorre-me a ideia de partilhar com a aluna a obra “Cimara Clara” de
Roland Barthes, por considerar que esta referéncia tedrica poderd vir a ser congruente com a realizagdo do projeto da
aluna, bem como o seu futuro percurso académico e profissional na drea da Fotografia. [...] A aluna reage de forma

extremamente curiosa e interessada. (7 de fevereiro, aula de Oficina de Artes do 12.9, ibid)
8 de fevereiro — Desenho A
Na primeira parte desta aula realizou-se uma outra configuragio de situacdo diddtica, de
modo a adequar a agao docente e as estratégias diddticas a evolu¢ao dos percursos de
aprendizagem individuais dos alunos nos seus projetos. Esta nova situagao consistiu numa

"situagdo diddtica de validagdo". Retornando a perspetiva de Brousseau, o investigador
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caracteriza esta situagdo como um espago onde os sujeitos interagem criticamente em

torno dos conhecimentos produzidos e o "meio a-diddtico":

“Situations of validation involve two players who confront each other over an object of study composed, on
the one hand, of messages and descriptions which the student has produced and, on the other hand, of the
adidactical milieu which serves as a reference for these messages/. .. ]. The two players are alternatively a
“proponent” and an “opponent”; they exchange assertions and proofs about this ordered pair (milieu,
messages). This ordered pair is the new device, the “milieu”]...]—of situations of validation.” (Brousseau,
2002: 69)

Embora reconheca que esta tipologia de situagdo diddtica seja a mais dificil de
aplicar em contextos de educagio artistica, pelas suas especificidades matematicas,
constatei, porém, que 0s seus pressupostos conceptuais me permitiram projetar um
“ponto de situa¢do” dos projetos e criar, na primeira parte desta aula, um espago de
didlogo, de troca de ideias e de escuta das duvidas, insegurangas e dificuldades

experimentadas pelos alunos ao longo da realizagao dos seus projetos.

Infelizmente, observei que somente um tergo da turma possuia jd uma
intencionalidade e uma concegao material definida para os seus livros de artista, nao
obstante a necessidade de retocarem e acrescentarem pequenos elementos finais nos
livros-objeto. Embora tivesse constatado, durante o acompanhamento do processo
imaginativo destes alunos, a existéncia de ideias interessantes e com grande potencial para
se traduzirem numa maquetiza¢do de um livro de artista, as intencionalidades destes
alunos nio produziram um projeto mais
concreto. Alguns destes projetos permaneceram
numa fase incipiente, como por exemplo o
desenho a grafite do aluno “Zayin”, embora o
seu desenho revelasse ja alguma preocupagio

com a articulagdo de um imagindrio, neste caso

com elementos simbdlicos associados ao

. ) ) . L Figura 26: Desenho do aluno Zayin. Fonte: Propria.
universo do kickboxing. A disponibilizagao de

oportunidades nos espagos das aulas passadas para se “enganarem” e testarem diferentes
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abordagens nas suas experimentagoes, bem como as a¢des docentes de colaboragio pratica
nos projetos e de partilha de referéncias, sugestoes e ideias parecem ter-se revelado
insuficientes para motivar estes alunos para uma prdtica autonoma da aprendizagem
artistica. Perante estas dificuldades observadas, alocou-se o tempo da segunda parte desta
aula para efetuar a "devolug¢dao" de uma nova "situagao a-diddtica", na qual acompanhei e
motivei os alunos para a prossecugao da criacao dos seus livros de artista, assegurando-lhes
também da inexisténcia de bindrios redutores como “certo” ou “errado”, “belo” ou “feio”

na criagao das suas propostas.

Nio obstante estas condicionantes, na segunda parte da aula verificou-se a
concretizagao de alguns livros de artista dos alunos, que articularam perspetivas
interessantes sobre a construcao de imagindrios por via da dimensao narrativa das
imagens. No projeto de uma aluna, o seu livro de artista constituiu-se como o suporte da
realizagdo de uma narrativa visual de autorrepresentagdo, na qual a jovem articulou um
imagindrio visual identitdrio, por via da performatividade corporal, da mobiliza¢io de

aderecos, da escolha de um cendrio subjetivamente B ——

significativo e da justaposicao de imagens fotograficas. Na ..
elaboragao deste livro de artista, denotou-se também a t
influéncia de um imagindrio social derivado da cultura de
massas americana, particularmente nas intervengoes

graficas realizadas sobre as fotografias, que foram

compostas pelo registo de expressoes verbais habitualmente
empregues pela aluna, por fragmentos de can¢oes

marcantes e por pequenos desenhos que refletiram uma

visualidade dos stickers e dos memes que pontuam a
Figura 27: Livro de artista da aluna Dalet.

convivéncia quotidiana destes jovens nas redes sociais: Fonte: Propria.
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“Ao aproximar-me da mesa da aluna, observo com agrado
uma multiplicidade de imagens fotogrdficas de cariz autobiogrdfico da
aluna. A aluna prossegue com a construgdo do seu livro de artista,
elaborando-o como uma espécie de arquivo visual, onde a sua propria
tmagem, a sua subjetividade, ¢ construida como uma narrativa visual
resultante de uma selecdo e “curadoria” de imagens idealizada pela
aluna. Observo mais de perto as fotografias e noto que a aluna se vestiu
e posou de uma forma particular, com uma écharpe e umas joias que
babitualmente ndo utiliza no contexto escolar, num cendrio
subjetivamente significativo para si (uma praia). As imagens possuem
também efeitos de aberragdo cromdtica, de motion blur e de lens flare,
aplicadas como recursos expressivos nas representagbes da aluna.
Descubro que as fotografias sio resultado de uma colaboragdo entre
esta aluna e a aluna Beth, apaixonada pela fotografia.” (8 de
fevereiro, aula de Desenho A do 12.9, ibid)

As propostas de livros de artista da turma evidenciaram
também uma sucessiva diversificagdo e
aprofundamento dos processos de experimentagao
imaginativa. No livro de artista de uma outra aluna, o
seu artefacto contrapos-se a abordagem hibrida entre
realidade e imagindrio, analdgica e digital, explorada no
projeto anterior e refletiu uma abordagem mais
convencional e artesanal as questdes da narrativa visual e
do livro de artista. A narrativa visual seguiu as
convengoes diegéticas da banda desenhada tradicional e
a estrutura fisica do livro revelou também um apego ao
formato pré-existente do félio AS. O artefacto foi
concebido como o suporte de uma narrativa visual que
pretendeu ser uma leitura subversiva ao conto
tradicional da Princesa e do Sapo. A narrativa visual foi
composta por signos visuais que apontaram, uma vez
mais, para a influéncia implicita de um imagindrio de
cultura de massas, neste caso das bandas desenhadas e

cinema de animacao japonés (“manga” e “anime”).

Figura 29: Projeto da aluna Dalet. Fonte:
Propria.

Figura 28: Livro de artista da aluna Yod.

Fonte: Propria.

Figura 30: Projeto da aluna Yod. Fonte:
Propria.
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O acompanhamento e a colabora¢do com os alunos nos seus projetos continuou a
ocasionar momentos positivos de intera¢do pedagdgica, marcados pela troca de ideias e
pelo comentdrio sobre prdticas e produgdes artisticas preferidas e a comparagdo entre
diferentes processos técnicos. No caso do projeto do grupo de alunos que decidiu criar
uma curta-metragem animada focada nas narrativas culturais estereotipadas presentes no
imagindrio da mulher, o acompanhamento do projeto permitiu refletir criticamente em
conjunto sobre os imagindrios visuais dos ultimos filmes de animagao bidimensional dos
estudios Disney, sobre as razoes que levaram ao desaparecimento dos estudios de animagao
analdgica e as mensagens culturais implicitas nas narrativas. Questionou-se ainda a
popularidade da animagao 3D, as pressoes do mercado e dos interesses dos espectadores.
Por ultimo, a interagao pedagodgica possibilitou o contacto com as técnicas de pose-
planning e de animagao por key-frames e a sua aprendizagem. Deste modo, o processo de
ensino-aprendizagem imaginativo extrapolou a esfera meramente transmissiva de
aprendizagens técnicas, abrangendo também o estudo e o questionamento das
problemadticas culturais, estéticas e semidticas que, a meu ver, aprofundam s

aprendizagem artistica e permitem ativar a Imagina¢do como dindmica emancipatoria.

9 de fevereiro — Desenho A

A ultima aula da Intervengao visou encerrar todo o processo de ensino-aprendizagem e
recapitular a evolugao dos projetos desenvolvidos pela turma, correspondendo assim ao
momento de zustitucionalizacdo de saberes enunciado pela teoria de Brousseau. Nas
palavras do autor, o propdsito final das diversas situa¢des diddticas ativadas pela devolugdo
¢ permitir ao aluno a atribui¢ao de um sentido aos conhecimentos manipulados por si,
através dos vdrios elementos presentes nestas situagoes (Brousseau, 2007: 97). Assim, a fase
de institucionalizacdo dos saberes nao representa uma mera sistematizagao das
aprendizagens, mas ¢ um ponto culminante na verificagio reflexiva dos conhecimentos e

aprendizagens resultantes da colabora¢io entre aluno e professor:

“Esta actividad es ineludible: no se puede reducir la ensefianza a la organizacion de los aprendizajes. Tomar

en cuenta “oficialmente” el objeto de conocimiento por parte del alumno y el aprendizaje del alumno por parte
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del docente es un fendmeno social muy importante y una fase esencial del proceso diddtico: este doble
reconocimiento es el objeto de la institucionalizacion. (El rol del maestro también es de institucionalizar!”

(Brousseau, 2007: 98)

Neste sentido, realizou-se a apresentagdo e discussao coletiva em torno dos livros de
artista concebidos pelos alunos e a auscultagao das suas experiéncias de participagdo neste
processo de ensino-aprendizagem. Quando retomei o acompanhamento aos projetos dos
alunos, constatei, porém, que cerca de metade destes projetos nao avangaram de forma
significativa face ao observado na aula passada, permanecendo assim num estado
incipiente e incompleto, apesar da disponibilizagdo de material, de parcelas de tempo
adicionais e da reiteragao da abertura para apoiar os projetos, através do esclarecimento de

duavidas e do debate de ideias e abordagens.
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Figura 31: Triptico do alter ego do aluno Kaf. Fonte: Propria.
A proposta do aluno "Kaf" é um exemplo destes projetos. Embora o seu conceito de
exploragao metacognitiva de um alter-ego derivado do seu imagindrio identitdrio tivesse
possuido, a meu ver, relevancia e potencial para a sua implementa¢do numa narrativa
visual com recurso ao suporte do triptico, essas imagens nao se traduziram numa
magquetizagao final de um livro de artista, permanecendo como um conjunto de trés
ilustracoes incompletas, jd que o aluno pretendia combinar elementos de colagem com

um acabamento em ldpis de cor.

De modo a flexibilizar o processo de ensino-aprendizagem face ao surgimento deste
imprevisto, o planeamento diddtico da aula foi novamente repensado e concedeu-se aos

alunos com maiores dificuldades o espaco da primeira parte da aula para concluirem os
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seus livros de artista incompletos, dedicando-se o tempo restante da aula a discussao e

reflexao final.

A semelhanca do ocorrido no inicio da Intervengio, repetiu-se novamente no
comportamento de alguns alunos a reagdo de suspeita e de desconforto perante a
verbalizagao do seu percurso projectual, bem como a reprodu¢io de um posicionamento

rigido e passivo na atividade pedagdgica de apresentagdao e comentdrio aos livros de artista:

"Apds anunciar aos alunos que iremos agora proceder a discussio coletiva dos projetos, alguns dos jovens reagem de forma
confusa e hesitante, interrogando-se se “vio ter de falar sobre os projetos”. Esta minba abordagem provoca um certo
desconforto em alguns dos alunos de personalidade mais timida e circunspecta, que olham para os colegas e para o espago
da sala, rindo-se aqui e ali de forma nervosa. E-me colocada novamente uma questio estranba para mim — uma rapariga
pergunta-me: “Onde € que o professor quer que nos coloquemos para fazer a nossa apresentagdo?” ao que eu respondo que
a minha intengdo ndo € de realizar uma avaliagao por chamada, em que estou a “ordenar” aos alunos que se desloquem
até a frente da sala para caracterizarem individualmente a sua proposta, mas pelo contrdrio, estimular o didlogo em torno
dos projetos, refletindo sobre os caminhos pedagigicos desenvolvidos no dmbito de cada perspetiva singular dos alunos.”
(9 de fevereiro, aula de Desenho A do 12.¢, ibid)

Porém, as apresentagoes dialogadas realizaram-se sem qualquer dificuldade e toda a turma
foi participando, consoante o grau de conforto individual em contrapor opinides e
sugestdes. Ndo existiu uma ordem pré-definida para a partilha dos projetos, nem
tampouco uma estrutura convencional e formalizada de apresentacio, na qual um aluno
discursa isoladamente sobre o seu projeto. Cada aluno foi livre de intervir quando assim o
entendesse. Sentimo-nos todos em circulo, 3 mesma altura, em torno dos livros de artista
pousados sobre as mesas. Através da estratégia diddtica de contacto com o testemunho do
processo criativo dos seus pares, pretendeu-se assim estimular a consciencializa¢ao dos
alunos para o processo imaginativo, mobilizando a reflexdo coletiva final como um outro
momento de aprendizagem da imaginagao artistica. Para além dos projetos descritos nas
entradas anteriores, foram também apresentadas outras interessantes respostas ao desafio

de exploragdo do Imagindrio por via dos livros de artista.
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O livro de artista da aluna "Beth" consistiu numa estrutura em cartao com formas
idénticas ao chassis de uma mdaquina fotografica polaroid. A aluna utilizou diferentes tipos
de cartdo e pldstico e completou a estrutura com recurso
a cola quente e as tintas de guache. O livro de artista
possuia um mecanismo simples que permitia ao
utilizador desenrolar a tira de papel fotografico na qual
estava impressa a sua narrativa visual. Esta narrativa
visual meditou sobre as personalidades mais relevantes

na vida da aluna, e nas qualidades mais marcantes que

estas pessoas contribuem para a sua subjetividade. A

Figura 32: Livro de artista da aluna Beth.

aluna utilizou a fotografia digital como principal recurso .~ Pripria

artistico, entrelagando retratos dessas personalidades com
fragmentos de poemas alusivos as suas principais
qualidades e com pequenos desenhos digitais. Nas
palavras da aluna, o projeto iniciou-se como um exercicio
de fotografia digital e culminou numa meditagdo sobre o
Amor. Na partilha do seu processo criativo, a aluna
revelou uma impressionante sensibilidade reflexiva e um
grande envolvimento com a articulagdo do seu

imagindrio relacional. Destacarei aqui duas interessantes

consideragoes tecidas pela aluna, a respeito de uma

Figura 33: Projeto da aluna Beth. Fonte:

amiga e da sua pequena sobrinha: Prépria.

“Ela € a pessoa mais livre que eu conbego e € a pessoa mais importante da minba vida. [...] Daqui por umas semanas
ela vai para Barcelona e eu vou sentir muito a falta dela. Ela é uma pessoa muito livre e quando ela sente que tem de
Jazer as coisas, faz e se ela faz e € capaz de o fazer, mesmo eu sentindo a falta dela, se ela faz assim e € livre e € capaz de
viver essa liberdade entdo eu também sou capaz de o fazer, também tenho a forca para fazer aquilo que € importante

»

para mim porque ela é capaz de o fazer. Ela significa muito para mim. ..

A aluna prossegue com o gesto de desenrolar o seu filme fotogrdfico e observamos agora a imagem de uma outra amiga
bailarina. Depois ressurge a imagem da sua sobrinba, que a aluna descreve como “a pessoa que mais lhe ensina sobre o

Amor, a ser paciente, a escutar e a ser tolerante com os outros.” (9 de fevereiro, aula de Desenho A do 12.2, ibid)
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O coletivo de alunos que se focou no
cinema de animagao realizou uma breve
sequéncia animada, recorrendo ao formato
.gif e a técnica analdgica de desenho com
grafite e papel. O seu projeto pretendeu
refletir criticamente as pressoes sociais e
culturais que interferem na imagem da
mulher, na fabrica¢do de um imagindrio

feminino na contemporaneidade. Numa

Figura 34: Frames do projeto de animagdo do grupo da turma.
Fonte: alunos.

hibridizagdo de estilos individuais influenciados pela estética dos desenhos animados

japoneses, a sequéncia dramatiza o confronto de uma pequena figura feminina com um

conjunto de elementos diegéticos que se metamorfoseiam de forma surreal. A

personagem vislumbra num espelho deformante o lado negro da sua personalidade,

depois ¢ perseguida por elementos digitais que brotam de um smartphone e se

transformam numa turba ominosa que a cerca. A personagem colapsa por fim, sob a

pressdo do abuso emocional. Apesar da sua simplicidade técnica e brevidade, o projeto dos

alunos avanga uma interessante abordagem a problemadtica feminista, através de uma

alegoria visual.

Num suporte e registo idéntico, o
projeto do aluno "Gimel" consistiu
também num conjunto de pequenas
sequéncias animadas, em torno da
metamorfose e decomposi¢ao de uma
figura feminina num cadédver putrefacto.
Segundo o aluno, a pequena sequéncia
animada pretendeu ser uma reflexdo sobre

a efemeridade e a mortalidade humana,

Figura 35: Frames do projeto de animagdo do aluno Gimel. Fonte:
aluno.
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influenciado pelo seu imagindrio visual gético, de vampiros, mortos-vivos e moda punk e
vitoriana. O projeto consistia originalmente num flipbook em papel, no qual o aluno

pretendia ilustrar os diferentes estados de decomposi¢ao da personagem.

Na conclusao desta caracterizagao da
Intervengdo Pedagdgica, destaco também a
contribuigdo especial de uma aluna, que
embora nao tenha tido a possibilidade de

participar na Interven¢ao por motivos

pessoais, manifestou interesse em avangar

com a sua prc’)pria resposta artistica ao Figura 36: Frames da curta-metragem performativa da aluna Aleph.
Fonte: aluna.

desafio imaginativo langado a turma. O

artefacto apresentado pela aluna tratou-se de uma curta-metragem, na qual a aluna, a

semelhanca de alguns colegas seus, mobilizou a performatividade do préprio corpo para

interagir diegeticamente com o espago de uma instalagdo, estabelecendo uma

complementaridade entre a sua representacao e o imagindrio soturno da musica de death

metal que serviu de banda sonora a sua narrativa visual. O seu projeto refletiu também as

inquietagoes comuns da turma, ligadas as questdes de subjetividade, de

autorrepresenta¢ao e ao imagindrio da cultura de massas, nomeadamente os filmes de

terror.

Resultados do Projeto de Intervengao Pedagdgica:

Com base nas observa¢des do confronto dos alunos com a qualidade contingente e fluida
do meio diddtico composto pelas narrativas visuais articuladas em livro de artista,
verifiquei que estas interagoes produziram no processo de ensino-aprendizagem alguns
resultados congruentes com a expansdo da dinimica emancipatoria da Imaginagdo visada

pela Intervencao.

O resultado mais imediato esteve associado ao interesse e a abertura de espirito

demonstrada por alguns alunos perante o desafio de elaborarem e gerirem o seu préprio
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percurso de aprendizagem. Apesar da ocorréncia de algumas hesita¢oes iniciais, estes
alunos revelaram um envolvimento ativo na sua participagdo nas atividades diddticas, que
se refletiu na sua atitude curiosa, nos seus questionamentos constantes e na sua
disponibilidade para o didlogo pedagdgico, que levaram a que estes construissem rela¢oes
aprofundadas e singularizadas entre os seus conhecimentos tdcitos e as suas novas

experiéncias e descobertas artisticas.

Na sua generalidade, a turma abordou um leque de problemadticas contemporaneas
extremamente oportunas e interessantes, tendo evidenciado um sentido critico
considerdvel na sua exploragdo artistica destas narrativas culturais, sociais e identitdrias. As
questoes de Género, o Corpo, as Intersubjetividades, o Amor, a Amizade e a Irrealidade

foram as principais dindmicas conceptuais refletidas pelos alunos nos seus projetos.

A inventividade imaginativa dos alunos esteve também presente na diversidade de
abordagens aplicadas nos artefactos finalizados, que incluiram um objeto interativo,
animagoes digitais, foto encenagdes e intervengdes graficas, numa hibridizagdo
interdisciplinar entre Desenho, Fotografia Digital, [lustragdo, Cinema de Animagdo e de
Curta-Metragem. Estes artefactos materializaram também as articulagdes peculiares que os
alunos estabeleceram com os imagindrios socioculturais dos seus interesses, cujo espectro
abrangeu desde visualidades derivadas das culturas de massas (manga, anime, memes) até
visualidades de subculturas juvenis (filmes de ferror, moda gética e musica heavy metal).
Assim, foi possivel observar na atividade dos alunos uma estreita unido entre o seu

pensamento imaginativo e as suas decisOes estéticas e técnicas.

No entanto, surgiram também algumas condicionantes que afetaram, a diferentes
niveis, a prossecucao da Intervengao. Os alunos evidenciaram um sentimento inicial de
"estranbeza" perante o ato de devolugdo das situagGes a-didaticas, ou seja, perante a
proposta de um processo de ensino-aprendizagem artistico menos linear e mais focado na

A . . -~ .
sua agéncia criativa auténoma. Ao longo da realizagdo da Intervencao, foram surgindo

perguntas recorrentes de alguns alunos relativamente ao rumo e as finalidades das
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atividades diddticas, mesmo apds sucessivas clarifica¢des, e muitos alunos revelaram
desconforto, inseguranca e "bloqueios mentais" no processo de desenvolvimento

imaginativo de solugdes para os problemas criativos que foram surgindo nos seus projetos.

Embora os alunos tenham recorrido aos dispositivos digitais nas suas praticas
processuais e aplicado os seus recursos de uma forma inventiva (particularmente na
criagao de fotografias digitais experimentais, e de animagoes e curtas-metragens com a app
de smartphone Flipaclip e o programa Adobe Premiere), estes nao utilizaram os didrios de

estudio, conforme estava previsto no planeamento diddtico.

Uma outra condicionante esteve relacionada com a evolugdo da dimensao
exploratdria dos projetos dos alunos. De um modo geral, todos os alunos participaram
ativamente e interviram de forma oportuna na andlise e reflexdo colaborativa em torno
das suas intencionalidades e imagens iniciais. Porém, alguns alunos revelaram grandes
dificuldades nas experimentagGes praticas e na construgao final dos seus livros de artista. A
sua autonomia e motiva¢ao reduzidas, bem como a presenga de alguns fenémenos de
resisténcia passiva ao didlogo no processo de ensino-aprendizagem foram alguns indicios
destas dificuldades, que culminaram na nio-realizacdo de alguns artefactos na dltima aula.
Procurei colmatar as dificuldades destes alunos com a flexibilizagao das situa¢oes
didéticas, mediante a disponibiliza¢io de tempo adicional, de um acompanhamento
constante ¢ do espago para o esclarecimento de davidas e a discussao de hipdteses e
possiveis solugoes. Contudo, a passividade destes alunos persistiu, traduzindo-se em
oportunidades perdidas para aprofundar ideias iniciais que, a meu ver, revelaram grande
potencial imaginativo para a construgao de narrativas visuais e livros de artista, por
articularem perspetivas divergentes e criticamente invulgares sobre as questoes que os
alunos decidiram explorar. O elemento biogréfico do alter-ego infantil do aluno "Kaf" por
exemplo, poderia ter sido expandido numa narrativa problematizadora sobre as tensoes

implicitas na sua constru¢ao representacional enquanto estratégia de posicionamento e
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resisténcia de uma identidade de género emergente face a um enquadramento social e

cultural normativo.

Por ultimo, a dificuldade de alguns alunos em verbalizar e partilhar com os seus
pares a evolu¢do imaginativa das intencionalidades, do conteudo simbdlico, das
perspetivas estéticas e das abordagens técnicas desenvolvidas nos seus projetos, bem como
a dificuldade em transpor narrativamente e visualmente esses elementos significativos
foram duas outras condicionantes evidenciadas no processo de ensino-aprendizagem.
Nestes casos, verificou-se uma autonomia limitada na exploragao das suas
intencionalidades iniciais, apesar da auséncia de restrigoes pedagdgicas a nivel dos

possiveis conteudos e configuracoes dos seus projetos.

Questoes em Aberto

No término da Interven¢do permaneceram mais questoes por esclarecer do que respostas
as inquietagoes que conduziram a sua elaboragdo e implementagao. Nio obstante a
experiéncia gratificante de apoiar os alunos na crescente complexidade dos seus percursos
de aprendizagem singulares através da esfera da Imaginacio artistica, estes périplos foram
também pontuados por vicissitudes que me fizeram questionar os limites de uma

aplicagdo diddtica da Imaginacdo enquanto processo emancipatorio.

A primeira questao que permaneceu por esclarecer esteve relacionada com a
autonomia e a motivagdo intrinseca dos alunos. A realizagdo da diferenciacio pedagdgica
permitiu potenciar uma diversidade de perspetivas criticas interessantes sobre as

problematicas que os alunos decidiram explorar.

No entanto, observei nos casos particulares de alguns alunos uma dificuldade
considerdvel em aprofundarem e articularem artisticamente as intencionalidades que
imaginaram para os seus projetos. Esta dificuldade revelou-se ainda mais intrigante dada a
possibilidade de os alunos envolverem nas suas praticas processuais o conteddo temdtico,
a iconografia e os registos técnicos e materiais que entendessem. O processo de avaliagdo

foi também abolido. Na a¢do docente, procurei motivar constantemente os alunos para
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prosseguirem autonomamente com a explorac¢io e o desenvolvimento das suas questdes
significativas e abstive-me de tecer aprecia¢oes qualitativas sobre as suas produgoes
culturais que pudessem ter um efeito desmotivador na sua atividade intelectual. Evitei
também comprometer as especificidades dos seus projetos com sugestdes excessivamente
prescritivas. Que fatores terdo estado subjacentes ao envolvimento limitado destes alunos
nas atividades da Interven¢io? Excluindo-se a diferenciacao pedagdgica, que outras
estratégias poderiam ter sido empregues no estimulo da motivagio intrinseca e da

curiosidade imaginativa dos alunos?

Esta postura passiva foi também notada nas experimentagdes praticas desenvolvidas
nas situagoes a-diddticas, contrastando com as experiéncias de ensino-aprendizagem
anteriores dinamizadas junto desta turma. Porque serd que os alunos se envolveram muito
mais nestas experiéncias iniciais por oposi¢ao as atividades na Intervenc¢ao? Serd que as
atividades diddticas implementadas revelaram-se demasiado complexas ou abstratas para a
turma em questao? Serd que a estrutura do livro de artista e as diferentes tipologias de
narrativas visuais foram insuficientes para contribuirem para uma aprendizagem criativa
consistente? Terdo os alunos considerado irrelevantes os contributos da Imaginagao e do
Imagindrio para as suas aprendizagens? Ou serd que os bloqueios experimentados por
alguns alunos se deveram a um "receio" de trilhar o mundo desconhecido e contingente

da Imaginagdo no processo de ensino-aprendizagem?

A relagdo dos alunos com os imagindrios visuais e culturais foi também outra
questdo que permaneceu por explorar exaustivamente. Serd que os alunos que se sentiram
desconfortdveis perante a ideia de dialogarem sobre as suas ideias e imagens terdo
considerado que os seus interesse e experiéncias nao eram suficientemente relevantes para
serem abordados nos seus projetos? Terdo estes alunos continuado a sentir um profundo
desfasamento entre o universo dos seus interesses, hdbitos culturais e experiéncias pessoais
e o espago escolar? Serd que estes alunos se sentiram "expostos" na realizagio de um

projeto tematicamente livre, mas parcialmente baseado nas suas experiéncias pessoais?
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Considerac¢oes Finais

Longe de representar o término de um processo de formagdo, a soma das experiéncias
vividas no Estdgio constituiu para mim um processo de confronto com as minhas
inquietagdes em torno da imaginagao, das praticas artisticas e da pedagogia artistica,
permitindo assim elucidar a orientagdo da viagem que inicio agora enquanto docente de

Artes.

Em didlogo permanente e constante com os alunos, procurei conciliar, ao longo da
participagao no quotidiano escolar do Estdgio e na colaborag¢io desenvolvida durante o
Intervengao, tensoes a diferentes niveis. TensGes entre o experimentalismo pratico e a
prética consistente. Tensoes entre apoiar o aluno nas suas especificidades emergentes e
resistir a uma colonizagio inconsciente do seu pensamento. Tensoes entre a dimensao
divergente e exploratdria da imaginagao e a necessidade de criar condigdes concretas para

a efetivacdo de aprendizagens artisticas significativas.

Esta pedagogia artistica do imagindrio foi marcada por hesitagdes minhas e
insegurangas e resisténcias dos alunos, dificuldades que derivaram das descontinuidades
induzidas pela sua natureza contingente. Porém, a "incompletude" desta Interven¢ao nio
representou um "falhango" para mim, pois através da andlise dos bloqueios dos alunos e
das dificuldades em desenvolverem a sua agdo imaginativa, concluf que a Iconoclastia estd
implicitamente presente no seu processo de escolariza¢do e ¢ um entrave real a inclusdo
dos seus imagindrios nas aprendizagens. Consequentemente, infiro que a normatividade
escolar tende a nao reconhecer a potencialidade idiossincritica no sujeito aprendente,
moldando-o assim, ainda que inadvertidamente, a um arquétipo homogéneo, associado a

uma ideologia de flexibilidade, exceléncia e produtividade.

No entanto, a maneira Lacaniana, reconheci também na vulnerabilidade,
consciéncia critica e inventividade evidenciada pelos alunos na prossecugao dos seus
projetos, elementos para imaginar uma via para a construc¢ao futura da minha pedagogia e

da minha subjetiva¢do enquanto professor-artista. Através da colaboragdao com os jovens,
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compreendi que a imaginagdo artistica poderd efetivar uma dindmica dialdgica e de
continuidade entre o quotidiano das prdticas pedagdgicas e os contextos singulares do
professor e dos alunos, deslocando e diversificando as configuragdes convencionais do
processo de ensino-aprendizagem artistico e transformando-o assim num processo de

emancipagao critica dos sujeitos.
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