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Resumo

Este relatorio descreve, documenta e reflete a experiéncia de estagio realizada
no ambito do Mestrado em Ensino de Artes Visuais no 3.° Ciclo do Ensino Basico
e no Ensino Secundario (MEAV), decorrida no ano letivo 2025/2026 no
Agrupamento de Escolas N°1 de Marco de Canaveses. O estagio envolveu a
observacéo de diferentes turmas e o desenvolvimento de uma unidade didatica
numa turma de 11° ano do ensino profissional, nomeadamente no curso de Técnico
de Multimédia. A problematica que orienta este documento é: Como criar relagbes
e condicbes pedagogicas que convoquem a agéncia do estudante no contexto de
um curso do ensino profissional? Esta questdo emergiu do contacto direto com uma
realidade marcada pelo estigma associado ao ensino profissional e pelas suas
consequéncias concretas na forma como os alunos se relacionam com a
aprendizagem, com a criatividade e com a sua propria capacidade de agir.

O relatorio organiza-se em torno de quatro eixos: enquadramento tedrico, que
percorre a agéncia dos estudantes, a identidade do professor de artes visuais, a
arte como resisténcia e a relagdo pedagdgica; o contexto de estagio; a descrigao
da experiéncia; e, em destaque, a unidade didatica desenvolvida Re-Imaginar a
Escola, centrada na UFCD de Edicéo 3D e orientada pela metodologia de Project
Based Learning. Termina com as consideragdes finais de natureza reflexiva e
provisoria.

As principais reflexdes apontam para a centralidade da relagdo pedagogica na
emergéncia da agéncia ndo so dos estudantes, mas também do proprio professor.
Para a necessidade de desconstruir o estigma do ensino profissional e para o
potencial especifico das artes visuais enquanto espaco de resisténcia, de
visibilizagcado do processo criativo e de construcéo de identidade.

Palavras-chave: agéncia do estudante; agéncia do professor; ensino profissional;
arte como resisténcia; educacgao artistica; project based learning.



Abstract

This report describes, documents and reflects on the teaching internship carried
out within the Master's in Visual Arts Education in the 3rd Cycle of Basic Education
and Secondary Education (MEAV), during the academic year 2025/2026 at
Agrupamento de Escolas N°1 de Marco de Canaveses. The internship involved the
observation of different classes and the development of a didactic unit with an 11th-
grade vocational class, specifically within the Multimedia Technician course. The
central research question guiding this document is: How can pedagogical
relationships and conditions be created that summon student agency in the context
of a vocational education course? This question emerged from direct contact with a
reality marked by the stigma associated with vocational education and its concrete
consequences for the ways in which students relate to learning, to creativity, and to
their own capacity to act.

The report is organised around four axes: a theoretical framework, which
traverses student agency, the identity of the visual arts teacher, art as resistance,
and the pedagogical relationship; the internship context; the description of the
experience; and, at its centre, the didactic unit Re-Imaginar a Escola (Re-Imagining
the School), focused on the 3D Editing UFCD and guided by a Project Based
Learning methodology. It concludes with final reflections of a provisional and
exploratory nature.

The main reflections point to the centrality of the pedagogical relationship in the
emergence of agency — not only in students, but in the teacher as well. They also
highlight the need to deconstruct the stigma surrounding vocational education, and
the specific potential of visual arts as a space of resistance, of making the creative
process visible, and of identity construction.

Keywords: student agency; teacher agency; vocational education; art as
resistance; arts education; project based learning.



Resumé

Ce rapport décrit, documente et réfléchit sur I'expérience de stage réalisée dans
le cadre du Master en Enseignement des Arts Visuels au 3e Cycle de
I'Enseignement de Base et au Lycée (MEAV), durant I'année scolaire 2025/2026 a
I'Agrupamento de Escolas N°1 de Marco de Canaveses. Le stage a impliqué
l'observation de différentes classes ainsi que le développement d'une unité
didactique dans une classe de 11e année de l'enseignement professionnel,
notamment dans le cadre de la filiére Technicien Multimédia. La problématique qui
oriente ce document est la suivante : Comment créer des relations et des conditions
pédagogiques qui convoquent I'agentivité de I'éléve dans le contexte d'un cours de
I'enseignement professionnel ? Cette question a émergé du contact direct avec une
réalité marquée par la stigmatisation associée a I'enseignement professionnel et
par ses conséquences concretes sur la fagcon dont les éléves se rapportent a
I'apprentissage, a la créativité et a leur propre capacité d'agir.

Le rapport s'organise autour de quatre axes : un cadre théorique, qui traverse
I'agentivité des éléves, l'identité du professeur d'arts visuels, I'art comme résistance
et la relation pédagogique ; le contexte du stage ; la description de I'expérience ; et,
en point central, l'unité didactique développée Re-Imaginar a Escola (Ré-Imaginer
I'Ecole), centrée sur 'UFCD d'Edition 3D et orientée par la méthodologie du Project
Based Learning. |l se termine par des considérations finales de nature réflexive et
provisoire.

Les principales réflexions soulignent la centralité de la relation pédagogique
dans I'émergence de l'agentivité — non seulement chez les éléves, mais aussi chez
I'enseignant lui-méme. Elles pointent également la nécessité de déconstruire la
stigmatisation de I'enseignement professionnel, ainsi que le potentiel spécifique des
arts visuels en tant qu'espace de résistance, de visibilisation du processus créatif
et de construction identitaire.

Mots-clés: agentivité de ['éleve; agentivité de I'enseignant; enseignement
professionnel; art comme résistance; éducation artistique; apprentissage par projet.
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Nota prévia

Esclarego, nesta nota, que o emprego feito, neste documento, de palavras como
"professor" ou "aluno" no masculino genérico ndo reflete qualquer
desconhecimento da diversidade de pessoas que estas palavras abrangem, sendo,
alias, a maioria mulheres. Reconhece-se que o masculino genérico ndo € neutro e
que carrega implicagdes relacionadas com desigualdades de género. Ainda assim,
optou-se por esta convengao por razdes de fluidez de leitura, sem que isso implique
qualquer exclusao ou hierarquia.

Escrever esta dissertagcdo foi também aprender a escrever sobre mim. Neste
processo, recorri pontualmente a ferramentas de inteligéncia artificial generativa
como Claude Al e NotebookLM para apoio a organizacéo de ideias e revisao de
texto, assumindo sempre a responsabilidade pelas opg¢des argumentativas e

tedricas aqui presentes.



“Um excelente educador ndo é um ser humano perfeito, mas alguém que tem
serenidade para se esvaziar e sensibilidade para aprender.”
Augusto Cury
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Introducgao

O presente relatorio descreve a experiéncia de estagio realizada para obtencgao
do grau de Mestre em Ensino de Artes visuais no 3° ciclo do Ensino Basico e
Secundario, da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagéo e da Faculdade
de Belas Artes da Universidade do Porto. Foi realizado no ano letivo 2025/2026 no
Agrupamento de Escolas n° 1 de Marco de Canaveses, comummente denominada
Escola Secundaria de Marco de Canaveses, no Marco de Canaveses.

Este documento n&o € apenas um registo de praticas, € um exercicio de
pensamento sobre o que significa ensinar, o que significa ensinar artes visuais e,
em particular, no contexto do ensino profissional. E construido com base em
experiéncias, vivéncias, pensamentos, reflexbes e a¢des que ocorreram durante
este ano letivo. O principal instrumento de recolha e organizagéo desta experiéncia
foi um diario de bordo, utilizado ao longo do ano letivo e do estagio como uma
ferramenta de observagdo e de investigagdo. Registei nele aulas, conversas,
questdes, duvidas, informagdes e momentos de tensdo ou descoberta. Tratou-se
de um repositério de memodrias e exercicios de analise para posterior
distanciamento reflexivo. Este relatério €, em grande medida, construido a partir
desse registo.

A entrada no contexto de estagio permitiu-me o confronto com uma realidade
que conhecia apenas superficialmente: o ensino profissional e o estigma que o
acompanha. Esta era uma questao estrutural que precedia a chegada dos alunos
a sala de aula e que incidia em questdes muito concretas: o desinteresse,
desmotivacdo e afastamento perante atividades ou tarefas propostas. Alguns
alunos chegavam convencidos que apenas queriam terminar o ensino secundario
€ que O curso “nado ia servir para nada”, resistiam a criar, a mostrar processos
criativos, mostravam que as ideias ndo valiam a pena ser expostas. Alunos que
sabiam aprender, sabiam fazer, mas que duvidavam constantemente das suas
capacidades e tinham medo de ir além do que era pedido.

Foi a partir deste encontro que se formulou a problematica que atravessa e
orienta este relatorio: Como criar relagbes e condicbes pedagogicas que
convoquem a agéncia do estudante no contexto de um curso do ensino

profissional?



A palavra convocar € propositada porque a agéncia nao se oferece, tem de ser
convocada, estimulada, pois ela ja existe. E necessario criar um ambiente, uma
relagdo, uma proposta e espera-se que o estudante reconhecga nela a oportunidade
de agir, de decidir e criar. Shor (1992) defende que esta agéncia, este
empoderamento ndo pode ser dado pelo professor aos estudantes, tem de ser
resultado de um processo de dialogo, de escuta ativa e de distribuicdo de poder na
sala de aula. Esta problematica engloba também uma pergunta sobre o professor:
sobre o tipo de presencga, de relagao e de propostas pedagdgicas que € capaz de
criar para estimular a agéncia dos alunos.

A Unidade Didatica desenvolvida: PBL: Re-Imaginar a Escola, inscreve-se
neste contexto. Ao ser centrada na UFCD de Edicdo 3D e orientada pela
metodologia de Project Based Learning, pediu aos alunos que reimaginassem o
espaco escolar que habitam. Esta proposta foi uma forma de estimular a agéncia
dos estudantes: de se reconhecerem como pessoas validas, com ideias e capazes
de as materializar e partilhar. Foi também um exercicio de resisténcia a crenca
enraizada de que o ensino profissional € um caminho que nao os prepara para a
criatividade, de que os alunos que o frequentam n&o tém voz e de que o ensino
artistico ocupa um lugar menor dentro da escola. Neste sentido, aproxima-se do
que Delors (1996) propunha sobre o que se esperaria da Educagdo. Nomeou os
Quatro Pilares da Educacédo: aprender a fazer, mas também aprender a ser e a
viver juntos. Dimensdes que, num tempo de aceleracéo tecnoldgica e social, se
tornam cada vez mais centrais em qualquer projeto educativo e, por isso, segundo
Joaquim Azevedo (2024), o ensino profissional, constantemente desvalorizado,
necessita de ser pensado, refletindo os motivos desta desvalorizagéo.

O documento organiza-se em quatro momentos principais. Comeg¢a com uma
reflexdo sobre questdes pedagdgicas que o estagio suscitou, desde a agéncia dos
estudantes a identidade do professor de artes visuais, até chegar a arte como
resisténcia e relacdo pedagdgica como sendo fundamental no processo de ensino-
aprendizagem. Em segundo lugar pelo enquadramento do estagio, apresentando a
escola, o agrupamento e as turmas. Segue-se a descrigdo do estagio, das aulas
observadas, das atividades escolares e, num ultimo momento, a descricdo da
unidade didatica desenvolvida. O relatorio encerra com consideragdes finais
abertas, sendo o ponto de chegada provisério para alguém que comecgou a ser

professora e percebeu que esse comego nao tem fim.



Figura 1 - Rafael Sanzio, Escola de Atenas (1509-1510), fresco, 500 cm x 700 cm, Palacio
Apostdlico, Vaticano

! Insiro esta imagem porque me diz muito. Emocionei-me quando tive a oportunidade de a ver ao
vivo, em Roma. Visualizo nela uma escola que é composta pelos que querem aprender e pelos que
amam ensinar.
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| “A Barbara vai-se esquecer de nos, nédo vai?”






1. De onde escrevo?

E estranho escrever e refletir sobre o ser professora quando ainda me estou a
tornar numa. Escrever sobre agéncia dos estudantes quando durante tantos anos,
como estudante, ndo levantava o brago com medo de errar ou por ser gozada pelos
colegas como a “certinha”. Escrever sobre o poder na escola quando depois de
trabalhar numa fabrica percebi que ser a pega mais importante de uma engrenagem
nao significa ter voz. E escrever sobre agéncia dos professores nesta fase onde
estive e estou a descobrir a minha agéncia enquanto futura docente de artes
visuais.

Posso dizer que fui uma boa aluna enquanto estudante até ao 9° ano de
escolaridade. Quadro de honra, boas notas, comportamento exemplar. Acredito
que na vida tem de existir um foco, um caminho que nos guia, e quando o resto nao
funcionava, focava-me na escola. Gostava da escola, gostava de aprender,
cumpria com o que era pedido e tinha facilidade, entdo este era o resultado. No
entanto, como mencionei, era envergonhada, com muito medo de errar e,
sinceramente, perdida. Nao sabia nem imaginava “o que queria ser quando fosse
grande”. Na escolha do curso a frequentar no ensino secundario segui pela opgao
mais légica para alunos como eu: o curso cientifico-humanistico de Ciéncias e
Tecnologias. Matriculei-me numa escola nova da que vivera até ent&o, turma nova,
professores novos, rotinas novas e muita dificuldade em saber qual seria 0 meu
caminho, a profissdo que gostaria de seguir. E facil de perceber onde isto levou.
Negativas a matematica, negativas a fisico-quimica, boas notas a biologia e
geologia, filosofia ou linguas. Ser uma boa aluna apenas me caracterizava por
conseguir cumprir o que me era pedido, por ser responsavel, por ser organizada e
por ter facilidade em aprender. Nao me definia como mais ou menos inteligente que
0s meus colegas e nunca me senti como tal. Nao estava feliz, ndo me sentia bem
naquele curso porque me faltava algo. Eu desenhava nos cadernos durante as
aulas, em casa pintava ou desenhava e sempre adorei ler. Ver pessoas no curso
cientifico-humanistico de Artes Visuais suscitou-me curiosidade e, quando tirei a
minha segunda negativa a matematica, ainda no 1° periodo do 10° ano, fui direta a
secretaria para mudar de curso. Impulsiva? Talvez. Mas algo me dizia que iria
pertencer ali. E pertenci durante 3 anos. Ja ndo fui a melhor aluna nem estava

preocupada em sé-lo. Queria aprender tudo o que pudesse, ao mesmo tempo que
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vivia também a fase da adolescéncia. Mas o sonho terminou com o choque de
realidade do término do 12° ano. O que iria eu seguir? Que profissao queria? O que
tinha de estudar?

Os meus pais como nunca tiveram a oportunidade de estudar no ensino superior
queriam que eu pudesse fazé-lo e como sempre gostei da escola e de estudar
pareceu-me o caminho a seguir. Mas n&o sabia 0 qué; porque ndo sabia a profissao
que gostaria de exercer. Foi-me sugerido seguir o curso de Belas Artes e ser
professora posteriormente, mas, sinceramente, na altura estava curiosa com a area
da multimédia. Nunca tinha tido muita aptidao para tecnologia e de artes visuais ja
tinha algumas bases entdo queria aprender algo novo. Descobri a licenciatura em
Artes Plasticas e Multimédia pela Escola Superior de Educacéo de Viseu e, aliando
ao facto de conseguir ter boleia para la, do alojamento e despesas serem menores,
foi a minha primeira escolha e fiquei colocada. Dediquei-me ao curso, aprendi
inumeras técnicas, conceitos, tecnologias, equipamentos. Por ser um curso pratico
foi muito enriquecedor. Mas, mais uma vez, ndo sabia o que poderia fazer como
profissdo. Designer ndo me imaginava, adorava fotografia mas parecia-me irrealista
conseguir, nas artes plasticas era ainda mais dificil perceber uma saida. Na
pandemia, em 2020, com o término da licenciatura, segui o caminho mais facil
naquele momento: enveredar num mestrado. N&o conseguia encontrar emprego e
estudar apenas Comunicacdo Multimédia — ramo Multimédia Interativa na
Universidade de Aveiro parecia-me importante, com saida, como se costuma dizer.
Até aqui tinha sido a aluna envergonhada, calma, calada, com medo. Neste
mestrado, como nao conhecia ninguém vi-me impulsionada a sair do meu casulo e
arriscar, comunicar, expressar-me mais e participar nas aulas. Este mestrado era
exclusivamente dedicado a tecnologia, ao design de interagdo e usabilidade, ao
webdesign, ao design de videojogos e perdi o contacto com as artes plasticas. No
entanto consegui, como tematica de dissertagdo, realizar um projeto na area de
Realidade Virtual e museologia. Criei o projeto Amadeo VR e a dissertagdo com o
nome A Realidade Virtual num Museu de Artes Plasticas: Caso do Museu Municipal
Amadeo de Souza-Cardoso. Quando conclui o curso estava confiante de que iria
encontrar emprego na area do design de usabilidade, realidade virtual ou
semelhante e o mercado de trabalho atingiu-me finalmente com um grande
conjunto de “ndos”. E aqui surgiu a minha reflexdo apos meses desempregada,

onde nem num supermercado conseguia trabalhar por excesso de qualificagdes.
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Tantos anos a estudar, a ser boa aluna, a cumprir o pedido para isso nao ser
valorizado. Faltava-me a experiéncia, que nunca ganharia sem uma oportunidade.
Por sorte, consegui realizar um estagio profissional e percebi que o design
publicitario ndo me dava prazer. Comecei a trabalhar numa fabrica enquanto
procurava emprego na area e ai brinquei a dizer que estava de “férias” porque do
ponto de vista mental, quando focada durante o horario de trabalho, estava bem,
mas mal regressava a casa, corriam-me lagrimas de cansago, de desgosto pelo
desperdicio de tempo e, durante a noite, sonhava com os barulhos, com os
movimentos repetitivos, continuava a produzir enquanto dormia. A alienagao, sem
saber para quem se esta a produzir, de onde vieram os materiais, de como ia ser o
produto final, onde ia ser utilizado, cria um desligamento, uma desconexao entre
nos e 0 que nos rodeia, cria uma irrealidade por oposi¢ao. Surgiu uma oportunidade
para o cargo de Social Media Manager e demiti-me da fabrica.

O querer seguir a carreira docente surgiu nesse entretanto. Estive 6 meses numa
agéncia de marketing digital e gostava do que fazia: gerir redes sociais. Até ao
momento em que decidi concorrer ao MEAV. Decidi demitir-me para me focar nesta
nova fase. Mas nado foi um mudar de carreira, foi um conjunto de aprendizagens,
de duvidas, de questionamentos que me fizeram perceber que o meu lugar seria a
ajudar outras pessoas no seu desenvolvimento, no seu percurso e poder atenuar
um pouco estas dores de crescimento que eu tive.

Tenho orgulho de professores e professoras que tive ao longo da vida e que
me serviram de exemplo para o querer ser também. E o meu lugar atualmente é de
uma pessoa que viveu as duvidas de estudante, que viveu as dificuldades do
mercado de trabalho e que esta em constante aprendizagem.

Este capitulo sera escrito a partir desse lugar. Ndo é um lugar de chegada, &
lugar de passagem entre o que aprendi e o que ainda nao sei, entre a estudante
que fui e a professora que me estou a tornar.

Irei abordar quatro dimensdes que surgiram da pratica de estagio e da
frequéncia do mestrado, sendo elas indissociaveis entre si: a educagao artistica
enquanto area especifica do conhecimento; o ensino profissional e o seu contexto
singular; a agéncia do estudante como horizonte do trabalho docente; e o ser
professor, especificamente do grupo 600, como processo continuo de reflexdo e
adaptacao a realidade atual.
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A experiéncia de estagio no AE1MC, com o acompanhamento proximo das
turmas do Curso Profissional Técnico de Multimédia, foi simultaneamente um
“laboratorio vivo” e um espelho. Laboratorio porque me permitiu testar algumas
ideias que provinham da formacao académica e tedrica e um espelho porque me
obrigou a confrontar, de forma incobmoda muitas vezes, as distancias entre o que
sabemos, o0 que pensamos saber e o que realmente acontece numa sala de aula
com estudantes, com a sua propria bagagem, com as suas resisténcias e com uma
surpreendente capacidade de ensinar quem 0s ensina.

A problematica que pode atravessar esta reflexdo pode ser resumida em “Como
criar relagées e condigcdes pedagogicas que convoquem a agéncia do estudante no

contexto de um curso do ensino profissional?”.

Educacéo Artistica como Conhecimento

Pensar a Educagao Artistica comega por reconhecer a tensdo entre o seu
estatuto marginal no curriculo e a sua importancia para a formagdo humana. Esta
tensdo é propositada. E produto da hierarquia que tende a desvalorizar e a
desconfiar do conhecimento produzido pelo corpo, pelos sentidos e experiéncia
estética, quando é isso que nos torna humanos.

Em Educacéo pela Arte (2001) por Herbert Read, percebemos que o autor
contesta esta hierarquia. Para Read a Arte ndo é uma atividade complementar na
educacgao, é a sua base, tal como menciona “Esta € a tese: a arte deve ser a base
da educacédo” (Read, 2002, p.1). Argumenta que a educagao estética através da
percecdo, imaginacdo e expressao sdo condigdes essenciais para o
desenvolvimento do ser humano desde o nascimento. Uma escola que marginalize
a arte e a educacao artistica estd a empobrecer o curriculo e a empobrecer as
pessoas que nela coabitam e se desenvolvem, nomeadamente os estudantes.

Esta perspetiva de Herbert Read € muito interessante e durante a minha
experiéncia de estagio pude observar e retirar algumas conclusdes. Os alunos do
curso de TM, com quem trabalhei ao longo deste ano letivo, escolheram este
percurso tecnoldgico e artistico, mesmo sem se aperceberem desta realidade.
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Muitos chegavam as aulas com desconexdo com a expressividade, receio e até
vergonha das emogdes, da exploracdo tatil e do desenho. Parecia que o desenho
era algo sobrenatural, que ao nao fazer parte do seu dia a dia, a resposta “nao sei
desenhar” era conformista, como se os definisse. Mostravam resisténcia ao papel,
a escrita, possivelmente medo de errar, tendéncia para aguardar pela validagao
externa. Percebo agora que estes eram/sédo sintomas de anos escolares que 0s
tentaram moldar para a resposta certa, para a execucgao correta e distanciamento
dos materiais riscadores, dos suportes fisicos, dos medium e do proprio controlo

psicomotor e ligagdo com as maos.

| E por que é que é importante esta ligagdo com as maos?

Para Henry Focillon (2012), a visao nao é suficiente por si s6 e, por isso “mesmo
quem enxerga precisa de maos para ver, para completar, tateando e apalpando, a
percepcgao das aparéncias” (Focillon, 2012, p. 5). A m&o nao se limita a executar,
ela pensa, € um membro que se torna ferramenta, como refere o autor: “a méo é
acao, ela cria e, por vezes, seria o caso de dizer que pensa” (Focillon, 2012, p. 6)
E através dela que os pensamentos ganham forma e permanéncia. O que néo
desenhamos, ndo escrevemos ou nao esculpimos tende a desaparecer, a nao
deixar rasto. As m&os guardam memorias, transmitem linguagem e materializam o
que o ceérebro sozinho ndo alcanga. Por este motivo a ligagado entre as méos, o
pensamento e a Arte é indissociavel. A cumplicidade entre o toque e a visao
distinguem o sonho da realidade (Focillon, 2012), e é por isso que esta relagao tem
um lugar central na educacéo artistica.

A sociedade e a forma como vivemos € cada vez mais complexa. As maos
deixaram de ser valorizadas para passar a ser apenas servas de um sistema
repetitivo que gera lucros a apenas alguns. A partir de Elliot Eisner (2008) podemos
refletir o papel da educacdo e o que ela pode e deve aprender com as artes.
Segundo o autor a pratica artistica ensina que os processos importam tanto como
os resultados e que a duvida e a hesitagdo fazem parte do pensamento. Uma
educacéo artistica centrada na agéncia do estudante tem de tender a suprimir a
uniformidade e o foco no resultado final apenas.

No contexto do ensino profissional, os cursos, como o de multimédia, tendem a

ser organizados em torno das competéncias técnicas a adquirir ou desenvolver: o
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dominio de software e a execugéo de tarefas com critérios de avaliagdo objetivos.
E compreensivel esta abordagem devido ao carater preparatério para o mercado
de trabalho, no entanto, esta instrumentalizagdo pode correr o risco de reduzir a
educacgao artistica ao minimo, a execucao de tarefas em vez da formacido de
pessoas capazes de conceptualizar, de refletir, de imaginar, de questionar e de
inovar. Esta reflexdo sdo ressonancias da leitura de Carmen Morsch (2021), onde
se pode distinguir a arte que se limita a reproduzir canones e hierarquias
estabelecidas como o treino de competéncias técnicas valorizando o produto
acabado ou comecar a entender a pratica de educacao artistica como um espaco
de questionamento, de posicionamento critico e de producdo de sentido. Esta
distincdo de Morsch pode ajudar a transformar a sala de aula, formando n&o so6
técnicos mas também “artistas” com consequéncias diretas na agéncia do
estudante.

N&o poderia prosseguir esta reflexdo sem incluir também Melissa Steyn (2015)

e a Literacia Critica da Diversidade. Segundo a autora, qualquer pratica educativa
genuinamente emancipatoria “da voz” dos estudantes e da sua agéncia tem de
interrogar as estruturas de poder. Ou seja, questionar o conhecimento legitimo, ndo
ser apenas a transmissio hierarquica de conhecimento mas sim adapta-lo aos
estudantes que se tem no momento em sala de aula. No contexto de educagao
artistica planear as aulas com a reflexdo e questionamento de quais artistas, obras,
projetos queremos abordar? Fazem sentido para os alunos a quem vou lecionar?
Porque os alunos tém de conseguir reconhecer-se nestes exemplos, ndo ser
apenas meros recetores de conhecimento que em nada de adequa a sua realidade
cultural.
O projeto desenvolvido na unidade didatica do estagio envolve o seu espacgo
comum diario, a escola, trazendo uma realidade comum a todos, que pode ser
interpretada de formas diferentes, como pode ser analisado nos capitulos
seguintes.

O conceito de literacia visual faz todo o sentido no contexto de educacao
artistica. John Berger (2018), em Modos de Ver, mostra que o nosso olhar nunca é
inocente, € sempre mediado por conhecimento, crenga ou posi¢ao social. Ensinar
e educar para ver e questionar o que se vé € fundamental, principalmente nesta era
de bombardeamento constante de imagem. A nossa forma de viver, de nos

relacionarmos com as imagens diz como nos posicionamos no mundo (Hans
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Belting, 2014), e por isso é que é tdo importante os professores irem além do
dominio curricular e ajudar a criar esta capacidade de ver, de filtrar e de refletir as
imagens que nos cercam.

A experiéncia do estagio revelou auséncia de literacia visual nos alunos da turma,
nao por incapacidade, mas porque provavelmente nunca foram ensinados a olhar.
Pude observar algo interessante a este respeito: os alunos de nacionalidade
brasileira e argentina demonstraram maior familiaridade com imagens de arte,
cinema e animacgao, intervindo com confianga e partilhando referéncias ao
reconhecer Tim Burton, por exemplo. Esta diferenga ndo me pareceu um talento ou
capacidade, mas sim uma maior exposi¢gdo a imagens fora do contexto escolar e
em especifico, imagens artisticas. Como defende Berger (2018), o modo como
vemos nao € neutro pois € sempre mediado pela experiéncia, pela cultura e
contexto em que crescemos. A literacia visual n&o se ensina apenas na escola,
constroi-se fora dela e chega a sala de aula ja formada ou bloqueada. Esta
observagao refor¢ca a necessidade de criar, na sala de aula, condigdes para que
todos os alunos desenvolvam relagdo com as imagens, independentemente do seu
ponto de partida.

A unidade didatica desenvolvida no estagio, centrada na modelacéo e edigcédo
3D em torno do projeto Re-Imaginar a Escola procurou criar um espago comum
onde a técnica e a dimensao criativa se juntassem. O tema n&o era neutro. Pedir
aos estudantes que reimaginassem a escola que habitam foi pedir-lhes que se
posicionassem perante ela. Que imaginassem outras possibilidades, que se
situassem como pessoas com ideias e perspetivas sobre o lugar e espago que o0s
forma. Ao recordar a questdo do T:

- “E a escola vai deixar-nos fazer isto?”
Esta questdo €, em si mesma, um dado pedagdgico rico: mostra que os

estudantes tém consciéncia que a Escola define o que € legitimo ou n&o expressar.

Essa legitimidade, mesmo quando bem intencionada, nem sempre serve os alunos.
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Ensino Profissional: Contexto, Tensoes e Possibilidades

O ensino profissional ocupa uma posi¢cao incompreendida no sistema educativo
portugués. Por um lado, possibilita uma via formativa que procura articular
conhecimento técnico com o mercado de trabalho e as necessidade de diferentes
setores econdmicos. E, por outro, carrega consigo uma reputacédo de alternativa
para quem nao gosta de estudar, para quem quer ir diretamente para o mercado
de trabalho. Reputacdo que, como demonstra Azevedo (2024), tem raizes
histéricas profundas e continua a condicionar a forma como alunos, familias e
professores se relacionam com esta via formativa. Esta ndo é uma percecao
recente nem inocente uma vez que estudos realizados em Portugal mostram que a
frequéncia do ensino técnico e profissional continua a apresentar correlagdes fortes
com a origem social e cultural dos alunos e com o seu historial de insucesso escolar
no ensino basico, sugerindo que a escolha desta via resulta menos de uma opgao
vocacional do que de constrangimentos exteriores ao préprio aluno,
nomeadamente o0s seus resultados escolares acumulados e a posi¢cao
socioeconomica da familia (Martins, Pardal & Dias, 2005).

Mas o mais preocupante, para mim, foi a reputagdo criada pelos préprios
alunos. N&o vi professores a denegrir o ensino profissional, pelo contrario. Mas os
alunos comentavam frequentemente que apenas tinham escolhido esta via porque
nao serviam para a escola, ndo gostavam de estudar e queriam ganhar dinheiro
para sairem de casa dos pais cedo. Este autoposicionamento é consistente com o
que a investigacdo tem documentado: mesmo quando os alunos do ensino
profissional reconhecem valor ao curso que frequentam e |he atribuem
reconhecimento social razoavel, as suas aspiragdes continuam orientadas para o
ensino superior, 0 que revela que a representacao positiva do curso coexiste com
a percegado de que ele ndo é suficiente para o percurso que desejam (Martins,
Pardal & Dias, 2005). Ou seja, os alunos valorizam o curso mas nao o escolhem,
escolhem-no porque nao tiveram outra opg¢ao, e é isso que verbalizam.

Esta percegao existente n&o € inocente e tem efeitos sobre os estudantes,
sobre os professores e sobre a comunidade envolvente. Compreende diversos
fatores como dimenséo sociocultural, dimenséo politica educacional, dimensao
politica geral e a dimensdo socioeconémica. Ao denominar frequentemente o

ensino profissional como uma via paralela ao “ensino regular” faz com que seja,
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por oposigao, irregular. Ao utilizar este termo, irregular, o ensino profissional parece
um caminho que nao reproduz um futuro socioeconémico de sucesso, que nao
garante mobilidade social ascendente. Este estigma tem raizes histéricas concretas
onde desde o século XIX que o ensino técnico e profissional em Portugal foi
concebido para as classes populares urbanas e rurais, enquanto o ensino liceal era
reservado a aristocracia e a alta burguesia, duas vias paralelas, com curriculos,
destinos e representagdes sociais profundamente distintos (Martins, Pardal & Dias,
2005). A separagao nao era apenas administrativa, era uma forma de reprodugao
das estruturas sociais, que alocava pessoas a posicoes diferentes na sociedade
antes mesmo de entrarem no mundo do trabalho. Este preconceito repercute do
‘ensino técnico” adotado durante o Estado Novo, sendo profundamente
discriminatorio (Azevedo, 2024). Passaram-se apenas 51 anos da Revolugao de 25
de Abril e da extingdo deste ensino, tempo insuficiente para apagar memorias que
ainda circulam entre geragdes de avos e pais, disseminando o receio de que ensino
profissional reproduza os mesmos destinos sociais de outrora.

No entanto, o ensino de liceu, ou ensino liceal que se praticava na altura, como
sendo um ensino de elites, focado na teoria e nos livros, uniforme e desligado dos
contextos e vivencias, nao foi extinto. Este modelo foi adotado como referéncia para

o ensino pos 25 de Abril. Ficou como heranga enviesada da politica educacional.

“Sobre esta heranga que tanto nos condicionou até hoje muito pouca
gente continua a refletir e falar. Compreende-se: como quem pensa e
promove estas mudancgas politicas educacionais sdo os ‘filhos do
liceu”, as elites dirigentes do pais, agir deste modo foi e tem sido
sempre muito “natural”, de tdo profundamente naturalizado que esta
este pensamento e esta visdo da educagédo e do mundo entre todos,

né&o apenas na elite” (Azevedo, 2024, p. 3)

Ainda segundo Joaquim Azevedo (2024), em 2004/05 iriam comegar
experiéncias piloto nas escolas secundarias de modo a preparar e testar o
langamento do ensino profissional. O objetivo era ser diferente do anterior ensino

técnico. No entanto, o novo governo de 2005/06 decidiu abrir cursos profissionais
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em todas as escolas secundarias do pais, sem dar oportunidade aos testes piloto
e de preparar este modelo.

Este impulso ressucitou o “(...) fantasma do antigo “ensino técnico” e criou uma
nova oportunidade para desviar para esse “caixote do lixo” os alunos com fraco
rendimento escolar no fim do ensino basico, com a vantagem desse caixote se
situar na propria escola.” (Azevedo, 2024, p.4). Intensificou-se a desvalorizagdo de
tudo o que n&o fosse “ensino regular’, reinando o preconceito e perpetuando
representacdes educacionais e sociais difundidas no passado. Esta ligagéo entre o
ensino profissional e o insucesso escolar ndo € exclusivamente portuguesa nem
recente, a propria legislagdo que enquadra estas vias formativas tende a reforgar
representagcdes negativas ao associar 0s cursos a percursos escolares disruptivos,
o que intensifica a resisténcia de jovens e familias a optarem por esta via (Doroftei
& Silva, 2024).

Assim, ao longo dos anos surgiram diversas ofertas educativas associadas ao
ensino basico e insucesso escolar acumulado, criando uma ligagdo entre o ensino
profissional e o insucesso escolar. Em vez de se criarem oportunidades e quebrar
o modelo rigido de ensino que, claramente, n&o esta adequado as realidades e
contextos de vida dos alunos, criam submodelos profissionalizantes que rotulam
alunos e vedam o seu acesso ao ensino superior. O método de sele¢ao por exame
dificulta o acesso ao ensino superior. Ao existirem medidas especiais de acesso
para alunos do ensino profissional, rotulam, uma vez mais, estes alunos como
diferentes e incapazes perante os colegas que frequentam o “ensino regular’
(Azevedo, 2024). Existe ainda a desvalorizagdo contratual e laboral de jovens
qualificados com o ensino profissional, jogando a “(...) favor de um desprestigio
socioeconomico da qualificagdo EP.” (Azevedo, 2024, p. 6). Esta recente analise
de Joaquim Azevedo comprova o estigma e preconceito que ainda reside nos
cursos profissionais que eu pude observar enquanto estudante até ao 12° ano. No
entanto, no caso especifico do estagio realizado este ano letivo, enquanto
professora estagiaria, posso afirmar que o maior preconceito que observei foi pelos

proprios alunos através de atitudes e comentarios:

— “A minha mée queria que eu fosse doutor ou engenheiro, ndo queria que eu

estivesse num curso profissional, mas eu néo sirvo para mais”.
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— “Que outra opgéo é que eu tinha?!”

Focando nos estudantes, a forma como se percecionam define a disposi¢céo
com que chegam as aulas: o mau humor, a dorméncia, a desmotivagdo surgem,

inconscientemente, do rétulo que a eles proprios ouvi colocar:

— “Né&o gosto da escola. Estou mortinho por fazer o 12° e sair daqui p’ra fora,
vou trabalhar p’ras obras.”

Curiosamente, estas observagdes foram ditas por um mesmo aluno, em
diferentes momentos ao longo do ano letivo, pois vinha desabafar comigo
frequentemente.

Esta percecéo condicionava a relagao entre pares e com as tarefas propostas
ou conteudos lecionados; a tendéncia para o esforgo minimo, a resisténcia a novos
desafios, pouca ou nenhuma iniciativa e o paradoxo do desconforto perante
liberdade criativa. Este desinteresse resulta de anos acumulados de mensagens
explicitas e implicitas sobre o que se espera deles ou sobre o que s&o capazes de
fazer. Inclusivamente, a investigagdo mostra que as representagdes negativas do
ensino profissional se situam predominantemente ao nivel micro, ou seja, sao
atribuidas diretamente aos jovens que o frequentam (muitas vezes associados a
incapacidade cognitiva, insucesso escolar, falta de apoio familiar e desinteresse) e
ndo as condigdes estruturais que os conduziram a esta via (Doroftei & Silva, 2024).
O estigma recai sobre as pessoas, nao sobre o sistema que as exclui. Desta forma,
e tal como anteriormente referido, estes jovens tendem a interiorizar essa narrativa,
percecionando a sua presenca no ensino profissional como confirmagao de uma
incapacidade e/ou desinteresse, e ndo como resultado de constrangimentos sociais
e escolares que os precederam (Martins, Pardal & Dias, 2005).

A escola nao necessita de se impor diretamente sobre estes alunos porque eles
proprios aceitam as condicdes da escolha pelos seus resultados, pela
empregabilidade e imagem institucional que produzem. Raymund Murphy (1982)
ajuda a compreender esta percegao, ajudando também a refletir sobre o ensino
profissional. O autor reflete e distingue os conceitos de poder definidos por Weber
(1978). Em primeiro lugar, define o “poder de mandar” que ocorre quando se impde
diretamente uma ordem; o “poder de constranger” que delimita o campo de agao
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possivel, ou seja, da a sensagao de liberdade mas constrange os limites da mesma;
e o0 “poder de tirar proveito de” que beneficia das decisbes autbnomas sem
necessitar de impor. Este ultimo tipo pode ajudar a refletir o ensino profissional e é
possivel relacionar esta reflexdo com o evento que tive oportunidade de assistir
‘Forum Alumni — Percursos e Valorizagdo do Ensino Profissional” com antigos
alunos da Escola Secundaria de Marco de Canaveses que frequentaram cursos do
ensino profissional. Foi uma manh& dedicada ao orgulho e valor que, felizmente,
cada vez mais se associa ao ensino profissional. Os alumni convidados falaram
para uma plateia cheia de atuais alunos do ensino profissional dos diferentes cursos
da secundaria, dizendo-lhes para se motivarem a estudar, a aproveitar as
condigbes que lhes sdo fornecidas na escola, das possibilidades de percurso
profissional ou académico, da preparacdo que podem retirar deste percurso
escolar. A escola convidou antigos alunos para falarem diretamente com os atuais,
devolvendo-lhes uma imagem diferente de si proprios e do percurso que estavam
a fazer. Este tipo de iniciativa responde precisamente ao que a investigagdo aponta
como condigdo para reduzir o estigma, isto €, valorizar publicamente o ensino
profissional, identificar as suas vantagens concretas e criar referéncias positivas
que contrariem as narrativas negativas predominantes (Doroftei & Silva, 2024).

Aqui entra a relagdo dos alunos com a escola e a sua organizagdo enquanto
sistema. As aprendizagens informais que a escola produz condicionam ou
potenciam os alunos. As relacdes de poder, as hierarquias que estruturam a vida
escolar e que Perrenoud (1995) descreve como curriculo oculto que os alunos
aprendem antes de qualquer conteudo disciplinar, t€m um peso decisivo na forma
como cada estudante se posiciona perante a aprendizagem. Da minha experiéncia
de estagio, o AE1MC possibilita muitos formatos de aprendizagem informal como
eventos, atividades, concursos que abrem portas aos alunos e a sua agéncia, bem
como a diminui¢ao das desigualdades entre faixas etarias e niveis de escolaridade.
Posso também afirmar que na minha experiéncia como estudante nunca tinha visto
cursos de ensino profissional com tantos alunos, tantas oportunidades e condi¢des
a nivel de equipamentos especializados das respetivas areas técnicas.

Para além da facilidade para entrar no mercado laboral no final do 12° ano
devido a qualificagcdo com que o concluem, o ensino profissional € também uma
oportunidade para alunos de meios socioecondmicos menos priveligiados. Estes
alunos, pela experiéncia observada, tém refeicdo comparticipada na cantina
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escolar, tém visitas de estudo sem custo para eles, transporte escolar gratuito e
ainda uma bolsa de estagio no 11° e 12° ano de escolaridade. Isto permite a quem
nao tem tantas possibilidade econdmicas de concluir o 12° ano sem tanto esfor¢o
monetario.

O ensino profissional e ensino profissional artistico permitem ainda
possibilidades que o ensino dito regular raramente permite. Nomeadamente a
organizagdo em Unidades Curriculares (antigas UFCD) cria espacgos flexiveis para
se tornarem laboratérios pedagogicos. A abordagem por projeto ativa metodologias
de aprendizagem ativa onde existe proximidade com o que se aprende e com 0s
artefactos produzidos nesta aprendizagem. Esta via de ensino tem a possibilidade
e facilidade de convocar a metodologia de projeto pois existe o professor formador
que orienta e os alunos formandos que o projetam (Boutinet, 2002).

A analise de Azevedo (2024) sobre o estigma do ensino profissional confirma-
se na realidade das escolas, estando visivel nas atitudes dos alunos, das familias
e dos préprios professores. No entanto, a experiéncia de estagio permitiu-me
observar também o reverso: uma escola que trabalha ativamente contra esse
estigma, construindo um caminho de valorizagao real do ensino profissional e das

pessoas que o frequentam.

Agéncia do Estudante: Voz e Possibilidades

A certa altura do meu percurso descobri a obra Escuelas Creativas de Ken
Robinson & Lou Aronica (2015) e pude, a partir dela, comegar a refletir sobre a
educacdo. Nesta obra pude contactar, pela primeira vez, com uma reflexao global
da educacdo: comparacdo da producao industrial a producdo de estudantes, a
urgéncia de devolver as escolas o espacgo para a criatividade e participagao ativa.

O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (2017) descreve
educagcdao como formacdo de cidadaos livres, responsaveis, autonomos e
solidarios, uma formulagdo que pressupde que o0s alunos sejam responsaveis e
ativos no seu percurso educativo. Entre o que a politica anuncia e o que € vivido
na pratica existe um desfasamento. O que acontece frequentemente nas escolas,
como descrito por Pereira, Mouraz e Figueiredo (2014), é a “democracia mitigada”,

ou seja, os alunos sao incluidos e s&o o centro da escola, sdo colocados no centro
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do discurso, mas tém pouca ou nenhuma influéncia nas decisdes pedagdgicas que
os envolvem e nas decisdes organizacionais. Esta participacdo acaba por ser
muitas vezes pelo delegado de turma que transporta informagdes ou pelo
preenchimento de inquéritos de satisfacdo. Neste caso deve chamar-se de
representacédo e ndo agéncia.

| Mas o que ¢, entdo, a agéncia?

O conceito de agéncia do estudante faz parte das reflexdes pedagogicas dos
ultimos anos, sendo necessario perceber do que se trata, como aborda-la com rigor
de modo a evitar ser mais um termo engavetado que nao € colocado em pratica.

Como nota o documento da OECD Student Agency for 2030 (2019), n&o existe
consenso na sua definicdo, mas engloba caracteristicas como a responsabilidade
e participagdo na sociedade de modo a influenciar pessoas, eventos e
circunstancias para o bem comum. A agéncia do estudante é comummente
confundida com autonomia, voz do estudante ou escolha do estudante. Mas vai
além destes conceitos significando que n&o funciona de forma individual de forma
isolada socialmente: “(...) student agency does not mean that students can voice
whatever they want or can choose whatever subjects they wish to learn” (OECD,
2019, p.4), pelo contrario, “(...) students need support from adults in order to
exercise their agency and realise their potential” (OECD, 2019, p.4) significando
que a agéncia faz parte de um processo de crescimento e desenvolvimento
saudavel natural das criangas e jovens, necessitando de adultos para ajudar a
encontrar o seu propdsito e objetivos. A aprendizagem e a agéncia tém uma relagao
circular em que os alunos sao agentes da sua aprendizagem, necessitando de agir
ativamente com o que e como estdo a aprender (OECD, 2019).

Esta agéncia ndo deve ser confundida com a representagao formal na gestéo
escolar nem a liberdade de escolha entre opgdes fornecidas pelo professor. A
agéncia do estudante é entendida como a participagéo proativa e transformadora
nas atividades de sala de aula, implicando atos alinhados com os objetivos do
professor assim como atos de resisténcia ou questionamento, desde que, com base
no respeito, possam ser orientados para melhorar o ambiente de aprendizagem em
sala de aula (Mameli, Grazia e Molinari, 2023). Esta definicdo ajuda a afastar a
visao dos estudantes ativos mas doceis. Neste sentido recupero o conceito de lugar
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de fala, desenvolvido por (Ribeiro, 2017) no contexto da epistemologia das
posi¢cdes sociais, ou seja, a ideia de que o direito a falar e a ser ouvido esta
condicionado pelo lugar que cada pessoa ocupa nas estruturas de poder. Embora
o conceito nas¢a de um contexto politico amplo, a sua transposi¢ao para a sala de
aula é pertinente: também na sala de aula existem hierarquias que determinam
quem fala, quem € ouvido e quem aprende a calar-se. Reconhecer o lugar de fala
dos estudantes significa criar condigbes para que a sua voz produza efeitos reais,
fazer surtir mudancgas, e que nao seja apenas tolerada.

A agéncia nao €, portanto, algo que o professor pode simplesmente "dar" aos
alunos. Emerge da qualidade das relagbes pedagdgicas e das condigdes que a
escola cria, ou impede.

Matusov, von Duyke e Kayumova (2016), mapearam conceitos e concecdes de
agéncia em contexto educativo, distinguindo quatro abordagens: a agéncia
instrumental que se foca nas capacidades e ferramentas do aluno para fazer e
concretizar algo com sucesso; a agéncia effortful ou, traduzindo, agéncia que exige
esforgo por parte do estudante para ter o desejo e o comprometimento para
aprender e organizar as suas ag¢des de modo a ultrapassar o processo de
aprendizagem através da resolugdo de problemas, centrada na motivagdo e
vontade de agir; a agéncia dinamicamente emergente que se foca em processos
emergentes que criam solugdes novas, inovadoras e criativas. Esta agéncia
compreende a relacdo entre a dimensao corporal e a interagdo entre pessoa e
material; e a agéncia autoral que foca na produgédo cultural e no empoderamento
do aluno como pessoa individual unica, reconhecendo a transcendéncia a nivel
social, ou seja, o aluno vai além do que existe, propondo algo autoral, mas
necessita do reconhecimento social dessa proposta. Esta ultima abordagem
aproxima-se da pedagogia critica e democratica por ndo adiar a agéncia dos
estudantes para quando estiverem preparados e munidos de conhecimento ou
ferramentas; reconhece-os, desde logo, como co-construtores da sua

aprendizagem.

| E qual o papel do professor?

O papel do professor varia consoante o modelo adotado e da sua propria
agéncia. Segundo Priestley & Drew (2019), a agéncia do professor n&o é um trago
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de personalidade, é algo que alcangam, ou ndo, em fungdo dos esforgos
individuais, dos recursos disponiveis, da formacido existente e do contexto
socioestrutural envolvente. Os autores descrevem esta perspetiva como sendo a
agéncia ecoldégica do professor, articulando trés dimensdes: a iterativa que
compreende a sua historia pessoal e profissional; a orientagdo para o futuro que
compreende a capacidade de imaginar alternativas a curto e longo prazo e o
envolvimento no presente face a capacidade de visualizar praticas e projetos
futuros face aos constrangimentos culturais e materiais do momento em que se
encontra. Isto significa que, na pratica, ndo basta querer ser um professor agente
de mudanga, € necessario que a escola crie condigbes ecoldgicas para essa
mudanga ser possivel e sustentavel. O que acontece na maioria dos casos € a
reciclagem de praticas antigas para abordar novos curriculos. Quando faltam as
condigbes a agéncia do professor diminui e com ela, consequentemente, diminui
também o espacgo para fazer surgir a agéncia dos estudantes (Priestley & Drew,
2019).

A minha experiéncia de estagio ilustra esta ideia: o facto de me ter sido dada
liberdade para escolher a unidade diatica a desenvolver, dentro dos objetivos do
curriculo e sem obrigagdes burocraticas, permitiu-me explorar a fazer nascer a
minha propria agéncia enquanto futura docente. Compreende-se, portanto, que a
carga burocratica associada a docéncia diminui o tempo para planeamento de
aulas e espagos para a agéncia tanto do professor como, em consequéncia, dos
alunos.

Esta dimensdo relacional & enfatizada como conceito de co-agéncia: do
estudante, da familia, dos colegas e pares e dos professores. Trata-se de um
processo continuo onde trabalham em conjunto, influenciando-se mutuamente e
partilhando objetivos (OECD, 2019).

Esta ideia de influéncia mutua entre geragdes contrasta, no entanto, com um
discurso recorrente sobre os jovens e que, como Cortesdo e Torres (2018)

recordam, ndao € novo:

“Esta juventude esta podre desde o fundo do coragdo. Os jovens sdo
maus e pregui¢cosos. Ndo serdo nunca a juventude de outrora. Os de
hoje ndo séo capazes de manter a nossa cultura.” (Cortesao & Torres,
2018, p. 18)
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Esta afirmagéao foi “descoberta numa olaria nas ruinas da Babilénia e data de
ha 3000 anos™ (Cortesdo & Torres, 2018, p.18), o que revela que a incompreenso
entre geragbes ndao € um fendmeno novo. O que muda é o contexto. Hoje a
velocidade das transformagdes tecnologicas e sociais acentua a distancia entre
quem cresceu hum mundo analdgico e quem ja nasceu num mundo digital. Perante
esta aceleragao, a tendéncia é responsabilizar os jovens pela sua inércia, pela sua
dorméncia, ou pela sua vontade de mudar normas e estruturas de poder
previamente estabelecidas que ndo reconhecem como seus. Esta critica € um sinal
da dificuldade de acompanhar a mudancga do que criar condi¢cdes para os alunos.
Cabe aos professores perceber que “(...) poderdo assumir-se como atores
socioeducativos cuja intervengao junto dos alunos pode ser significativa.” (Cortesao
& Torres, 2018, p.18).

Para Shor (1992), a educagao pode empoderar os estudantes desenvolvendo
a sua capacidade critica e a sua area de acéo. Este empoderamento nao pode ser
dado pelo professor, tem de resultar de um processo de dialogo, de escuta ativa,
pela problematizacao e pela distribuicdo de poder na sala de aula.

| Por que é que esta distribuicdo de poder é dificil na pratica?

Na tentativa de criar um espaco de mais horizontalidade na relagcdo com os
alunos, deparei-me com situagdes que extrapolavam a falta de respeito para
comigo e os colegas. Percebi que agéncia ndo é sinonimo de auséncia de estrutura.
Os estudantes precisam de aprender a exercé-la com responsabilidade e cabe aos
professores criar condigdes para que esta agéncia seja desenvolvida, sem abdicar
da responsabilidade de orientar esse processo (Cortesao e Torres, 2018).

A experiéncia da atividade do Fllik Flak para comentarem criticamente os
trabalhos, como poderao observar no capitulo da unidade didatica, € ilustrativa para
esta reflexdo. O confronto entre estudantes durante a atividade revelou a auséncia
de ferramentas para formular criticas fundamentadas, para escutar perspetivas
divergentes e para transformar o feedback dos pares em aprendizagem. Este
comportamento pode ser indicativo da escassez de experiéncias escolares

2 Dados que constam de um discurso do Dr. Ronald Gibson na Sociedade Media de Portsmouth,
transcrito pelo Professor Miller Guerra em Vida Mundial n® 1903. (Corteséo & Torres, 2018, p. 18).
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anteriores que tivessem colocado estes alunos em situagdes de reciprocidade
intelectual e de avaliagdo critica partiihada. A agéncia €, portanto, uma
competéncia que se desenvolve e cabe a Escola e aos professores criar condigdes
para que possa surgir, ndo apenas nos estudantes, mas também em quem os

ensina (Priestley e Drew, 2019).
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Ser Professor: Identidade, Agéncia e Arte como Resisténcia

Antes de entrar na sala de aula como professora estagiaria, fui uma aluna que
nao levantava o braco com medo de responder de forma errada porque existia a
cultura do castigo e até de violéncia fisica. A sensagao de participar, até a minha
geragédo, era um risco maior do que oportunidade. Entdo a solugéo era a
submissao, a vergonha, o medo e quando solicitada a participar estes sintomas
intensificavam-se.

Quem nao levantava o brago por estes motivos sabe o que significa ndo ter
agéncia. O siléncio, muitas vezes, nao é falta de pensamento ou interesse, € medo
incutido como consequéncia de participar. Cortesao e Torres (2018) argumentam
que a escola transmite mais do que conteudos, transmite as disposi¢cdes e formas
de os alunos se relacionarem com o saber e com a autoridade que interiorizam e
transportam para além da sala de aula. As autoras demonstram que os grupos de
alunos que tinham comportamentos de violéncia ou destruicéo “(...) se recordavam
que nao tinham recebido saberes, alegria e desenvolvimento ao longo da
escolaridade.” (Cortesdo e Torres, 2018, p.30). E a partir destas experiéncias que
se torna urgente repensar a educagdo, comegando pelo proprio professor.
Cortesédo e Torres (2018) propdem que cada docente se assuma como ator
socioeducativo, alguém que n&o naturaliza a sua pratica, que se questiona sobre
os seus efeitos e que mantém uma postura de inquietacdo permanente face ao que
acontece na sala de aula.

Uma das concegbes que debatemos ao longo deste mestrado, e que a
experiéncia de estagio confirmou, foi a de que o professor tera de ser, de certa
forma, um entertainer. alguém preparado para improvisar, sentir a energia da
turma, para lidar com imprevistos e aproveitar dinamicas que possam surgir de
situacdes inesperadas. Esta capacidade de presenca e improviso €, no entanto,
apenas uma dimensao do que significa ser professor. Cortesdo e Torres (2018)
resumem que o professor deve estar em constante adaptagdo, com “(...) vigilancia
critica sobre as diferentes opgdes que vao tomando.” (Cortesdo e Torres, 2018,
p.36). Giroux (1997) vai mais longe e refere que os professores ndo sao técnicos
que executam, s&o intelectuais transformadores, agentes politicos que produzem e

contestam formas de conhecimento. Ja em 1997, Giroux expressava que 0S
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professores tém de ser ouvidos pois eles sdo quem esta diariamente na frente do
ensino, da educacdo. Os professores que se assumam como intelectuais
transformadores tém de criar condi¢cdes para que os alunos pensem, questionem e
ajam.

Também Freire (1996) escreveu que “Nao ha docéncia sem discéncia”,
sintetizando a ideia de que ensinar e aprender sdo o mesmo ato, vistos de dois
lados diferentes, o de professor e o de aluno. Esta formulagcdo implica que o
professor ndo entre na sala de aula como um repositoério de saberes a transferir,
mas como alguém que aprende enquanto ensina e que se transforma no proprio
ato de ensinar. Implica também que o professor ndo existe antes dos alunos nem
independente deles, constitui-se na relagdo, no encontro. Sem discéncia ndo ha
docéncia porque € o aluno que interpela, que resiste, que questiona e que obriga o
professor a repensar a sua pratica e como se comunica.E por este motivo que ser
professor ndo termina ao se entrar na sala de aula pela primeira vez, € ai que
comeca a sé-lo. A minha experiéncia de estagio confirmou isto, fui sendo professora
a medida que os alunos me ensinavam 0 que precisavam, O que recusavam € 0
que eram capazes de fazer quando Ihes era dado espaco para isso.

No livro “Apesar de tudo... Que podemos nds professores, fazer?” de Cortesao
e Torres (2018), a pergunta do titulo em si € um desafio, ndo uma resignagéao.

‘A atuacdo do professor, para além do cuidado com a qualidade
cientifica, tem de ser permanentemente orientada por atitudes
simultaneamente estimulantes, criativas afetuosas e de vigilancia critica
sobre as decisées que toma, orientagbes que lhe sGdo comunicadas e
problemas com que se confronta;” (Cortesdo e Torres, 2018, pag. 17)

Esta reflexao € uma resposta ao que um professor deve fazer, no entanto nem
todos chegam a ela com otimismo, pois “(...) alguns professores e professoras
estdo desiludidos com a escola, esmagados pelas condi¢des em que trabalham;”
(Cortesédo e Torres, 2018, p.17). Mas a “(...) formacdo de um professor nunca
acaba, sendo assim importante (...) que cada um tenha a sua disposi¢gao materiais
que os enriquegam e estimulem a reflexdo sobre a pratica profissional” (Cortesao
e Torres, 2018, pag. 17). E por materiais entendo ndo so recursos literarios ou
académicos, mas também suporte em outros docentes, diregao escolar, colegas e
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amigos, porque na realidade, ser professor ndo € sé uma profissdo, € uma forma
de estar na vida, uma forma de ver o mundo e agir nele. Ser professor € uma
construcao identitaria e dai a frase com que inicio este relatorio “Um excelente
educador ndo € um ser humano perfeito, mas alguém que tem serenidade para se
esvaziar e sensibilidade para aprender.” (Cury, 2004) que pede que os professores
se esvaziem de preconceitos e do que acham que sabem, estarem disponiveis para
gue o encontro com os alunos modifique o que se sabe e 0 que se é.

Posso comparar ao periodo em que retomei a trabalhar na fabrica, mas num
diferente cargo: via os trabalhadores a gritarem por ser ouvidos e tentava fazer
chegar as suas vozes que acabavam a ser barradas na dire¢do. No papel de
professora estagiaria a estrutura da experiéncia foi semelhante: estava
suficientemente préxima dos estudantes para desabafarem comigo e ter autoridade
suficiente para fazer chegar essa voz quando necessario, ou pelo menos criar
condicdes para que ela existisse. Esta comparagcao nao é apenas uma metafora. A
escola de massas nasceu com a revolugao industrial e, como observa Joao
Barroso, reproduz ainda hoje a légica de que "uma escola € uma colecgéo de salas
de aula e o ensino é uma repeticdo de atividades pré-formatadas, iguais todos os
anos" (cit. in Martins, 2013, p.2). Giroux (1997) identificava, precisamente, esta
tendéncia de transformar professores em técnicos que executam curriculos e os
alunos em produtos de um sistema que mede, classifica e uniformiza.

A identidade do professor de artes visuais, grupo 600, partilha de muito do que
foi descrito: a inquietacdo, a dimens&o politica e a construgdo e aprendizagem
continua. Importa nomear as suas especificidades, ligadas a natureza do campo
artistico e o lugar que ocupa no sistema educativo. E sobre essa especificidade que
me debrugo agora.

Ana Mae Barbosa (1975) sistematiza o papel do professor de artes visuais
numa pluralidade de fungdes que transcendem a transmissao técnica: facilitador,
organizador, fomentador, transmissor, orientador, mediador, curador, provocador,
estimulador, agente emancipador, construtor da comunidade e da cultura. Ou seja,

ele define o que a educacéo artistica pode ser.

| Mas o que significa ensinar Arte? Com que proposito e condi¢gbes?

38



Um professor do grupo 600 leciona nas disciplinas ligadas as Artes Visuais
como Educagao Visual, Desenho, Geometria Descritiva, Oficinas de Artes e ou
Multimédia e outras disciplinas ou unidades curriculares especificas de cursos
profissionais artisticos.

Mas o professor de artes visuais ndo é um repositorio de técnicas a transmitir,
€ um criador de condi¢cdes, em primeira instancia, para ensinar a ver. Ensinar a ver
€ questionar o que se vé, perceber a dualidade do que € mostrado e do que é
omitido e que o olhar poder ser treinado para ser passivo ou para se posicionar
criticamente (Berger, 2018). Para conseguir ensinar este questionamento, seria
desejavel que os professores do grupo 600 possuissem uma formagao de base em
Arte e em educacado e pedagogia. O professor precisa ndo so de estar a par das
tendéncias da Arte-Educacao, mas também de saber, ele préprio, fazer. Necessita
de diminuir a romantizagao da criatividade e da auto-expresséao e ensinar, primeiro,
a observagdo de obras e objetos artisticos, ensinando, ao mesmo tempo,
processos: pois nada suge do nada (Barbosa,1975). Somos sempre inspirados ou
influenciados pelo que nos rodeia. E se os alunos ndo compreendem como é feita
a producgao de imagens que véem diariamente, entdo ndo conseguem estabelecer
nenhuma relagdo com elas, ficando, assim, cheios de ruido visual vazio. O objetivo
sera estimular os alunos a refletir e mostrar a suas tensdes, expressdes,
sentimentos ou apatias através da producéo visual, plastica ou sonora.

Para isso, um professor de artes visuais podera refletir na recontextualizagao
pedagogica proposta por Stoer (2008). Esta proposta de recontextualizagao
assenta no respeito das culturas, experiéncias e valores do estudantes, obrigando
a um ajuste curricular de modo a tornar-se inclusivo. Nas Artes Visuais esta
proposta tém ainda mais poder e liberdade pois o professor do grupo 600 pode criar
pontes entre conteudos, meio envolvente, realidades dos estudantes. O campo das
artes € amplo e permite escolhas curriculares que incluam referéncias estéticas de
multiplas culturas, reconhecendo os alunos como herdeiros de tradi¢gdes visuais.
Ana Mae Barbosa (1975) adiciona uma interpretacdo importante ao professor de
artes: alguém que necessita de articular a leitura de obras de arte, a produgao
artistica e a contextualizag&o historica. Ou seja, o professor ndo devera separar o
fazer do pensar, o técnico do critico e o individual do coletivo.

Foi com esta base tedrica que planeei a unidade didatica: foco no meu papel
enquanto professora estagiaria a aplicar e ensinar técnicas de modelagao 3D, mas,
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ao mesmo tempo, ensinar a refletir, a desenhar, a projetar ideias. O trabalhar em
grupo e subdividar tarefas entre cada elemento também correspondeu a nogéao do
individual e coletivo. Acredito que, em resposta aos conteudos programaticos seja
dificil planear com esta consciéncia em todos os momentos, mas, na grande
maioria, o esforco de adaptagdo e recontextualizagdo curricular sera
recompensado ao emergirem resultados inesperados e até surpreendentes. O que
mais me impressionou foi conseguir colocar os alunos a desenhar no papel quando
frequentemente renunciavam ao mesmo.

Um professor devera ter as competéncias referidas em Cortesdo e Torres
(2018): a capacidade de se inquietar e refletir a propria pratica pedagogica, de
questionar o qué e como se ensina, criar espagos para todos os estudantes se
reconhecerem na cultura e arte como sujeitos de um mundo visual que habitam.

Este mundo visual necessita da literacia visual e de uma educacao artistica

como resisténcia.

‘Ha escolas que, incluindo Arte no curriculo, pensam que estao
resolvendo o problema do desenvolvimento criativo do aluno,
descarregado sobre a Arte toda a responsabilidade da educacéo criativa,
que deveria ser uma decorréncia da fungdo globalizadora da escola e,
portanto, responsabilidade de todas as disciplinas e de todos os
professores, e mesmo toda a administragdo escolar”’ (Barbosa, 1975,

pag. 89)

A Arte ocupa ainda, em muitas escolas, um lugar marginal e instrumental
reduzida a decoragcdo de espacos, a comemoracdes de datas festivas ou a
atividades de preenchimento. Esta marginalizagao n&o € neutra uma vez que reflete
uma hierarquia curricular que desvaloriza o conhecimento produzido pelo corpo,
pelos sentidos e pela experiéncia estética (Read, 2001), e que reserva a Arte um
papel ornamental em vez de formativo. Barbosa (1975) também alertava ja para o
risco de a escola incluir a Arte no curriculo sem verdadeiramente assumir a
responsabilidade pela educacédo criativa, descarregando nela expectativas que
deveriam ser partilhadas por todas as disciplinas. Contra esta l6gica, a Educagao
Artistica pode (e deve) assumir-se como espago de resisténcia.
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A arte como resisténcia ndo € uma metafora, € uma pratica. Um professor

de artes esta, necessariamente, a fazer uma escolha politica de ndo reduzir o
ensino artistico a transmissado de técnicas, mas sim de usar o espago de
questionamento do visivel e invisivel (Berger, 2018). Ensinar a ver, &, neste sentido,
um ato de resisténcia. E esta mesma resisténcia tem uma dimens&o coletiva.
Quando os alunos produzem imagens expressando as suas emogoes, tensoes,
experiéncias e contradigdes, estdo a exercer a sua agéncia autoral, designada por
Matusov, von Duyke e Kayumova (2016), transcendendo o que lhes foi dado,
usando referéncias e materiais fornecidos para criar algo seu. O professor de artes
visuais tem aqui um papel insubstituivel: é ele quem cria as condi¢cdes e espacgos
para que esta transcendéncia, esta agéncia, acontegca. E quem reconhece e
responde a voz dos alunos, tornando-a valida e visivel. A sala de aula de artes
visuais pode ser, assim, um dos poucos espagos escolares onde a agéncia autoral
tem condi¢des para emergir, desde que o professor a convoque intencionalmente.
Mas para o professor poder propordionar espagos para esta agéncia, também
ele necessita de ser agente. Retomando a perspetiva ecoldgica de Priestley & Drew
(2019) a agéncia do professor depende das condigcbes em que trabalha. Um
professor de artes que trate a disciplina como decorativa ou anexa as demais
disciplinas, encontra condi¢cdes hostis a sua agéncia. Por este motivo os autores
reforcam a importancia do trabalho colaborativo, de liderangas escolares que
fornegam condi¢des para surgir a agéncia docente. Biesta (2012) propde que a
relagdo pedagodgica fomente a hesitagdo, ndo como fraqueza, mas como gesto
ético: o professor que nao pretende saber tudo sobre o aluno, que deixa espaco
para que acontecga algo além das suas intengdes e controlo. Ensinar ndo € apenas
transmitir conhecimento, é promover pensamento critico. O professor deve ser um
facilitador da comunicagcado, adaptando-se as formas de expressado dos alunos: é
um processo que envolve abertura e criatividade, trazendo algo novo ao
interromper o que o aluno ja sabe e proporcionando-lhe espagos de agéncia. E esta
tensdo entre proximidade e disténcia, entre controlo e abertura, que se cria uma

relagdo pedagogica genuina.

Ser professor, e ser professor de artes visuais, € habitar nesta tensdo entre o
que a Escola institui e o que a arte questiona, equilibrando entre o cumprimento do

curriculo e a experiéncia de vida dos alunos e a sua transformacéo. E nesta tenséo
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que reside a emancipacao da educacéao artistica, € onde o professor se constroi,
se desconstréi e se reinventa. A relagdo pedagogica que transforma o professor,
transforma os alunos: entrar numa sala de aula sempre em devir.

Foi com esta consciéncia que planeei e vivi o estagio. Nao como aplicagéo de
um método, mas como um processo de me tornar professora. Um processo

incompleto, situado e, acima de tudo, genuinamente meu.
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2. Enquadramento do Contexto de Estagio

O estagio curricular foi realizado na Escola Secundaria de Marco de Canaveses,
que pertence ao Agrupamento de Escolas N°1 de Marco de Canaveses (AE1MC).

A escola localiza-se numa zona central da cidade, com proximidade ao Museu
Carmen Miranda, ao Emergente Centro Cultural, a Biblioteca Municipal e a Camara
Municipal.

Entrou em funcionamento no ano letivo de 1973/74, prefazendo, atualmente 53
anos de atividade. Em 2011 foi intervencionada pela Parque Escolar para
requalificagdo e a obra ficou concluida em 2015.

O que mais me impressionou foram as condi¢des funcionais e tecnologicas da
escola, com espagos atrativos, equipamentos e materiais a disposi¢cao da
comunidade escolar. Muitos destes equipamentos, pude apurar, provieram dos
CTE Industrial e, mais recentemente, do CTE Digital, que capacitaram as salas
onde ocorrem as aulas dos cursos profissionais.

A escola divide-se ainda em dois volumes principais: o edificio destinado ao
programa socioeducativo e o edificio destinado a pratica desportiva. Em relagdo ao
edificio principal, onde decorrem as atividades socioeducativas, esta organizado
em 3 pisos: o piso 0 inclui a entrada principal, a secretaria e administracao, auditorio
polivalente, papelaria, espago do Centro Qualifica e a Biblioteca Escolar. O piso 1
alberga as salas de ensino geral, laboratorios, salas de TIC, entre outras, bem como
uma area social com a cafetaria e refeitorio. No piso 2 concentram-se também salas
de ensino geral, laboratorios, salas de desenho e artes visuais, para além de incluir
um amplo espaco de trabalho para professores e o espaco de trabalho da Direcao.
Todos os pisos dispdem de casas de instalagdes sanitarias de professores e
alunos, de mobilidade reduzida e arrecadacgdes. No edificio desportivo denotam-se
duas areas distintas para pratica do desporto, complementadas por servigos de
apoio como balnearios, gabinete médico, gabinete dos professores, areas técnicas
e arrecadagdes do material desportivo.

No entanto, enfrenta o desafio de turmas com elevado numero de alunos. Da
minha experiéncia, a escola procura manter uma postura de proatividade e
melhoria, focando-se em atingir resultados de exceléncia, comprovados pela

evolugdo no desempenho dos cursos Cientifico-Humanisticos com classificagdes
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acima da média nacional as disciplinas de exame (Geometria Descritiva A,
Desenho A, Literatura Portuguesa e Geografia A).

Durante o estagio tive a oportunidade de assistir a Avaliagcdo Externa do
Agrupamento, em especifico a sessao publica de apresentacédo da escola e pude
verificar alguns dados interessantes que até entdo desconhecia da mesma.
Nomeadamente a resultados de questionarios realizados na comunidade escolar,
que demonstram que 99% dos Encarregados de Educacao (EE), concordam que
existe respeito pela diversidade cultural e que os seus educandos se sentem
incluidos e, em relagéo aos alunos, 86% sentem-se seguros e acolhidos. A escola
aposta ainda em recursos tecnoldgicos e digitais, com 95% dos docentes a adotar
estratégias diferenciadas na sala de aula e 87% dos alunos a comprovar utilizar
tecnologias digitais na sala de aula. Foram estes e outros dados que pude aprender
durante a sessdo e, houve uma referéncia particular que me chamou a atencao
particularmente: apesar das classificagbes dos exames serem positivas e
superiores a média nacional, existem menos alunos a candidatar-se a universidade.
Este dado ndo é apenas estatistico, ele revela o modo como os alunos se
posicionam perante o seu proprio futuro e o que imaginam ser possivel para si. O
estigma associado ao ensino profissional, descrito por Azevedo (2024), opera
também ao nivel das autoexpectativas: alunos com bons resultados nao se
candidatam ao ensino superior ndo por incapacidade, mas porque nao se
reconhecem como legitimos para esse percurso. E aqui que a agéncia se torna
urgente, ndo apenas como competéncia a desenvolver, mas como condigdo que a
escola e os professores podem ajudar a construir. A este fator acrescem as
condicbes de vida dos alunos e do meio envolvente, que influenciam
significativamente tanto o desempenho escolar como as expectativas que cada um
forma sobre si préprio (Cortesdo & Torres, 2018). Esta constatacdo tocou
diretamente na problematica que orienta este relatério. Se a questéo central € como
criar relagdes e condigbes pedagogicas que convoquem a agéncia do estudante,
este numero é um sintoma de que mesmo quando os alunos tém capacidade, algo
os impede de projetarem além do que o sistema espera deles.

Destaco ainda, na Escola Secundaria, a diversidade de projetos, atividades e
eventos que decorrem anualmente, contemplados no PAA, oferecendo inumeras
oportunidades para os alunos e restante comunidade escolar interagirem,

colaborarem e aprenderem.
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Figura 2 - Fotografia da entrada da escola captada pela professora estagiaria.
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A Escola

O AE1MC abrange cinco freguesias do concelho de Marco de Canaveses,
localizando-se num territério com caracteristicas urbanas e rurais. E constituido por
10 estabelecimentos de ensino, tendo como sede a Escola Secundaria do Marco
de Canaveses, onde decorreu o estagio. As restantes escolas incluem a Escola
Basica de Toutosa localizada na Livragdo, Escola Basica Ladario em Constance,
Escola Basica de Cabo Maureles no Lugar de Aveleiras em Maureles, EB Igreja em
Vila Boa de Quires, EB Vila Nova em Vila Boa de Quires, EB de Peso na Livracéo,
a EB de Livragao, o Jardim de Infancia de Igreja em Banho Carvalhosa e a EB1
Regoufe em Carvalhosa.

O agrupamento acolhe, anualmente, cerca de 2200 alunos apoiados pelo corpo
docente composto por cerca de 230 a 247 professores. Uma escola nao funciona
sem técnicos especializados e assistentes operacionais e, por este motivo, conta
com cerca de 70.

Fruto da multiculturalidade, a escola acolhe e valoriza 17 nacionalidades
diferentes.

A oferta formativa do agrupamento é diversa e adaptada as necessidades da
regido. Desde o Ensino Regular que abrange a educacgao Pré-Escolar até ao ensino
Secundario, oferecendo, neste ultimo, todos os Cursos Cientifico-Humanisticos;
passando pelo Ensino Profissional que representa 33% dos alunos do ensino
secundario com cursos da area de Desporto, Multimédia, Design de Moda,
Automacédo e Computadores, Comércio, Saude, entre outros. Existem também
ofertas complementares como ensino Recorrente, um Centro Qualifica e Ensino
Articulado de Musica em parceria com a Artdmega.

A partir da analise do PEE do Agrupamento, € possivel verificar a referéncia a
outras areas como a inclusdo, a saude e o bem estar. A escola pretende manter
um compromisso forte com a equidade e educacao inclusiva. Conta ainda com
estuturas especializadas como a Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacéao
Inclusiva (EMAEI), o Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA) e os Servigos de
Psicologia e Orientagédo (SPO). Existem também varios projetos focados na saude
mental, preveng¢ao da violéncia e gestdo de afetos, como por exemplo “Fair Play

no Namoro”, “Semana dos Afetos”, “Saude Mental — prevencédo Primaria”, entre
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outros, que contribuem ativamente para um ambiente escolar estavel, seguro,
cordial e para o bem estar psicoldgico e emocional dos estudantes.

A nivel de sucesso académico, o AE1MC destaca-se por resultados académicos
globais acima da média nacional, com um abandono escolar muito reduzido. O
sucesso interno varia entre os 93% e 96%. No ensino profissional as taxas de
concluséao ultrapassam os 90% com integragéo direta no mercado de trabalho. A
qualidade do ensino é reconhecida pelo selo EQAVET, cuja certificagdo foi
renovada para o triénio 2024-2027.

O Agrupamento cultiva ainda a abertura a comunidade, através de parcerias
com a Camara Municipal, a Santa Casa da Misericérdia, a UTAD, o ISCEDOURO,
a Protecao Civil, empresas locais e diversas associa¢des desportivas e culturais
(ZORA, Ass. Amigos Rio Ovelha, Jovens Empreendedores, Caerus, CERCI Marco
e CERCI Amarante). Os projetos de cidadania e enriquecimento sdo fomentados
junto dos alunos, como, por exemplo, o Clube de Desporto Escolar, o programa
Eco-Escolas e Clube de Ciéncia Viva, os projetos de Erasmus+, os clubes de
Robatica, Artes, entre outros.

Os documentos oficiais como o PEE e o PAA refletem a lideranga colaborativa
e a comunidade escolar do AE1MC. Os eventos que decorrem anualmente,
contemplados no PAA, oferecem varias oportunidades para os alunos e restante
comunidade escolar para interagirem, colaborarem e aprenderem. O AE1MC é, por
isso, um espaco tanto de constrangimento como de oportunidade, criando um base
e contexto para a pergunta central deste relatério (como convocar a agéncia do
estudante?) ser explorada.

Figura 3 - Escadas interiores da Escola Secundaria de Marco de Canaveses
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3. A Experiéncia de Estagio

O estagio curricular iniciou apos o término do primeiro ano do Mestrado em
Ensino de Artes Visuais no 3° Ciclo e Secundario (MEAV). Sendo esta a minha
primeira experiéncia de ensino, foi um comeg¢o marcado por decisdes, entusiasmo
e também algum nervosismo.

Primeiramente foi definido o local de estagio, que seria o AE1MC,
nomeadamente a Escola Secundaria de Marco de Canaveses, sob a orientagao da
professora Marta Sampaio e da professora cooperante, professora Isabel Soares,
ambas com alargada experiéncia no ensino e sensibilidade, o que contribuiu para
um estagio repleto de experiéncias e conhecimentos que irdo marcar a minha
pratica de ensino, tornando-me uma melhor profissional e humana.

Destaco ainda o relacionamento com outra colega estagiaria, Mariana Moura,
do MEAV, sob orientagdo da mesma professora, Marta Sampaio, mas sob
orientacido da professora cooperante, Marcia Lugas, professora também do AE1MC
com vasta experiéncia no ensino das Artes. Esta partiiha de experiéncias e
colaboragdo em alguns momentos permitiu tornar este estagio uma vivéncia mais
rica e repleta de aprendizagens.

O estagio teve inicio no dia 21 de outubro de 2025 e término no dia 30 de abiril
de 2026. De realgar assisténcias a aulas da professora cooperante, no Curso
Profissional Técnico de Multimédia. Sem nenhuma experiéncia prévia em ensino,
este estagio foi um periodo de reflexao, descobertas, duvidas, anseios, orgulho e,
resumidamente, um intenso crescimento pessoal e profissional.

A escola acolheu-nos de forma excecional, com acesso a cartdo temporario de
docente externo para podermos utilizar os servicos e dar entrada na portaria.
Concedeu-nos a possibilidade de criacdo de email e acesso a plataforma TEAMS
onde todos os docentes e o Agrupamento colaboram.

Esta foi a descricdo necessaria sobre o contexto de estagio, no entanto, irei
descrever as primeiras impressodes e sentimentos envolvidos nesta minha primeira
experiéncia na escola como professora estagiaria e ndo como aluna, como tinha
sido até entéo.

Primeiramente considerei a escola bem organizada, composta por pessoas
com uma simpatia enorme e um acolhimento respeitoso e motivador para esta nova

etapa da minha vida. Depois desta primeira impressao veio a duvida: sera que

48



encaixo nesta organizagdo que é a Escola, enquanto docente? Serei muito nova
para seguir esta carreira? Questdes que antes ainda ndo me tinham surgido desta
forma. Quando ingressei no mestrado, com a falta de professores, poderia, de
forma auténoma, ter sido professora de substituicio mesmo sem
profissionalizagdo. No entanto, ndo me sentia preparada. Sentia-me
desmerecedora do cargo sem a devida formagéo e foi esse um dos motivos de
enveredar pelo MEAV. Mas nesta etapa do estagio vi-me confrontada com estas
duvidas e anseios. Tinha-me despedido recentemente para poder seguir este
caminho e, de repente, senti-me ingrata por desperdi¢car o bom emprego que tinha
e arriscar neste percurso, entregando-me a 100%.

Comecei por apontar todos os pormenores num pequeno caderno.

\‘ i

Figura 4 - Diério de Bordo 2025/26
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Depois os pormenores passaram a informag¢des burocraticas, percorrendo

anotagdes e observagdes, comentarios, dialogos e inquietagdes.
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Figura 5 - Anotagéo Diario de Bordo 2025

E num dos momentos de duvida escrevi:

“Sinto-me como aluna ainda e ndo como professora.
Apesar de estar numa posi¢cédo de poder, ndo consigo usa-lo.
Isso quer dizer que ndo estou preparada para ser professora?™

Foi nestes momentos de duvida que valorizei o meu percurso até aqui, até este
mestrado. As oportunidades académicas e profissionais que vivi tornaram-me
humilde o suficiente para perceber que estou sempre a aprender. Agora, nesta fase
descritiva e de reflexdo consigo perceber que foi neste momento que comecgou a
surgir a minha agéncia enquanto futura docente: na duvida, no questionamento,
nas agoes da minha pratica e nas consequéncias da mesma. Na forma como me

relaciono com outros docentes, na forma como me relaciono com os alunos.

3 Anotagio retirada do Diario de Bordo. Entrada de 07/01/2026.
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3.1. As Turmas

Inicialmente optei por assistir ndo s6 a aulas da professora cooperante, mas
também aulas de outros professores. Sendo a minha primeira experiéncia de
ensino numa escola como professora estagiaria, e ndo apenas como aluna, quis
ter uma visdo ampla de diferentes disciplinas, de diferentes metodologias e turmas.

Neste ano letivo a professora cooperante tinha a sua responsabilidade duas
turmas, a do 11° ano de TM (Curso Profissional Técnico de Multimédia), mais
especificamente com a disciplina de Técnicas de Multimédia, e a turma do 12° ano
de TM como orientadora da PAP (Prova de Aptidao Profissional que os alunos de
ensino profissional tém de prestar no final do curso para obtencdo do nivel
académico).

A turma de 11° ano de TM, na disciplina da professora cooperante, dividia-se
em dois turnos. A turma era composta por 22 alunos, sendo 19 rapazes e 3
raparigas. Um dos turnos que acompanhei eram os 11 rapazes e o segundo turno
incluia as 3 raparigas. Esta divisdo permitiu perceber algumas diferengcas na
participagéo, no barulho, no empenho e na unido entre os colegas. As disciplinas
no ensino profissional sdo organizadas por médulos e, quando comecei o estagio,
a docente estava a iniciar a UFCD 5404 - P6s-Producao de Video. No entanto, na
primeira aula que assisti, estavam a terminar um cartaz e pude observar o ambiente
descontraido, com os alunos cada um num computador, com auscultadores, a
realizarem a sua proposta individual. Foi-me dada permissao para deambular pela
sala e ajuda-los, esclarecer duvidas ou ensinar técnicas. Permitiu-me ndo so6
observar como também intervir logo desde o inicio e criar proximidade com os
alunos.

O meu contacto inicial com a turma de 12° ano de TM foi através da hora
semanal de orientacdo para a PAP que a professora Isabel tinha com estes alunos
e alunas. A turma, ao contrario da de 11° ano, possui um numero equilibrado de
raparigas e rapazes, sendo ele 10 e 11 respetivamente. Sendo esta aula bastante
curta, de apenas 45 minutos semanais, ndo era suficiente para conversar com
todos os alunos, principalmente quando n&o traziam progressos ou duvidas. A aula
servia como momento de reflexdo geral dos projetos e organizagao da PAP, e ajuda
individual quando requisitada. A postura dos alunos nas primeiras aulas era de
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algum desinteresse por estarem ainda no comego do ano letivo e ndo se
aperceberem da necessidade de iniciarem, aos poucos, 0 seu projeto.

Pude ainda assistir a algumas aulas do professor Rui Bento, de Geometria
Descritiva A (GDA). Apesar de no meu percurso académico ter tido GDA, sempre
tive algumas dificuldades na compreenséao desta disciplina e, como futura docente
do Grupo 600, necessito de as colmatar. O professor Rui mostrou-se
imediatamente disponivel quando questionei se poderia frequentar as suas aulas,
nao s6 como observadora, mas também como aluna. Nestas aulas pude contactar
com duas turmas de 10° ano do Curso Cientifico-humanistico de Ciéncias e
Tecnologias e com uma turma do 10° ano do Curso Cientifico-humanistico de Artes
Visuais. Para além da minha aprendizagem e recordar de conceitos base da GDA,
pude observar diferengas e comportamentos nestas turmas. As turmas de ciéncias
demonstraram maior nivel de compreensdo e facilidade de aprendizagem da
disciplina, demonstrado por participagédo frequente, desinibigcdo para pedir ajuda,
colaboracéo entre os colegas para partilha de resolugdes e métodos de raciocinio.
Por oposicao, a turma de artes visuais apresentou maior dificuldade, com menor
participacéo oral e até inibigdo em afirmar as dificuldades. A postura do professor
e método de ensino era exatamente 0 mesmo nas duas turmas, levando a refletir
as razdes desta diferenca. Poder-se-ia atribuir a fatores como a motivagao para a
disciplina, o perfil especifico da turma, o momento do ano letivo ou a relagéo ja
estabelecida com o professor, variaveis que a simples observagao ndo permite
isolar. O que ficou claro é que a mesma pratica pedagogica pode produzir
resultados diferentes consoante o contexto e os alunos. Esta observacao reforca a
importancia de adaptar as estratégias pedagogicas em vez de assumir que uma
abordagem pode ser adequada a todos os alunos.

Como a professora cooperante n&o lecionava a nenhuma turma de 3° ciclo, o
professor Paulo Amaral acedeu rapidamente a disponibilidade para assistir a uma
das suas aulas com uma das turmas de 9° ano a disciplina de Educacéo Visual
(EV). Foi muito interessante perceber a diferenga de postura de alunos de 9° ano
na sala de aula. Estando a meio de um trabalho proposto, os alunos rapidamente
se focaram no exercicio da aula apds explicagdes inciais do professor sobre o prazo
e formato de apresentacao. A turma demonstrou autonomia, com liberdade criativa.
Ao deambular pela sala pude verificar escolhas de motivos bastante frequentes
entre todos apesar do resultado final ser bastante distinto. O professor Paulo ainda
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se mostrou disponivel para me explicar algumas técnicas e materiais que
desenvolvia com os alunos e pudemos ainda refletir sobre a carga burocratica
docente que retira tempo nao so6 da preparacao de aulas como também da propria
area artistica, ou seja, professores artistas que tiveram de deixar cair o artista por
falta de tempo. Desta experiéncia pude concluir, muito além da observacao pratica
do exercicio em concreto que desenvolviam, a diferenca forma de interacdo de um
professor com uma turma de secundario e uma turma de 3° ciclo. No 3° ciclo, em
EV, é pedido rigor e este € ensinado de forma regular para os alunos comegarem
a desenvolver autonomia e responsabilidade.

Assiti a uma aula de EV de 7° ano foi uma experiéncia proporcionada pela
professora Vanda Correia, antiga aluna deste mestrado em ensino e que este ano
letivo esteve a lecionar na Secundaria de Marco de Canaveses. Uma turma de 28
alunos, com proximo numero de raparigas e rapazes. Nesta aula foi impossivel tirar
notas porque fiquei no terreno, a ajudar a professora e auxiliar os alunos que
rapidamente me integraram na sua dinamica de aula. Estavam a fazer um exercicio
de sombras e volumes e pude observar as suas dificuldades em “soltar a mao”.
Tinham receio de tragos muito escuros e entdo deixavam tramas muito claras que
nao criavam a ilusido tridimensional pedida. Por outro lado, havia alunos que nao
conseguiam controlar a intensidade do lapis de grafite e ficavam com manchas
muito escuras que ndo permitiam o degradé nem a progressao gradual do esquigo.
Pude desbloquear a minha interacdo e aperceber-me de técnicas que Ihes podia
ensinar ao “socorrer” aos varios pedidos de ajuda durante a aula. Em alguns alunos
pude orientar para comegarem com uma grafite mais suave como 2B ou 4B para
perderem o medo do escuro, e a outros alunos, controlar a forga do trago com lapis
HB ou até 2H. De modo geral, a minha observagéo foi muito rica porque observei
as brincadeiras e mentirinhas que os alunos se envolviam durante a aula, pude vé-
los focados a trabalhar e ainda fiquei surpresa, por, pelo menos nesta escola,
reparar que os alunos, de varias faixas etarias e académicas, serem tao desinibidos
para pedir ajuda, afirmar as suas dificuldades ou incompreensdes.

Passado algumas semanas da minha presenga na escola, a professora Lucia
Subtil propds assistir a uma das suas aulas de GDA no curso profissional de Design
de Moda (DM). A turma era de 10° ano, composta maioritariamente por raparigas
e apenas 2 rapazes. A pratica de observagao permitiu-me comparar as aulas de
GDA de cursos cientifico-humanisticos a cursos profissionais e o nivel de
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dificuldade é extremamente diferente. Esta turma de DM demonstrou difiduldade
em compreender 0os conceitos base como o esquema tridimensional e as projegdes
de um ponto no espaco. A docente explicou de forma simples, com exemplos
frequentes, com perspetivas diferentes e disponibilidade para tirar todas as
duvidas. Mesmo assim, a turma manteve-se com grande dificuldade na
aprendizagem, com apenas um dos alunos a conseguir interagir e participar com
maior facilidade e acertadamente. A minha preseng¢a nesta turma, composta
maioritariamente por raparigas, gerou estranheza inicial. A minha idade, e o facto
de aparentar ser ainda mais jovem do que sou, levou algumas alunas a
questionarem a minha credibilidade enquanto professora, criando um
distanciamento que se traduziu numa postura reservada e desconfiante. Este
distanciamento foi-se dissipando gradualmente quando consegui ajudar uma aluna
com dificuldades, explicando-lhe o conteudo de forma acessivel. O momento em
que consegui desbloquear a compreensdo de uma aluna através de uma
abordagem mais simplificada ficou-me na memoria, e associo-o a algo que uma

aluna do 10° ano do curso de TM me disse mais tarde nesse ano letivo:

- “Os alunos agora precisam de muitos estimulos e os professores mais jovens

conseguem captar-nos a atengéo”.

Isto ndo significa que professores mais jovens sejam “melhores” do que
professores com anos de experiéncia. Significa, talvez, que um professor em inicio
de carreira esta ainda em processo de construgao da sua propria agéncia docente
e essa busca traduz-se numa maior abertura a experimentacao, a adaptacéo e ao
risco pedagdgico. E precisamente essa disponibilidade que pode criar as condigdes
para que a agéncia dos estudantes também seja potenciada, numa relagédo em que
ambos estdo, de formas diferentes, a aprender a posicionar-se. Priestley e Drew
(2019) recordam-nos que a agéncia do professor ndo € um tragco fixo de
personalidade, mas algo que se alcanga a partir das condi¢des, da historia pessoal
e do contexto em que o professor trabalha. Um professor que ainda esta a construir
a sua identidade docente pode, precisamente por isso, criar mais facilmente espaco
para que a agéncia dos estudantes também sobressaia: ndo porque sabe mais,
mas porque esta, ele préprio, em processo.
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Todas as turmas que tive oportunidade de observar eram diferentes entre si nos
comportamentos, nas dindmicas e nas formas de aprender. Em todas elas havia
alunos de nacionalidades diversas, nomeadamente do Brasil, Angola, Argentina e
Colémbia, cuja integracdo era visivel na participacdo nas aulas e nas interagdes
com os colegas. Esta diversidade foi, em si mesma, uma aprendizagem. Observar
turmas tao distintas, em ciclos e disciplinas diferentes, ensinou-me que a agéncia
nao depende apenas do aluno nem apenas do professor: depende do encontro
entre ambos e das condi¢cdes que esse encontro cria ou impede. Um mesmo aluno
pode ser participativo numa sala de aula e ser reservado noutra. Um mesmo
professor pode convocar ou sufocar essa agéncia consoante a relagdo que constroi
com cada turma. Esta observagdo comparada foi uma breve preparagao para como
eu poderia lidar com a minha prépria turma, a minha prépria sala de aula e a minha

prépria tentativa de criar condi¢ées para agéncia dos alunos.
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3.2. As aulas observadas

De outubro de 2025 a abril de 2026, cerca de 6 meses, foram observadas as aulas
lecionadas pela professora cooperante na disciplina de Técnicas de Multimédia
com a turma de 11° ano do curso de TM e as aulas de PAP com a turma de 12°
ano de TM.

A turma de 11° ano, nesta disciplina, estava dividida em dois turnos de 11 alunos
cada, o que permite maior aproximacgao aos alunos e apoio individualizado.

A turma de 12° ano, na aula de PAP, estava completa com 21 alunos. Esta aula era
apenas de 45 minutos semanais o que facilitava a transmissao de informacgao para
todos os alunos e reflexdo conjunta do progresso dos projetos.

Como a turma principal foi a de 11° ano, o documento ira prosseguir com a
descricdo da mesma.

As aulas eram bastante distintas entre os dois turnos da turma. A professora
cooperante estabelecia um ritmo dindmico, um ambiente colaborativo e criativo que
facilitavam processos de trabalho e resposta aos enunciados propostos pela
docente. Nestas aulas, sendo trabalhos maioritariamente no computador (na sala
equipada e adequada ao curso de TM), era permitido, pela professora cooperante,
ouvirem musica durante a execugao das tarefas, exceto nos momentos de
explicacdo, exposicao tedrica ou quando o trabalho requeria outra atencdo ou
colaboracdo. Outras aulas era a prépria professora a colocar musica através do
computador para todos ouvirem. Com excec¢ao de alguns trabalhos especificos,
ouvir musica ajudava a concentrarem-se e focarem-se na tarefa.

Nas diferentes turmas os trabalhos eram colocados na plataforma TEAMS, onde
poderiam ver os enunciados e apresentacdes de enquadramento que a docente
fornecia em cada UFCD lecionada. As tarefas eram explicadas no inicio das aulas,
com prazos de entrega definidos mas variaveis de acordo com a evolugdo da
aprendizagem, ou seja, na maioria das tarefas era possivel fexibilizar e atrasar
entregas se toda a turma mostrasse essa necessidade. Além das propostas da
professora cooperante, muitas vezes foi necessario criar tarefas para responder a

um trabalho colaborativo com outros docentes ou interdisciplinares, como por
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exemplo, criarem cartazes para a Feira de Produtos da Terra e videos sobre os
ODS para o Dia das Artes.

Os alunos tinham os seus lugares fixos, no entanto, deslocavam-se durante a aula,
quando necessario, para realizarem um trabalho com colegas ou simplesmente
para conversar quando ficavam livres.

Ao longo do ano, na disciplina de TM, tiveram diferentes UFCD, que desenvolviam
diferentes competéncias como, por exemplo edigdo de imagem, pos-produgéo de
video e som, modelagdo e animacédo 3D. Algumas tematicas ja tinham sido
trabalhadas no 10° mas neste ano foram reforcadas e com inclusdo de mais
conceitos e técnicas.

As aulas decorriam sempre na mesma sala com computadores disponiveis para
cada aluno, mesas, armarios que guardavam material de fotografia, video e som,

projetor, quadro branco e de cortiga, com bastante luz natural.

Figura 6 — Sala de aula da turma de 11° ano na disciplina de TM, Escola Secundaria de Marco de
Canaveses.
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3.3. Atividades e comemoracgdes da Escola

O estagio envolvia ndo so assistir a aulas, mas também colaborar no dia a dia
escolar se possivel. Para além das aulas assistidas, as estagiarias puderam
envolver-se na organizagao e participagao de algumas atividades escolares.

A participagdo nestas atividades permitiu perceber como funcionam as
dindmicas escolares, colaboragdo entre docentes, entre alunos e com a propria
cidade e as suas instituicdes.

Tive oportunidade de participar em pequenas atividades como Halloween,
decoragdes de Natal, Dia dos Namorados, captacéo fotografica no Mega Atleta,
assistir aos jogos do torneio Bola Pr'a Frente, ajudar na organizagdo do Mega
Profissional, na Il Feira da Primavera e na preparacao do Dia das Artes.

Pude ainda participar numa visita de estudo prevista no Plano Anual de
Atividades da escola e que me permitiu aproximar dos alunos da turma de 11° ano
de TM, da turma de 12° de TM e conhecer os alunos do 10° ano de TM.

Halloween

Iniciei o meu estagio a 10 de outubro e rapidamente apercebi-me das atividades
gue envolviam nao sé os alunos mas também professores. Por exemplo, em cada
celebracdo ou data festiva, a D. Patricia, funcionaria do bar dos professores,
decorava-o de forma eximia. A professora cooperante estava muitas vezes
envolvida nestas ideias de decoracédo e eu, de forma automatica, propus-me a
ajudar nestas ocasides. Acredito que a escola é de todos e, por isso, os
professores, auxiliares e funcionarios escolares fazem parte da mesma. Ter um
bom ambiente também para estes agentes € fundamental para a coeséao, espirito
de equipa, colaboragao ou simplesmente boa disposicio.

No Halloween colaborei na concretizagdo de uma ideia ja pré-definida pela
professora cooperante ao colocar fotografias dentro de frascos com rostos de
professores e professoras como se estivessem decapitados de forma engragada.
Foi uma pequena intervencdo que me permitiu perceber o bom relacionamento

entre professores e a importancia das pequenas demonstracdes criativas.
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Figura 7 — Frascos com fotografias decorativas de Halloween.

Decoragoes de Natal

Neste ano letivo as turmas foram desafiadas a decorar as portas das suas salas
com a tematica de Natal de forma criativa para um concurso da melhor porta. Havia
portas com chaminés, Pais Natal, presentes, entre outras.

Aturma de 11° ano de TM n&o estava abrangida ao concurso, apenas as turmas
de 3° ciclo, no entanto ndo nos impediu de decorar a nossa porta. Escolhnemos o
tema do Grinch por ser um personagem que todos na turma conheciam. Fiz as
pernas com cartolina de eva e umas pantufas. A professora cooperante criou o
cartaz. Quando os alunos viram ficaram surpresos e acharam engragada a nossa
proatividade e criatividade. Infelizmente foi nesta altura que percebi que os alunos
da turma ndo eram disponiveis nem participativos em atividades a ndo ser por
obrigatoriedade. Irei abordar esta questdo na reflexdo critica deste documento

(inserir a pagina).
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Figura 8 - Decoracdo de Natal da porta da
sala de TM do TM24

Para além da decoragao da sala, eu e a professora cooperante, decoramos a
porta de vidro do bar dos professores com marcadores acrilicos brancos e
desenhos de Natal decalcados. Em conjunto com a decoragao feita pela D. Patricia
ficou um local natalicio bonito e acolhedor.

< N
Figura 9 - decoragéo de Natal porta bar dos professores.
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Mega Profissional

No dia 5 de fevereiro de 2026 realizou-se o Mega Profissional: um dia dedicado
a conhecer cursos profissionais do agrupamento de escolas aberto a toda a
comunidade. Estra mostra de cursos permite apresentar trabalhos realizados pelos
alunos e interagir com estudantes que possam, futuramente, ter interesse em
ingressar por alguma das opgodes disponiveis de percurso profissional. Em conjunto
com a professora cooperante organizamos uma exposicdo de equipamentos
utilizados no curso Técnico de Multimédia com uma componente didatica e
interativa com Kahoots para interagir com estudantes de outras turmas,
nomeadamente 9° anos. Os alunos da turma de 11° de TM estiveram presentes a

captar imagens fotograficas de registo do evento.

Figura 10 - Registos fotograficos do evento Mega Profissional

Dia dos Namorados

Para o Dia dos Namorados, ou dia de S. Valentim, eu, a professora cooperante
e professora Marta Vanzeller (diretora dos cursos profissionais) decidimos
transformar os espelhos das casas de banho dos professores num momento de
amor proprio. Os alunos ja estavam contemplados com diversas atividades e
decoracbes mas, mais uma vez, os professores também necessitam de ser
incluidos nestas pequenas datas. Com um batom e decoragbes acessiveis
colocamos, em portugués e inglés, frases de amor proprio. Recebemos um

feedback muito positivo e todos comegaram o dia com muita alegria. A mensagem
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foi passando pelos docentes com a obrigatoriedade de irem a casa de banho ver a

decoracéo. Foi um momento muito especial e gratificante.

Figura 11 - Decoragéo de S. Valentim nos WC de professores.

Il Feira da Primavera

No dia 25 de margo de 2026, realizou-se a |l Feira da Primavera onde alunos e
comunidade podem participar tendo uma banca expositora com produtos locais,
frutas, legumes, petiscos e doces variados, artesanato, bebidas ou refeigdes leves.
A feira funciona como um mercado, onde dinheiro é trocado por fichas de valor
equivalente para trocas justas e sem perdas. Este dinheiro & posteriormente
utilizado para investir em novos equipamentos ou materiais escolares e metade do
mesmo é entregue a cada turma, consoante o seu valor arrecadado, para
investirem em algo para seu uso escolar. Esteve também presente a Protecgao Civil,
os Bombeiros Voluntarios de Marco de Canaveses, a GNR, a Presidente da
Camara Municipal e ainda presenga da RTP com reportagem em direto para o
programa Praca da Alegria.

Pessoalmente achei um evento muito bem organizado pelo grupo de docentes
do projeto Eco Escolas, onde existiu diversidade, colaboragéo e valorizagdo dos
produtos locais. Estive presente na organizagdo da banca da turma de TM do 11°
ano, sendo que nas aulas prévias ao evento criamos decoragcdes para a mesma e

levantamos entre todos o que cada um iria levar para venda.
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Figura 12 - Banca TM24 Il Feira da Primavera.

Dia das Artes

O Dia das Artes foi um dos eventos que tive oportunidade de colaborar e estar
presente. Organizado pelos docentes do grupo 600 e de turmas do ensino
secundario do curso cientifico-humanistico de Artes Visuais. Os cursos
profissionais de Design de Moda e de Técnico de Multimédia também sao
integrados neste evento e mostra pela sua forte componente artistica.

Realizou-se na manhé de dia 30 de abril de 2026 e decorreu com um conjunto
de workshops abertos a comunidade escolar. A tematica deste ano letivo era os
ODS - Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel para 2030, os quais Portugal
ainda se encontra em atraso face a agenda vigente. Deste modo, a tematica para
este evento centrou-se nos mesmos para trazer consciencializacdo e dotar todos
os presentes de capacidades de reciclagem e reaproveitamento de materiais para
fins criativos e artisticos. Entre eles realizou-se workshop de costura com o curso
de Design de Moda, a turma de TM24 sob coordenagao da professora cooperante
e minha ajuda apresentou um video coletivo da turma com animacgdes sobre cada

ODS realizadas pelos alunos em diferentes formatos, as turmas de artes visuais
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dinamizaram workshops de papel reciclado, de fuséo de plastico, de gravura em
pacotes de leite e sumo, de stencil em cartdo, de pins personalizados, uma mostra
ao vivo do trabalho desenvolvido por uma turma com a minha colega de mestrado
e estagio, Mariana Moura, e ainda a presenga de uma artesa/artista local, alumni
do AE1MC, que realiza pegas de joalheria em vidro e ceramica.

Foi um momento de partilha, aprendizagem e diversao pela exploragao livre e
dindmica das diferentes técnicas, demonstrando a presenca da criatividade e dos
processos artisticos em concordancia com a comunidade, meio ambiente,
reaproveitamento de materiais e nova vida ao que seria considerado lixo. Pude
ainda desfrutar de um momento de partilha através de um almogo coletivo com os
docentes organizadores deste evento, que me fez sentir incluida e orgulhosa de
pertencer ao dia-a-dia desta comunidade educativa.

Figura 13 - Registo fotografico Dia das Artes
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Unidade didatica
PBL: Re-Imaginar a Escola




4. Unidade didatica | PBL: Re-Imaginar a Escola

O planeamento da unidade didatica surgiu no contexto da turma do 11° TM por
ser a principal turma que a professora cooperante lecionou este ano letivo.

AplOs a observagdo das aulas, fui registando no diario de bordo ideias,
comportamentos e tensdes que me ajudaram a pensar a unidade didatica nao como
um conjunto de tarefas a cumprir, mas como uma resposta pedagogica a uma
realidade concreta. A observagao permitiu-me perceber que os alunos chegavam
as aulas com uma relagao dificil com a escola, era uma turma que sabia fazer, mas
que duvidava sistematicamente da legitimidade das suas préprias ideias. A luz do
que Matusov, von Duyke e Kayumova (2016) designam por agéncia autoral, ou
seja, a capacidade do estudante de transcender o que Ihe é dado, produzindo algo
genuinamente seu e reclamando reconhecimento social por isso, percebi que a
unidade didatica teria de criar condi¢des para que essa agéncia pudesse emergir,
€ Nao apenas como um espaco para a execugao técnica. Como mais a frente irei
explorar, a escolha da metodologia de Project Based Learning (PBL) decorreu
precisamente desta leitura: um projeto s6 existe se houver alguém que o oriente,
que decida, que assuma responsabilidade pelo percurso. Ao centrar a proposta
num problema real e proximo dos alunos procurei criar as condigdes que Shor
(1992) descreve como necessarias ao empoderamento, isto €, o dialogo, a escuta
ativa e a distribuicdo do poder dentro da sala de aula.

Com a analise do planeamento curricular para o curso de multimédia no 11°
ano, especificamente na disciplina de Técnicas Multimédia, propus a professora
cooperante assumir uma UFCD completa, ndo s6 para nao criar fragmentagéo de
conteudo mas também por me querer desafiar a ter uma primeira experiéncia de
ensino mais longa.

A turma, como mencionado anteriormente, era composta por 22 alunos e
alunas, sendo 19 rapazes e 3 raparigas. Fui bem recebida, com a vontade pela
nossa possivel proximidade etaria (apenas cerca de 10 anos de diferenga) e pela
minha postura descontraida e simpatica.

Tal como referido anteriormente, o ensino profissional funciona por moédulos,
UFCD’s ou atualmente denominadas UC — Unidades de Competéncia. Ao contrario
do ensino regular ou cientifico-humanistico, estas UC funcionam por horas com

objetivos e critérios de desempenho especificos. Estas unidades de competéncia
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podem ser lecionadas de diferentes formas, por planeamento do professor
formador mas sempre tendo como base as diretrizes do Catalogo Nacional de
Qualificagoes.

A UFCD que selecionei, por liberdade de escolha da professora cooperante, foi
a de Edicédo 3D (UFCD 9966) do Catalogo Nacional de Qualificagdes. O plano do
curso tinha sido criado anteriormente e a denominagéo nao sofreu alteragdes neste
ano letivo apdés as mudangas da ANQEP (Agéncia Nacional para a Qualificagédo e
o Ensino Profissional). Com as atuais alteragbes seria uma fusdo das UC00513 e
da UC00514. Irei continuar a referir-me a UFCD 9966 Edicdo 3D por ser a que
constava do plano do curso a data de estagio.

Planeei a UFCD segundo os conteudos e objetivos a abordar segundo a
ANQEP, com apoio no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria
(PASEO) e tendo em conta o Plano de Cidadania e Desenvolvimento proposto para
o ensino secundario profissional do AE1MC. Tive ainda em atengdo as
caracteristicas que observei da turma e os trabalhos anteriormente realizados.

Ao analisar a forma como a docente cooperante conseguiu uma excelente
relagdo com os alunos através do seu estimulo e envolvimento para atividades foi
percetivel a preparacdo dos mesmos para uma abordagem desta tipologia. Apds
auscultar e diagnosticar os alunos e alunas perante esta area técnica do 3D,
compreendi que se encontravam numa fase inicial de exploragéo, que necessitaria
de acompanhamento, guides e mini tutoriais. Um aluno, o D, demonstrou
competéncias e facilidade na tematica, motivando-me a procurar uma abordagem
gue o pudesse incluir e motivar ao aprender outras competéncias para além das
técnicas que ja possuia: a criatividade, a inovagao, a colaboragdo em equipa. O
aluno fez-me um pedido especifico que gostaria de aprender — o sculpting — para
criacdo de personagens. Com este projeto considerei incluir varias técnicas de
modelagao e animacéo 3D para lhes fornecer as bases desta area.

Ao ouvir diversos comentarios sobre a escola, como por exemplo “ndo gosto da
escola’”, “la fora ndo da para se fazer nada, quase ndo ha sombras, ficamos ao sol”,
‘ndo gosto de participar em atividades”, propus a criagdo de um projeto que
tentasse liga-los novamente a escola enquanto espago e enquanto lugar comum.
Denominei PBL: Re-Imaginar a Escola, uma proposta para identificar e intervir num
espaco escolar exterior com uma proposta 3D que pudesse potenciar e/ou inovar
O espago e O seu uso com o proposito de trabalhar em equipa. Esta abordagem
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permitiu a distribuicdo de competéncias e interesses, aproximando-se da realidade
colaborativa do mundo laboral. Na area de multimédia normalmente os projetos sao
executados por equipas, onde se distribuem tarefas segundo competéncias
especificas e dependem da articulacdo entre todos os elementos para que o
resultado final seja coerente. Trabalhar desta forma na sala de aula significou ndo
apenas dividir tarefas por conveniéncia, mas simular as dindmicas reais de
produgao que os alunos irdo encontrar no mercado de trabalho com os prazos
partiihados, a responsabilidade pelo trabalho dos outros e necessidade de
comunicagao constante entre os membros da equipa. Tinha também como objetivo
a pesquisa, a analise, a criatividade e pensamento critico e a eventual
interdisciplinaridade dos conceitos e processo de trabalho.

Ao longo das aulas observadas, era visivel uma certa dorméncia na turma:
pouca iniciativa, resisténcia as tarefas propostas e uma relacdo distante com o
préprio processo de aprendizagem. Nao se tratava de incapacidade, mas de uma
desconexdo entre o que era pedido e o que os alunos reconheciam como
significativo para si. Foi a partir desta leitura que a unidade didatica procurou criar
condigbes diferentes, isto €, um projeto com propdsito real, onde os alunos
tivessem de tomar decisbes sobre o espago que habitam, colaborar e avaliar o seu
proprio percurso. Um outro fator importante e decisivo para este formato foi também
o facto de terem estagio no 11° e 12° ano do curso, bem como uma Prova de
Aptidao Profissional (PAP) a desenvolver durante o 12° ano e com uma defesa
publica no final do ano letivo. Esta circunstancia motivou-me a tentar prepara-los
para momentos de apresentacdo, de colaboragao e desenvolvimento de um projeto
continuo que requer investimento e comprometimento, com foco no processo de

trabalho e ndo apenas no resultado final.
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TECNICAS DE MULTIMEDIA | TM24 | CURSO 2024/2027 | ANO LETIVO | Birbara da Prof.
TECH IMEDIA FCD Edi 50t 1
UFCD 9966 | Planeamento
Tempos
Objetivos Conteddos/Atividades Proposta Estratégias Pedagégicas Aulas
Introdugdo expositiva da UFCD, do seu 3 tempos (45
c e objeti PBL: Re-Imaginar a Escola Intervengio num espago real | min) Adal,2ed
1. Utilizar Fase1-|i igagdo: Passeio exploratdrio pela . . ) (escola): sentido de pertenca ao
ferramentas escola com autonomia dos alunos para Identfﬁcar e Intervir num espaco escolar espago escola, com responsabilizagao
de edi¢doe formarem grupos consoante o tema que extenog' com uma proposta 3D que possa na da de decisdes e sugestd
N potenciar e/ou inovar o espago e o seu uso. Por 4 tempos (45
animag¢do 3D. | escolham para trabalhar. lo: . ! de jardi a0 mesmo. min) Auladas8
Apés encontrar o tema devem colocar-se no exemplo: um patio vazio, um canto de jardim.
lugar do publico que pretendem trabalhar, Potenciag3o e/ou inovaglo de um espago. Aprendizagem baseada na
percebendo as suas necessidad o aine do: d it de
2. Criar modelos | Fase 2 - Recolha de referéncias para as suas o autonomia na exploragdio da
bésicos e ideias: jogos, mobilidrio urbano, objetos . I temdtica, de referéncias, no estudo
“orgénicos”. decorativos, materiais e a sua sustentabilidade, Trabalho de equipa/grupo para distribuigdo do de ideias e na organizagio do
P N trabalho por cada elemento de acordo com as
Formas dur custos P N " processo de trabalho e estudo ao | 14 tempos (45
geométricas Uso de um caderno/diario onde ﬂque regis!ado suas comp interesses. Ap analisar e seguir tutoriais e | min) Aula9a 22
| 1l ™ se, desta forma, a realidade de trabalho | .
regi e o de campo: , 3 N instrugdes.
colaborativo do mundo laboral.
irregulares. esquemas, fotografias e referéncias. ) T
; ap andlise, cr e P
critico, interdisciplinaridade. de visuais:
3. Utilizar Fase3-Té de modelagdo de model " ’ : expansdo do universo visual através
modificadores béslcos, low poly, orgsnicos, através de da recolha de referéncias visuais | 14 tempos (45
- . N Aula23a36
de G e (imagens, videos, esquemas, | min)
desenhos, artigos, materiais).
4. Criartexturas | Fase 4 - Recolha de texturas visuais e técnicas 14 tempos (45
para objetos da sua aplicagdo. Micro-desafios 3D: projeto dividido |~ '*MP9S Aula 37250
3D. em etapas de modo a desenvolver a min)
Fase 5 - Introdugdo a iluminagdo através de do pela aprendi da
S. Identificar iluminagdo da cena criada. técnlca de modelagdo 3D.
tipos de
mapeamento | Mantera 3o, coeréncia, relevancia Apresentagdo e defesa: preparagdo | 7 tempos (45 AulaS1a57
de texturas e estética e harmonia visual. para apresentagdo do trabalho e | min)
materiais. comunicagdo em publico, que é
essencial para preparagdo para PAP
(Prova de Aptiddo Profissional) que
Fase 6 - Animagdo de 30s do espago/ motivo ocorre no 122 ano, para além de
de trabalho com foco nas alteragdes relevantes repercussdo no seu futuro como
a0 mesmo, como, por exemplo, dia solarengo profissional técnico de multimédia,
vs dia de chuva. Animagdo do objeto criado a em que ira necessitar destas
funcionar (rodar, abrir porta, etc) e a simulagdo competéncias.
de uma pessoa, a escala, perante o objeto.
6. Usar Cidadani; e d lvi
os keyframes | Fase 7 - Apresentagdo do projeto em grupo, Adequagdo da proposta com a
necessarios a com a duragdo de 10 min. cada grupo: planificagdo de cidadania e 10 tempos (45
¢do de ory ¢do, coesdo, informagdo e postura d lvi d na : Aula 58 a 67
objetos e profissional - modelo de Pitch. di 3o do p ismo min}
cdmaras. pela criagdo de ideia inovadora com

Fase 8 - Reflexdo final sobre o projeto: o que
aprenderam, o que gostaram mais de fazer, o
que gostaram menos, o que podia ter sido
diferente, o que levam deste projeto para
trabalhos futuros e vida profissional,
comentarios sobre a performance e

acompanh dap estagidria,

consciéncia social, econémica e
ecoléglca Na dimensdo de direitos

pela ab g de
promogdo de igualdade e na
dii 3 da bilidade

ambiental na selecdo de materiais
para o objeto a construir e a sua
Ivéncia no meio.

Figura 14 - Planificagdo da Unidade Didatica
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A adogdo da metodologia de PBL resultou de uma escolha fundamentada, néo
de uma opc¢ao arbitraria. Decorreu da articulacdo entre a observacgao direta da
turma e os objetivos pedagdgicos que se pretendiam alcangar. Escolher uma
metodologia €, em si mesmo, um ato de posicionamento porque implica decidir que
tipo de aprendizagem se quer promover, que papel se atribui ao aluno e que lugar
ocupa o professor. Neste sentido, a justificagdo desta escolha é também uma forma
de refletir sobre o que significa ensinar em Educacgédo Artistica. O que esteve em
causa desde o inicio foi a agéncia do estudante, ou seja, a sua capacidade de
participar ativamente no seu proprio processo de aprendizagem e, por este motivo,
a metodologia de planeamento ndo poderia contradizer este pressuposto.

Boutinet (2002) ajuda a compreender a evolugdo do conceito de projeto e o
modo como foi sendo assimilado pelo pensamento social. O termo, tal como o
usamos hoje, apenas ganhou o sentido que lhe atribuimos no final do século XVII,
antes disso 0 seu uso era mais restrito e ligado a contextos especificos. O projeto
apareceu associado, inicialmente, a criagao arquitetonica no Quattrocento. Ou seja,
implicava “(...) um ponto de vista operatorio (...)” (Boutinet, 2002, p. 35) através do
desenho, dos esquemas, materializar uma intuicdo ou pensamento antes de ser
construido em tamanho real. O desenho era a base e instrumento do projeto. Foi
no inicio do século XV, com Brunellesch, que se dissociou e compreendeu a
separagao entre conceg¢ao e execugao, entendendo o projeto como o primeiro ato
de toda a criagdo arquitetonica, que agora podemos associar a forma como
utilizamos o termo: uma forma de estar que implica tomar uma posicdo e
desenhar/projetar (“langado para a frente” Boutinet, 2002, p. 34) o que ainda nao
existe.

Ja em Barbier (1996) o projeto é planear agindo sobre o mundo com uma
finalidade consciente, onde o estudante tem de se posicionar ndo s6 como alguém
que aprende, mas como alguém que intervém. Esta ideia articula-se com o que
Leite, Malpique e Santos (1989) descrevem como aprendizagem por projetos
centrados em problemas: uma abordagem em que os estudantes assumem
responsabilidade pela forma como constroem o seu percurso de resposta, sem que
esse percurso Ihes tenha sido previamente definido pelo professor. Nos dois casos,
0 que esta em causa € o mesmo: a transferéncia de parte do poder de deciséo para

o aluno, como condi¢do para que a aprendizagem seja genuinamente sua.
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Capucha (2008), diz-nos que o PBL nao € apenas uma estratégia pedagdgica,
€ uma forma de pensar a educagdo a partir da légica de projeto mencionada
anteriormente. E uma mobilizagéo de conhecimento para projetar ideias face a um
diagnostico de algo que se pretende alterar. Esta l6gica, como ja mencionado,
implica o envolvimento dos estudantes como agentes ativos e ndo apenas como
recetores ou executores. Obriga-os a pensar, a refletir, a mobilizar diferentes
conhecimentos e competéncias dentro de um processo intencional com
diagnostico, objetivos e avaliagdo definidos. O foco ndo € um produto final, o
beneficio esta em todo o processo pois surte uma mudancga no estudante, existindo
aprendizagem a diversos niveis. E por este motivo que esta metodologia se
distingue de outras, € uma estrutura de pensamento que coloca o estudante numa
posicéo de reflexdo, de tomada de posi¢cao perante um problema real e a projetar
uma resposta.

Ainda segundo Capucha (2008), o planeamento de um projeto deve ser bem
desenhado a nivel de objetivos gerais e especificos. No caso deste projeto os
objetivos foram retirados do catalogo nacional de qualificagdes, sendo necessario
leciona-los adaptando as fases do projeto aos objetivos, focando em potenciar nos
alunos competéncias como autonomia e reflexdo no propdsito a ser cumprido, em
vez de executarem apenas tarefas, para terem de pensar de forma estruturada e
intencional.

Segundo Almulla (2020), a metodologia de PBL permite conversas e reflexdes
a partir da experiéncia. Quando se trata ainda de um projeto criado por varios
professores em colaboracido é ainda mais benéfico para os mesmos. Neste caso,
como a unidade didatica foi implementada com a presenca da professora
cooperante, acabou por ser um pouco trabalho colaborativo porque dialogavamos
sobre o processo e a professora, com a sua experiéncia, sugeria abordagens ou
dava simplesmente dicas quando necessario. Aprendemos e colaboramos,
tornando-se uma experiéncia mais rica ndo so6 para nés, como para os alunos, que
podiam pedir apoio a duas docentes.

No contexto da Educacado Artistica a metodologia de PBL ganha importancia
adicional. Segundo Herbert Read (2001), a arte ndo € apenas expressiva, € uma
forma de conhecimento, € apreender e interpretar o mundo pelos sentidos,
imaginagéo e experiéncia. Nao é possivel ainda dissociar a educagéao artistica da

formacgao da pessoa e cidad&o pois desenvolve autonomia, pensamento critico e
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expressdo. Pode ainda ser essencial para praticas pedagdgicas criticas. Ao refletir
em Carmen Morsch (2021), a educagao artistica pode e deve ser um lugar de
questionamento de normas e de vozes marginalizadas que assentam, novamente,
na agéncia do estudante. Formalmente a educacao artistica inclui area como a
expressao plastica e visual, a educagao musical, teatro e danca.

Neste sentido o PBL em Educacgao Artistica € uma pratica que recusa a
separagao do saber e do fazer, entre conhecimento e experiéncia, permitindo aos
estudantes formular perguntas, tomar decisdes estéticas e técnicas, posicionar-se
no mundo.

No entanto, as praticas pedagogicas emancipatorias, segundo Shor (1992) e
Giroux (1997), tém de assegurar redistribuicdo de poder dentro da sala de aula. O
PBL pode ser uma das formas mais coerentes de operacionalizar esta distribuicio.
O problema passa a ser o foco, coloca o aluno na produg¢ao de saber, retirando o
imperativo do professor como o unico detentor do conhecimento legitimo.

Apesar da visdo positiva desta metodologia € necessario compreender também
os riscos. A autonomia e gestéo escolar, segundo Barroso (1996), alertam sobre a
distdncia entre as praticas pedagogicas inovadoras e as condi¢des da sua
implementagdo. Barroso (1996) refere, sobretudo, a diferenga entre autonomia
decretada e construida a nivel de Escola ou Agrupamento. No entanto o conceito
€ transferivel também para a sala de aula. Apesar de, a partida, o professor ter
autonomia sobre a forma como aborda o curriculo definido, muitas vezes esta
autonomia nao € possivel devido a outras condicionantes que obrigam a
abordagens tradicionais, como, por exemplo, os conteudos a abordar obrigatérios
por sairem em exames. Esta distdncia conduz, em muitos casos, a que os projetos
ou decisdes apenas validem respostas antecipadas pelo professor, ndo atribuindo
verdadeira agéncia aos estudantes.

A escolha do PBL resultou, em grande parte, da observagao direta da turma. Os
alunos revelavam capacidade de aprendizagem, mas uma relagéo distante e pouco
investida com o que acontecia na sala de aula. Havia um atrito entre eles e a escola:
desvalorizavam o que aprendiam, consideravam-no inutil para as suas vidas e
resistiam ao envolvimento com as tarefas propostas. Alguns comentarios que ouvi

ao longo das aulas ilustram bem esta disposic¢éo:

— “Eu néo gosto da escola.”
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— “Quero ir para as obras, este curso néo vai interessar para nada.”

E quando questionados sobre o que gostam de fazer para além da escola as
respostas foram:

- “Nada ”
— “Jogar no computador”

Por este motivo vi no PBL uma oportunidade de os estudantes se tornarem
agentes ativos da sua aprendizagem através da resolu¢ao de problemas. Coloca-
los em confronto com algo que ndo gostam, a escola, e fazé-los repensa-la, através
do desafio do mobiliario urbano nos espacgos exteriores. O objetivo era aproxima-
los fisica e emocionalmente dos espagos por onde passam diariamente e que
nunca os tenham olhado de outra forma. Mostrar-lhes que todos podemos intervir
no nosso contexto, ambiente, espaco se nos dermos tempo para refletir, analisar,
desenhar e projetar.

Inicialmente foi preparada toda a estrutura da UFCD dividida por fases de
acordo com os objetivos da mesma. A Fase 1 foi dedicada a investigacdo dentro
do objetivo geral de saber utilizar ferramentas 3D. A primeira aula foi dedicada a
uma apresentagao teodrica sobre a breve histéria do 3D e a sua evolugao até como
conhecemos atualmente bem como apresentado o software que iriamos explorar,
o Blender. A escolha deste software surgiu pela familiaridade da estagiaria com o
mesmo, pelas suas potencialidades e curva de aprendizagem, pela sua gratuitidade
e por se encontrar previamente instalado nos computadores da escola.

Foram criados slides de apresentagcdo para cada fase do projeto como
introducgédo tedrica a cada fase e com algumas linhas guia para o desenvolvimento.
Este formato foi adotado por ser a forma como a professora cooperante ja
operacionalizava as suas aulas, com introdugao tedrica e posterior tarefa de
trabalho. Neste caso, a diferenga, em vez de varias tarefas isoladas para cada
UFCD, optei por esta metodologia de PBL para as varias tarefas ou fases serem
processo de um projeto unico. Tal como foi explicado aos estudantes, na area de
multimédia, normalmente, n&o se trabalha sozinho no mundo laboral, &€ necessario
colaboracéo, organizagdo e respeito. Ao aprenderem a trabalhar em grupo e

dependerem uns dos outros para realizar um projeto incute-lhes competéncias
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como o sentido de responsabilidade, autonomia, colaborag¢ao, coordenagao e voz

ativa.

Edi¢éo 3D

Contextualizagao histérica
O 3D naArte

Artistas como Giotto, Masaccio e Leonardo Da Vinci
estudaram e aplicaram a perspetiva nos seus
desenhos e pinturas para criar a ilusdao de

profundidade.

Sagrada Trndade, Masaccio, 1428
Fresco, 667 x 317 cm, Santa Maria
Novella, Florenca

Figura 15 - Um dos slides preparados para a Unidade Didatica de introducéo
& Edigdo 3D

ApOs a contextualizagao tedrica foi explicado o projeto Re-Imaginar a Escola
aos alunos do segundo turno da turma, composto apenas por rapazes. As fases do
projeto foram explicadas bem como a forma como seriam avaliados. A informagao
fiz simplificada para os alunos, transmitida com exemplos. A criagdo ndo surge do
nada e, mais uma vez, ao longo das aulas observadas, percebia que ndo possuiam
referéncias visuais. Ao ser-lhes passada uma tarefa iam diretamente para o
software em aprendizagem e esperavam que alguma ideia caisse do céu. Nao
tinham a consciéncia da importancia de ver imagens relacionadas ao tema a tratar,
de esbocar ideias, de dialogarem entre si. Face a esta possibilidade de Ihes
transmitir esta importancia do esbogo, da pesquisa e investigagao, todas as fases
do projeto foram introduzidas com exemplos e explicagdes de como poderiam
operacionalizar o seu processo de trabalho, contando também ele para avaliagao.
Estes alunos, sem ser por obrigagdo, ndo executavam processos importantes para
cada trabalho que desenvolviam. Entdo, para tentar implementar estas
metodologias de criagdo e ideagao, a avaliagéo final contemplou, numa escala de
0 a 200% replicada a partir da professora cooperante, mais de 170%, sobrando
apenas 30% da avaliagdo para o resultado final do projeto. Como o foco era o

processo e as competéncias transversais so faria sentido a avaliagao refletir o
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mesmo. Nesta metodologia, a avaliagdo ocupa, segundo Capucha (2008), um lugar
central que muitas vezes € desvalorizado. A avaliacido, na minha opinido, nao é
nem devera ser encarada como um "(...) controlo normalizante, uma vigilancia que
permite qualificar, classificar e punir" (Foucault, 1999, p. 209). Esta logica punitiva
instalou-se na educacgao pela centralidade atribuida aos exames finais, como
instrumento de passagem de ciclo ou de acesso ao ensino superior, e acabou por
contaminar os momentos de avaliacdo periodicos, transformando testes e fichas
em rituais de pressdo e selecdo. Reconheco este padrdo na minha propria
experiéncia enquanto aluna: estes momentos eram vividos com tensao, nervosismo
e, frequentemente, medo - ndo de n&o saber, mas de falhar. O receio era cultivado
como estratégia de motivagao, sobretudo nas disciplinas de cariz tedrico, onde
decorar substituia compreender. Foi apenas quando ingressei no ensino superior,
numa area de natureza pratica que experienciei um modelo diferente em que a
avaliacdo ers centrada no desenvolvimento continuo de projetos ao longo do
semestre, onde o0 exame era excegdo e nao regra. Esta experiéncia foi
determinante para a forma como concebi a avaliagdo nesta unidade didatica. Por
este motivo, a adogcdo de um modelo de avaliagao formativa, que compreende o
feedback continuo e a avaliagdo durante o processo de aprendizagem em vez do
foco no produto final, € o mais adequado a um contexto de ensino profissional e/ou
ensino artistico (Marinho et al.,, 2013). A area artistica tem aqui também um
beneficio por esta componente projetual e um notoério percurso que pode ser
avaliado. De notar também que o feedback € visto como uma forma de melhoria,
através do “fazer-criticar-fazer-criticar” (Marinho et al., 2013, p.309), podendo criar
uma avaliagao inclusiva que requer um acompanhamento préximo e constante dos
estudantes.

Ao adotar nesta unidade didatica um formato de avaliacdo formativa, com
feedbacks constantes, a cada aula, a cada aluno/a, permitiu que ultrapassassem

as suas dificuldades, valorizando o seu percurso individual e em grupo.
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Edigo 30 Edicao 30
PBL: Re-imaginar a Escola
PBL: Re-imaginar a Escola
Fases do projeto
1. Investigagiio: escolha do espago, grupo e objeto.
2. Recolha de referéncias, criagdo de registo do trabalho de campo, moodboards, esbogos,
esquemas e fotografias.
3. Aplicar técnicas de modelagdo seguindo tutoriais @ acompanhamento.
" : . Yo 4. Texturizago: aplicagio de texturas e harmonia visual

mE WoEm " swm wl S. lluminagio da cena criada

f 6. Animagso de 30s do espago escolido com o artefacto/objeto a funclonar (rodar, abrir, etc) @

Identificar @ intervir num espao escolar exterior com uma proposta 30 que possa polenciar elou
inovar 0 espago e o seu uso. Polenciacio elou iNovagao de UM espaco

Por exemplo: um patio vazio, um canto de jardim.

simulagso de personagem 4 escala perante o mesmo.
7. Apresentaglio do projeto em grupo, perante a turma, com a duragio de 10 minutos.
8. Refloxao final sobre o projeto @ professora estagiana

Edglo 3
Ediglo 30 Ediclo 3D

PBL: Re-imaginar a Escola PBL: Re-imaginar a Escola

O que & esperado? Fase 12 Avaliagio
Moodboard dighal Esquemas/ mapas mentais + Competéncias transversals: trabalho em equipa, colaboragio,
d0, partiha de gestio do tempo e
' ..... tiva - 100%
Vo Y < . critico @ de formulacdo de
ideias e avaliagio de solugdes - 20%
4«0 i == nd g
- + Cumprimento das micro-tarefas: trabalho de campo, uso de
.. n 3 técnicas de modelagio, aphcacao de texturas e animacao — 50%
sie - Y
" T - * Qualidade do produto'soluclo (eficacia, exequibilidade,
Aﬁ.‘:,\r' relevincia) e apresentago — 30%
e .

Figura 16 - Slides explicativos do projeto, fases e avaliagdo apresentados aos alunos.

Na segunda aula de 4 tempos letivos com o turno 2 da turma, realizamos um
passeio exploratorio pela escola, onde procuramos locais com potencial e interesse
de intervengdo. Os grupos de trabalho foram formados por preferéncia dos alunos
antes do passeio para poderem ir ja em grupo e discutir ideias e selecionarem o
local a intervir. Visto que o projeto ja seria algo diferente do seu habitual, decidiu-
se retirar o atrito de trabalharem em grupos escolhidos pela professora cooperante
e estagiaria. Assim, seria também uma forma de agirem em sua autonomia e
decisbes, com as respetivas consequéncias positivas ou negativas dessa escolha.

Circulamos pelo espaco exterior da escola e os alunos foram escolhendo e
refletindo o que poderiam fazer no espacgo. No entanto, tiveram muitas dificuldades
a ter ideias mesmo apds termos visto exemplos na aula anterior, pareciam

bloqueados e com medo de langar ideias.
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Figura 17 - Registo fotografico da visita
exploratoria no espago exterior da escola.

Ao regressar a sala de aula surgiram duvidas sobre a duragdo do projeto, que
liberdade tinham para as ideias, ajuda a selecionar o espago. Foi um momento
positivo porque ndo estavam apaticos, mostraram interesse e expressaram as
dificuldades que estavam a ter para inicar este projeto e nova dinamica de aulas.
Enquanto ajudava individualmente cada grupo a selecionar o espacgo, reparei que
alguns alunos comegaram a explorar o Blender mesmo sem ter sido pedido nesta
fase, o que me deixou surpreendida pelo interesse demonstrado. Esta abordagem
e aulas foi replicada com o turno 1 da turma nos dias subsequentes.

Na semana seguinte, apds escolha do local e objeto de mobiliario a criar pelo
grupo, avangamos para a fase 2 da recolha de referéncias onde o objetivo era
recolher imagens, esbogar ideias, criar mapas de conceitos e esquemas bem como
moodboard do projeto a desenvolver. Como me tinha apercebido das dificuldades
a ter ideias, decidi planear um momento de brainstorming para iniciar a aula onde
refletissemos “De onde vém as ideias?” com o intuito de demonstrar que podem
surgir a qualquer momento desde que observassemos 0 mundo ao nosso redor.
Foi um momento de quebra gelo, de participagdo conjunta, de dialogo, que ajudou
a criar ligagdes e a confiarem em si mesmos para nao ter medo de ter ideias e de
discuti-las com os colegas. Algumas das respostas foram que provém dos
“sentimentos”, de “ouvir musica”, “da experiéncia de vida”, “da contemplac¢ao”, “das
redes sociais”, “de momentos de siléncio e reflexdo”, “da leitura”, “da
aprendizagem” e percebemos que o denominador comum era que nos momentos

que temos ideias temos tendéncia a estar relaxados (figura15).
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Figura 18 - Brainstorming "De onde vém as ideias?"

Esta fase foi das mais importantes,
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porque realcei a importancia do esboco e

uso das maos e escrita no processo de reflexdo e ideacao, ao invés da utilizagao

de computador. Nesta fase foi utilizado

para pesquisa e criacdo de moodboard, os

esbocos e mapas de ideias tinham de ser feitos a m&o. Pedi-lhes, num primeiro

momento, que criassem o moodboard

e posteriormente os esbogos a partir das

ideias que tinham pensado. Cada aluno desenvolveu o seu moodboard e os

esbogos foram feitos em grupo onde todos tinham de participar. Aqui o meu papel

foi fundamental para circular pelos grupos e orienta-los.

Figura 19 - Alunos a criar moodboard e esbogos do projeto.
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Foram dedicadas 2 semanas de aulas para esta fase dos esbog¢os como forma
de desligarem da constante presenga no computador e passarem a usar as maos
como ferramenta de raciocinio. De inicio houve atritos e faltas de material. Nao lhes
foi pedido que trouxessem nada mas s&o alunos que n&o estavam preparados com
papel ou outros materiais riscadores a ndo ser uma esferografica e mesmo em
alguns casos, nem isso. Forneci papel A4 de 80gr, marcadores, lapis de cor, lapis
de grafite e esferograficas. Um aluno, o T perguntou-me:

— “Posso desenhar no computador?”
Ao que questionei:

— Porqué?

T respondeu-me:

— “Porque néao sei desenhar”
Apenas lhe disse:

— “Da-me um motivo melhor”

Cuja resposta de T me surpreendeu:

— “Humm, n&o sei. Realmente no papel € mais facil... pode ajudar-me?”

E neste momento apercebi-me que o medo da folha branca, o medo de errar
estava presente. Esbogamos em conjunto e a partir dai ganhou a vontade, fazendo

mais esbogos autonomamente. Um outro aluno, o L disse-me:

— “Professora, ndo gosto de pintar”

Ao que respondi:

— “Mas podes pintar sem realmente colorir tudo”
—“Como?!” perguntou-me L.

E eu mostrei-lhe. A sua resposta:
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—"“Oh! Realmente! Assim quero experimentar” e pegou na caixa de lapis

de cor.

Outro T da turma, que tem algumas dificuldades de concentragdo devido a
hiperatividade, ficou surpreendido quando Ihe disse que podia criar qualquer coisa.
O tema do grupo foi caixotes do lixo e ele:

— “E a escola vai deixar-nos fazer isto? Duvido muito, professora. Este
caixote do lixo ndo vai ser aceite. Sera que nos deixam pintar os que ja

existem?”

Mostrando que as ideias podem ter condicionamentos, medos e até ndo serem
possiveis de concretizar realmente, no entanto, o foco deste projeto era coloca-los
a pensar e idear, mesmo que saisse um pouco da realidade. O S quando se
apercebeu que tinha de desenhar disse:

— “Desenhar? Gosto muito!”

Perguntei:

— “Queres lapis de cor? Tenho ali.”

Nunca vi uns olhos brilhar tanto e um sorriso rasgado:

— “Sim, por favor”.

Esta dificuldade em idealizar, desenhar e esbogar ndo é surpreendente. Focillon
(2012) ajuda a compreendé-la quando refere que quando as mé&os deixam de ser
usadas como instrumento de pensamento, o raciocinio perde ancoragem e as
ideias ndo ganham forma. Os jovens estdo permanentemente expostos a imagens
através dos smartphones, por exemplo, mas essa exposi¢ao passiva nao se traduz
em capacidade de producdo visual. Nas aulas de multimédia que observei, a
professora cooperante insistia regularmente na pesquisa de referéncias antes de
cada trabalho mas os alunos raramente o faziam por ndo reconhecerem nesse

processo uma utilidade concreta. A pesquisa era vivida como passo opcional, nao
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como parte do pensar. Ao pedir-lhes explicitamente, como objetivo do projeto, para
esbogarem ideias e organizarem referénciais visuais, surgiu este atrito, duvidas e
receios. Dai ter sido importante esta metodologia para maior acompanhamento
individual e de grupo, dando-lhes ferramentas para tentarem incluir esta forma de
pensamento através das méaos e do desenho nas suas rotinas.

No entanto nem tudo correu bem ou como idealizei. As primeiras aulas foram
positivas mas tive a ideia de criar um momento de critica construtiva onde cada
grupo tinha de explicar os seus projetos no quadro branco e estar abertos a ouvir
sugestdes ou apontamentos dos colegas. Descambou. N&o se calavam, atacavam-
se entre si, a criticar sem fundamento e para ferir os colegas. Nao era esse o
objetivo da atividade, era que compreendessem diferentes pontos de vista ou
adicionassem pormenores ao seu projeto que tivessem escapado no grupo. No final
expliquei que nao esperava aquele desfecho e que notava-se que nao estavam
habituados a ouvir criticas, a refletir sobre elas e a ignorar o que nao fizesse
sentido, para além de necessitarem de aprender quando e como falar numa

situacéo destas. Anotei na altura, no diario de bordo:

“A aula terminou e ndo sei se aprenderam algo ou se tornei as relagées entre

eles ainda pior’.

Figura 20 - Atividade Flik Flak para reflexdo conjunta dos projetos.

Apos este momento refleti sobre o mesmo. Esta falha inesperada, onde os
alunos se atacaram em vez da critica construtiva, revela ndo so6 informacgdes sobre
eles, como da proposta e das condigbes para desenvolver a agéncia. A situagao
sugere que a capacidade argumentar, de escutar o outro n&do surgem de forma

espontanea quando se cria momentos de reflexdo e critica conjunta. Quando os
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alunos interpretam a critica como ataque pessoal, torna-se visivel a necessidade
de criar espagcos onde o desacordo seja entendido como oportunidade de
aprendizagem e crescimento. Por outro lado, a proposta deste exercicio, revelou
ainda a necessidade de um trabalho prévio com estes alunos sobre normas de
dialogo, de comunicagado e modelacdo de feedbacks. Promover a agéncia dos
alunos néo significa apenas dar-lhes espago para usarem a sua voz, mas sim dar-
Ihes as ferramentas para quando estes momentos chega, serem respeitosos
consigo préprios e com os outros (Mameli, Grazia e Molinari, 2023).Este momento
de tensao na sala de aula foi, precisamente por isso, uma das aprendizagens mais
significativas do estagio, mostrando-me que a agéncia se ensina, e que isso
comega muito antes do momento em que se pede aos alunos que falem.

As aulas seguintes foram dificeis de gerir. Entravam na sala a fazer muito
barulho, ndo se queriam sentar logo a trabalhar em grupo, falavam alto, a mexer
no telemével e, muitas vezes, recusavam-se a entrar apenas comigo na sala, so
quando a professora cooperante chegava é que entravam. Tive especial dificuldade
com dois alunos que estavam no mesmo grupo e nao queriam, literalmente, fazer
nada. Tentei cativa-los com tarefas muito simples como sele¢éo de cores para o
objeto e medidas, mas o desinteresse demonstrado era severo, para além de
perturbarem o unico membro do grupo que estava a trabalhar no projeto.

Estes momentos confrontaram-me com uma das tensdes mais complexas da
pratica docente: o que fazer quando a motivacdo dos estudantes esta ausente?
Biesta (2012) lembra que a escola e os professores nem sempre conseguem dar
resposta a todas as dimensdes da pessoa, neste caso, do aluno. Distingue trés
dominios de propdésito educacional que ajudam a entender como pode tentar
chegar aos alunos. Através do dominio da qualificagao que se trata da trasnmissao
de conhecimentos; do dominio da socializagao que se trata de adotar e reproduzir
praticas, maneiras de fazer e estar; e do dominio da subjetificagdo que se preocupa
em formar a pessoa enquanto ser humano. Estes dominios devem ser tidos em
conta em conjunto, relacionando-se num processo de ensino-aprendizagem. Biesta
explica também que o desinteresse pode ser, ele proprio, uma forma de
comunicagdo. O que leva a refletir que estes alunos estavam a comunicar comigo
através do desinteresse, mostrando que provavelmente a tematica da UFCD néo
Ihes era interessante. Poderia ter acontecido o que Cortesdo e Torres (2018)

alertam: invisibilizagdo dos alunos que n&o correspondem ao perfil esperado. Mas,
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neste caso, foi dada atencéo a estes alunos, dado espacgo para se pronunciarem
ou colaborarem de outras formas. Neste caso, e em muitos outros no ensino, nao
se trata de atribuir culpa, nem ao professor nem alunos, mas de reconhecer que o
desinteresse raramente é neutro e que pode ter origem em diferentes contextos.
Cabe a nés, professores, perceber de que forma poderemos estar a falhar com os
alunos e o que nos cabe fazer dentro dessas margens.

Os comportamentos que fui observando ultrapassavam a inquietagao habitual
e havia sarcasmo dirigido aos proprios colegas, recusas explicitas em cumprir
qualquer indicagao minha: “vocé néo ¢é professora, ndo tenho de fazer nada do que
me diz”, pedidos para sair da sala e um alheamento deliberado, com auscultadores
e atencdo no telemdvel. Estes episodios forama contecendo de forma gradual, mas
acenturam-se numa aula em que fiquei sozinha com este turno da turma, sem a
presenca da professora cooperante.

Foi nesse momento que percebi que ainda ndo havia construido uma relagao
de autoridade pedagdgica com aquele grupo. N&o no sentido de poder imposto,
mas no reconhecimento mutuo que torna possivel o trabalho conjunto. Ao ler
Foucault (1999) consegui distinguir o poder disciplinar das relagbes de poder
construtivas e que um professor ndo autoridade como algo inato, surge e é
construida na relagdo com os alunos. Ou seja, a autoridade do professor deve ser
dialégica: para ndo silenciar o aluno, mas também n&o abdicar da responsabilidade
de orientar.

Esta experiéncia levou-me a refletir sobre a tensdo entre a voz dos estudantes
e a autoridade do professor. Ouvir os alunos e valorizar as suas perspetivas é
diferente de uma horizontalidade absoluta nas decisdes, sobretudo quando a
expressdo dessa voz desrespeita os outros. Biesta (2012) designa por
subjetificacado o processo pelo qual o aluno aprende a existir no mundo em relagao
com os outros, o que implica responsabilidade e empatia. E também aqui que
ressoa um dos pilares propostos por Delors (1996): o aprender a viver juntos, que
nao € um dado adquirido, mas uma competéncia que a escola tem de ajudar a
construir. Os professores tém, por este motivo, um papel essencial na construgcao
da comunicacgao, livre e respeitosa, que exige o reconhecimento dos limites do

outro.
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Figura 21 - Estagiaria na aula de introdugdo ao software Blender.

Apos a fase de recolha de referéncias avangamos para a 32 fase de técnicas de
modelacdo. Nesta etapa ado projeto o objetivo era iniciar a modelagdo 3D no
software Blender através de acompanhamento e tutoriais. Tal como muitos
programas, € impossivel dar todas as ferramentas num curto espago de tempo. O
objetivo era ensinar-lhes as potencialidades deste software, alguns comandos
principais, as janelas de trabalho e fornecer-lhes uma base documentada com
tutoriais e informagdes que podiam consultar de forma autébnoma e aprender
também por si mesmos, encontrando solucdes para os desafios de modelacao que
encontrassem. Esta documentagdo servia como suporte para as aulas, para
quando nao conseguia chegar a todos os alunos, e para futuro caso pretendessem,
a partir desta UFCD aprender mais sobre 3D. Todos os elementos do grupo ficaram
encarregues de modelar algum objeto no programa e alguém com mais a vontade
modelar o cenario geral. No final juntaram todos os elementos no cenario final e

procederam para a animacao.
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Edigio 30 Ediglo 3D
PBL: Re-imaginar a Escola PBL: Re-imaginar a Escola

Blender: elementos da area de trabalho io: Fer de

3D Viewport
senesu Propriedades.
Dopesheet: gest3o de keyframes

Edigio 30 Edigdo 30

PBL: Re-imaginar a Escola PBL: Re-imaginar a Escola

Tutoriais: modelar plantas e arvores Tutoriais: mesa, lixo, banco, floreira, casa de passaro
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Figura 22 - Slides fornecidos aos alunos sobre modelagdo 3D.

A fase 4 e 5 do projeto, texturizagcédo e iluminacdo acabaram por se misturar e
ser feitas em simultdneo. Mais uma vez foram fornecidos conteudos em formato de
apresentacao, colocados no Teams da turma. Nesta fase a grande maioria ja
conseguia construir formas simples no Blender, colocar texturas e “brincar” com o
programa. O meu papel continuou a ser de orientadora do projeto, ajudar e ensinar
a mexer no software. A professora cooperante, que esteve sempre presente e
participativa, ajudou sobretudo a limar os detalhes finais ao dar opinides estéticas
e construtivas aos alunos, ajudando-os e motivando para o término deste projeto
com qualidade e brio.

A fase da animacéo, a 6, foi a mais dificil por maior dificuldade dos alunos e por
falta de tempo para conseguir ajudar todos. Alguns surpreenderam e conseguiram,
autonomamente criar animagdes no seu cenario, outros limitaram-se a fazer o

minimo para concluir o projeto.
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Figura 23 - Registos das aulas da unidade didatica.

Num determinado momento foi necessario a mudanga do mobiliario da sala de
aula devido a recegao dos novos equipamentos do CTE Digital e até sentados no
ch&o elementos de cada grupo trabalharam para terminar os ultimos detalhes e
preparar as suas apresentacgdes finais do projeto.

Os trabalhos finais acabaram por ser diversos, criativos e com qualidade,
salientando que foi a primeira vez, para a maioria, que trabalharam no Blender.

As apresentagdes foram momentos importantes onde aprenderam a comunicar
as suas ideias e processo de trabalho para os colegas, onde treinaram para a PAP.
Foi notdria a ligagao que criaram comigo, ficando a vontade para aprender, pedindo
ajuda e colaboragdo. No inicio apenas um aluno tinha a vontade com o 3D e no
final pelo menos mais 2 alunos ficaram interessados na area, acabando por utilizar
esta tecnologia em trabalhos seguintes, notando-se a melhoria da qualidade e a
autonomia para aprender. Inicialmente também n&o ficaram muito cativados pelo
tema, ndo compreendiam o porqué de ser um projeto ligado a escola. Mas, com o
decorrer do projeto e ao comegarem a vé-lo ganhar forma, gostaram de comparar
as fotografias as suas criagbes em 3D, desejando que realmente se tornassem
realidade.

Para materializar os seus projetos e mostrar a comunidade escolar planeei

um momento expositivo dos trabalhos para o Dia das Artes mencionado
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anteriormente. Ficaram dois dias expostos em placares na zona de estudo e
corredor de acesso a sala de professores. As fotografias e o resultado final dos
projetos podem ser visualizadas no Apéndice deste documento, na secgédo 4 -
Registos do resultado do projeto — UD.

Figura 24 - Exposicéo do PBL: Re-Imaginar a Escola.

Para auto e hetero avaliacdo desenvolvi um formulario de avaliagdo onde todos
responderam o que acharam desta unidade didatica e da minha presenca enquanto
docente estagiaria. Apresento, de seguida, as diferentes respostas obtidas a
algumas das questdes.
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Mais detalthes

14. Qual foi a maior aprendizagem ao longo deste projeto?

“Sabes usar o blender”

18 “Aprender a trabalhar no Blender”
Respostas “mexer no blender”
13 i (72%) blender a esta

Animacao ISP

trabalho
Moseinszoso  DI€NAEF Mexer ™

e objetos
Animagdo 3D ¢ ramentas diferentes tecnicas

15. Identifica um aspeto do teu desempenho que poderias melhorar. O que farias de forma diferente e porqué? Mais detalhes

Respostas Mais Recentes
18 “Animago, porque ndo ficou como eu queria”
“Empenhar me mais™
Respostas “nada*

3 inquiridos (17%) responderam trabalho a esta pergunta.

co'isas texturas t ilugnaqléi1 melh;r:i;n;;n:nmhma

algo

% empenho tFADAINO An inicio final

muita seriedade ;oo 50 maior dedicacdo NIMagao  ,.aines
2 diferentes angulos

Figura 25 - Questbes sobre autoavaliagdo dos alunos durante o
projeto.

18. Como avalias a atuagao da professora estagiaria durante o projeto (clareza das explicaces, apoio ao grupo e disponi Mais
bilidade)? detalhes
1%
@ Excelente 16
® Bom 2
@ Satisfatério 0
® Fraco 0

89%

Figura 26 - Avaliagdo da prestacdo da docente estagiaria.



Segundo a maioria dos alunos a prestagao foi excelente, sendo que puderam
deixar comentarios sobre “O que a professora estagiaria poderia ter feito de forma
diferente para melhorar o desenvolvimento do projeto?” e as respostas foram
"Nada, a ajuda que a estagiaria deu foi muito eficaz.", “Acho que nao tem nada a
melhorar foi tudo muito bom e um projeto muito bem organizado.”, “Nada, a
professora explicou tudo direito e de uma forma facil de aprender, eu gostei muito
de aprender com ela”, entre outras. No entanto estas respostas podem apenas
significar o vinculo positivo que estabeleceram comigo. Foram preenchidas numa
fase final do projeto, antes de saberem as classificagbes finais. Podem realmente
ter sentido o projeto como algo significativo e diferente de abordagens pedagdgicas
anteriores, mas nao se traduz, obrigatoriamente, em aprendizagem real e duravel.
E algo que o tempo e os contextos futuros possam confirmar.

De modo geral, o que este projeto mostrou, acima de qualquer resultado
técnico, € que os alunos sao capazes de desenhar, de colaborar, de ter ideias
guando encontram condi¢des para isso. A competéncia humana precede sempre a

técnica. E isso que cabe ao professor convocar.
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5. Re-Imaginar(-me): Consideragdes em Aberto

“Eu? Nunca. Vocés foram os meus primeiros alunos.”

Escrever as consideracdes é um exercicio paradoxal. E escrever sobre uma
experiéncia que iniciou, porque tornar-me professora n&o termina com o fim do
estagio, pelo contrario. Este capitulo n&o se trata de uma conclusdo, € um ponto
de paragem onde olho para tras e reconhego o caminho percorrido, sem pretensao
que esteja concluido.

A problematica que orientou este relatério: “Como criar relagbes e condigbes
pedagogicas que convoquem a agéncia do estudante no contexto de um curso do
ensino profissional?” surgiu do encontro com uma realidade especifica: alunos que
chegavam a sala de aula convictos de que nao serviam para estudar, para
aprender, que o curso "nao ia servir para nada" e que a escola era apenas uma
obrigagao a cumprir. Em parte, ndo deixavam de ter razdo. Com anos de estigma
perante o ensino profissional e dificuldades em adequarem-se no perfil de
estudante “regular”, fez com que duvidassem de si proprios e, pior, que
assumissem essa como sua realidade, conformados. Foi a partir desse encontro,
desconfortavel e necessario, que tudo o que esta escrito aqui ganha sentido.

Este relatério surgiu desta experiéncia singular de estagio, uma turma, a escola
e um ano letivo, mas procura também contribuir para uma conversa mais ampla
sobre o ensino profissional e a educagao artistica. O que esta experiéncia sugere
€ que projetos de base investigativa e criativa, mesmo em contextos marcados pelo
estigma e pela desmotivagdo, podem criar condigdes para que os alunos se
reposicionem e a reconhecer-se como alguém com ideias, com capacidade
reflexiva e com algo a dizer. Esta experiéncia mostrou-me que a relagao
pedagogica quando intencional, quando assente na escuta ativa e quando assente
na aceitagcao da incerteza, tem o potencial de interromper narrativas de fracasso.
N&o de forma completa nem imediata, mas de forma real. E é nessa possibilidade,
ainda que parcial e imperfeita, que reside o sentido de ensinar.
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| O que aprendi sobre Educagéo Artistica?

A Educacéo Artistica, tal como a vivi ao longo deste ano letivo, salva. Confirmo
o que Read (2001) propunha, que a arte ndo é apenas um complemento curricular,
€ uma forma de conhecimento que envolve os sentidos e a experiéncia. Observei
que muitos alunos chegavam ao espacgo de aula especifico da area de multimédia
desligados da expressividade e criatividade, tal como chegariam a qualquer outra
disciplina. Ali era o momento de terem ideias, de esbocgar, de criar e nao
conseguiam. Tinham receio de expor um processo criativo, nem sabiam por onde
comegar. Isto revelava que a educacdo artistica que tinham experienciado até
entdo tinha funcionado como treino de técnicas do que convite a refletirem e
posicionarem-se no mundo.

A unidade didatica desenvolvida foi uma tentativa de contrariar esta tendéncia.
Ao pedir que reimaginassem o espago escolar que habitam, através da modelagéo
3D, propunha que se posicionassem, que tivessem perspetivas sobre o mundo,
formando e materializando ideias.

A diversidade de reacdes ao uso das maos, do papel, dos lapis e da cor foi um
dos momentos reveladores do estagio. O aluno que descobriu que podia pintar sem
colorir, 0 que pediu ajuda para esbogar as suas ideias, o que olhou para a caixa de
lapis de cor com olhos que raramente se veem numa sala de aula. Estes momentos
nao constam em nenhum critério de avaliagdo, mas s&o os que mais ficaram neles,
e em mim. O suporte e acompanhamento que tentei proporcionar enquanto

descobriam outras formas de aprender.

| O que aprendi sobre o Ensino Profissional?

O estigma do ensino profissional, como descrito por Azevedo (2024) e
referenciado ao longo do relatério, tem raizes histéricas que ainda ecoam. O mais
perturbador é constatar que esse estigma ja foi interiorizado pelos proprios alunos.
N&o foram professores nem encarregados de educagédo que o verbalizaram ao
longo deste ano letivo: foram os proprios estudantes ao descreverem-se como
aqueles que “ndo servem para mais”. Esta autodesvalorizagdo é o resultado de

uma narrativa social que ainda hierarquiza pessoas e percursos.
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A experiéncia de estagio permitiu-me observar, também, o outro lado da
equacao. A escola Secundaria de Marco de Canaveses € um espaco que trabalha
ativamente contra este estigma através de eventos, de féruns com alumni, de
condigbes materiais e de apoio, que tornam o ensino profissional uma via digna e
com possibilidades reais de sucesso. O Férum Alumni que tive oportunidade de
assistir foi, em particular, um momento de redistribuicdo do poder simbdlico: os
alunos a verem-se refletidos em percursos possiveis, ndo em destinos impostos.

O contexto do AE1MC foi uma oportunidade e constrangimento. A chegada
dos equipamentos do CTE Digital ainda durante o decorrer da unidade didatica
obrigou a mudar a sala de aula, ficando sem mesas e cadeiras, alterando as
dinamicas estabelecidas e exigindo uma reorganizagao do planeamento que nao
estava prevista.

A diversidade de nacionalidades presentes na turma criou também
dindmicas inesperadas como momentos de riqueza cultural e perspetivas que
enriqueceram o projeto. Aprendi também os desafios da comunicagdo e de
pertenga que nem sempre soube antecipar.

Aprendi com estes imprevistos que o contexto € uma parte constitutiva da
pratica pedagdgica. Como argumenta Biesta (2012), a subjetivacdo (o processo
pelo qual a pessoa aprende a viver no mundo com os outros) é sempre situada e
dependente das estruturas que a possibilitam ou constrangem. Foi, resumindo,
uma das aprendizagens mais importantes acerca do ensino profissional: ensinar
neste contexto requer uma leitura permanente dos alunos, do ambiente de sala de

aula, da envolvéncia da comunidade e ndo apenas do curriculo.

| O que aprendi sobre a Agéncia do Estudante?

Seria utdpico e mais simples ser possivel oferecer agéncia, para que os alunos
se vissem pelos meus olhos, para que o mundo fosse mais cativante e para que se
valorizassem.

Esta foi a aprendizagem mais importante desta experiéncia. Como defende
Shor (1992), a agéncia tem de resultar de um processo de dialogo, de escuta ativa
e de distribuicdo de poder. E ter confianca num processo que é lento, irregular,

muitas vezes frustrante, mas que sera certamente benéfico para os alunos e o0 seu
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desenvolvimento enquanto pessoas. A atividade do Flik Flak, pensada para ser um
momento de critica construtiva entre grupos, transformou-se num confronto. Os
alunos nao estavam habituados a ouvir criticas, a formula-las com fundamento nem
a distinguir uma perspetiva diferente de um ataque pessoal. Na altura pensei que
fora um fracasso, mas hoje percebo que ndo. Foi um dado pedagdgico. Um sintoma
de anos sem terem sido colocados em situagdes de reflexdo do seu processo de
aprendizagem e de criagao.

Existiram também momentos de agéncia inesperada que me surpreenderam.
Por exemplo quando comegaram a explorar o Blender por iniciativa prépria, antes
de ser pedido; os que durante a fase de esbogo trouxeram referéncias externas e
mobilizaram a sua experiéncia; os que na apresentacao final explicaram o processo
com orgulho. A OECD (2019) descreve a agéncia como algo a ser co-construido,
entre estudantes e professores. Aprendi que essa co-autoria exige tempo,
tolerancia a incerteza e disposi¢cédo para que as aulas sejam, por vezes, diferentes
do que se planeou.

Houve também algo que permaneceu comigo e ainda n&o tenho respostas
pedagogicas para esses casos. Alguns alunos resistiram até ao fim, com
desmotivacdo profunda possivelmente sedimentada ao longo dos anos por
mensagens ditas e ndo ditas sobre o que eram capazes de fazer. Biesta (2012)
relembra que a educacao € sempre uma pratica com risco associado porque apesar
de o professor poder criar condigdes, ndo pode garantir resultados, porque as
pessoas sao, naturalmente, imprevisiveis. Cortesao e Torres (2018) e Shor (1992),
por sua vez, recordam que a desmotivacdo e a ndo participacdo dos estudantes
raramente nascem na sala de aula e sado frequentemente fruto de condicbes
estruturais que precedem como historias de exclusido, baixas expectativas, da
relacdo com a escola. Esta incerteza ira acompanhar-me como uma questao a
manter aberta. Aprender a viver com a incerteza com rigor € sem a omitir com

respostas faceis é, também, parte do que significa tornar-me professora.

| O que aprendi sobre o Ser Professora?

Aprendi, a partir de leituras de Giroux (1997) e Freire (1996), que os professores

aprendem enquanto ensinam, transformam-se enquanto se transformam. Esta foi
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a dimensao que suspeitava que acontecesse, mas ndo com tanta intensidade:
aquilo que os alunos me ensinaram sobre mim. Com eles aprendi e reforcei tragos
da minha personalidade que se projetam nesta escolha profissional: a empatia, a
calma, a simpatia, a tristeza, a sensibilidade e a resiliéncia.

Esta transformac&o ndo comecou nas aulas que lecionei, comegou antes disso,

nas primeiras semanas de estagio quando escrevi no diario de bordo:

“Sinto-me como aluna ainda e ndo como professora.
Apesar de estar numa posi¢cédo de poder, ndo consigo usa-lo.

Isso quer dizer que ndo estou preparada para ser professora?”

Na altura interpretei esta duvida como uma fraqueza. Hoje reconhego-a a luz de
Priestley e Drew (2019) como um sinal da minha agéncia docente a emergir. Os
gestos de duvida, de questionamento foram os indicios de uma identidade docente
em construcdo. E, relacionando com a problematica de “como criar relagcbes que
convoquem a agéncia do estudante?”, posso afirmar que um professor que ainda
esta a construir a identidade pode, precisamente por isso, criar espagos para que
a agéncia dos estudantes também emerja.

A observagao de diferentes turmas e anos escolares, do 7° ao 12° ano, de
cursos cientifico-humanisticos a cursos profissionais, de Educagdo Visual a
Geometria Descritiva, foi uma das aprendizagens silenciosas mais duradouras
deste estagio. Ver professores a usar a mesma metodologia e obter resultados
diferentes em cada turma; ver alunos de diferentes nacionalidades a participarem
com riqueza cultural; ver uma turma de 7° ano desinibida a pedir ajuda e a mostrar
0s seus receios; ver uma turma de 10° ano de artes retraida e hesitante. Tudo isto
me ensinou que a agéncia ndo depende apenas dos alunos nem apenas dos
professores. Depende do encontro entre ambos e das condi¢gdes que esse encontro
cria ou impede.

Aprendi que a autoridade no é imposta. E construida com consisténcia através
da escuta e da presenca. A proximidade de idades, nesta fase que ainda aparento
ser jovem, pode ser uma vantagem e uma desvantagem quando os limites se
diluem. Aprendi que planear ndo chega, é necessario saber ler a sala de aula, a
energia do grupo e ter coragem de mudar o planeamento quando oportuno. Estas
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aprendizagens retirei da experiéncia e da observagdo de outros docentes,
nomeadamente da professora Isabel Soares.

Aprendi também que ser professora € mais do que dar aulas. A participagcao nas
atividades da escola mostrou-me como as dinamicas escolares se constroem: na
colaboracéao entre docentes, na presenca em momentos informais, no cuidado com
os espacos partilhados. O Dia das Artes foi particularmente especial para esta
problematica. Nesse evento a turma de 11° ano de TM apresentou um video
coletivo com animacdes sobre cada ODS, em diferentes formatos. Foi um momento
onde os trabalhos sairam da sala de aula e chegaram a comunidade. Os alunos
das turmas de artes mostravam-se orgulhosos, algo que nas aulas nao era tao
visivel. Este dia confirmou o que a Educacao Artistica pode fazer quando levada a
sério nas escolas: ser criadora de condigdes para que os alunos se posicionem,
partiilhem e sejam reconhecidos além da sua avaliagdo. Nestes momentos a
agéncia dos estudantes fica mais visivel como efeito de relagbes pedagdgicas
construidas ao longo do tempo.

Cortesédo e Torres (2018) propdem que os professores se inquietem. Esta
inquietacdo ndo é uma fraqueza nem um aspecto negativo ou de tenséo, € a
condicdo para nao naturalizar o que acontece na sala de aula, para nao repetir
automaticamente o que foi feito antes. Este relatorio emergiu dessa inquietagdo, do
registo e do exercicio de pensamento sobre o que significa ensinar, o que significa
ensinar artes visuais e o que significa fazé-lo num curso profissional com alunos

que duvidavam de si mesmos.

Uma chegada temporaria, que é um comego

A frase que inicia este documento foi dita pelos alunos ainda durante o decorrer
das aulas da unidade didatica: “A Barbara vai-se esquecer de nds, ndo vai?”. Nela
estava condensada a reciprocidade que € a esséncia do que este relatério procurou
refletir: que a relagdo pedagdgica ndo é unilateral, que a agéncia do estudante e
do professor se constroem em conjunto e que o espago entre ambos, o espaco de
incertezas e tentativas, é onde a educagao acontece.
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A minha resposta “Eu? Nunca. Vocés foram os meus primeiros alunos.” foi, nao sé
para os tranquilizar de que foram pessoas que me marcaram, mas também um
lembrete a mim prépria, para nunca esquecer as vivéncias e aprendizagens deste
ano letivo.

No ultimo dia de aulas, com estes alunos, pude experienciar um carinho que nao
esperava. Presentearam-me com uma recordagdo, escrita por eles, onde
demonstraram o aprego pelas aulas que viveram comigo.

Criei ainda uma boa relagdo com a professora Isabel Soares, que me convidou para
a inauguragao do CTE Digital na escola, ainda este ano letivo, e também marcar
presenga como arguente na apresentacdo da PAP dos alunos do 12° de TM que
pude acompanhar ao longo do ano. S&o estas pequenas demonstragdes da relagao
criada nesta experiéncia de estagio que levarei para a vida e futura carreira
docente.

Re-Imaginar a escola foi o nome do projeto. Mas também foi, sem que me
tenha apercebido no inicio, 0 nome deste caminho. Reimaginei a escola ao entrar
nela como professora em devir, ao observar o que nela acontece de invisivel, ao
tentar criar relagbes, ao tentar criar condicbes para que outros a pudessem,

também, reimaginar. N&o sei se consegui. Apenas sei que comecei.
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7. Apéndices

1 - Planificagédo - UD

2 — Apresentagdes e propostas — UD

3 - Grelha de Avaliagado — UD

4 - Registos do resultado do projeto — UD

5 — Questionario e respetivas respostas de Auto e Hetero Avaliagao - UD
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1 - Planificagédo - UD

-
gree Mooz ST e @

1OUAA, CANA
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REPUBLICA
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EQAVET

AGRUPAMENTO OF §300LAS 4 1 0F

MARCO DE CANAVESES

CURSO PROFISSIONAL DE TECNICO DE MULTIMEDIA

TECNICAS DE MULTIMEDIA | TM24 | CURSO 2024/2027 | ANO LETIVO 2025/2026 | Bérbara Abrunhosa sob orientaglio da Prof. Isabel Soares

TECNICAS DE MULTIME UFCD9966 1
UFCD 9966 | Planeamento
Tempos
Objetivos Conteddos/Atividades Proposta Estratégias Pedagégicas i Aulas
Introdugdo expositiva da UFCD, do seu 3 tempos (45
contexto e objetivos. PBL: Re-Imaginar a Escola Intervengdo num espago real | min) Aulal,2e3
Utilizar Fasel- Passeio exploratério pela ) escola): sentido de pertenga ao
ferramentas escola com autonomia dos alunos para Idem!ﬁcar e intervir num espaco escolar ispa;o)escoia, com respzzsabil?zaagzo
. exterior com uma proposta 3D que possa
de edigdo e formarem grupos consoante o tema que . N na tomada de decisdes e sugestdes
animag303D. | escolham para trabalhar. potenciar e/ou inovar o espago e 0 seu uso. Por 20 mesmo. 4 tempos (45 Auladas
Apés encontrar o tema devem colocar-se no exemplo: um pétio vazio, um canto de jardim. min)
lugar do pablico que pretendem trabalhar, Potenciacio e/ou inovaglo de um espago. Aprendizagem baseada na
P do as suas idad . gagio: d . de
Criar model Fase 2 - Recolha de referéncias para as suas v autonomia na exploragio da
bésicos e ideias: jogos, mobilidrio urbano, objetos Trabalho d ipa/l ara distribuicdo d temdtica, de referéncias, no estudo
“organicos”. decorativos, materiais e a sua sustentabilidade, " @ equipa/grupo p istribulgao do | yo ideias e na organizagdo do
trabalho por cada elemento de acordo com as
Formas durabilidade, custos estimados. suns &ncias/interesses. N B processo de trabalho e estudo ao | 14 tempos (45 Aula9a22
geométricas Uso de um caderno/didrio onde fique registado e destzr forma, 3 reakids d.e :ie trabalho analisar e seguir tutoriais e | min)
regulares e o trabalho ?e camgo: f:oofbt:ards, esbogos, colaborativo do mundo laboral. instrugdes.
h e F a andlise, criatividade e tard
p it de visuais:
Utilizar Fase3-Té de modelagdo de models pensamento critico, Interdisciplinaridade. expansdo do universo visual através
modificadores | basicos, low poly, organicos, através de da recolha de referéncias visuais | 14 tempos (45 Aula23236
de modulagio. jais e h (imagens, videos, esquemas, | min)
desenhos, artigos, materiais).
Criar Fase 4 - Recolha de visuais e 14 tempos (45
paraobjetos | da sua aplicagdo. Micro-desafios 3D: projeto dividido | n) pos Aula 37250
3D. em etapas de modo a desenvolver a
Fase5- dugdo a iluminagdo através de motivagdo pela aprendi da
Identificar iluminagdo da cena criada. técnica de modelagdo 3D.
tipos de
mapeamento | Mantera coeréncia, relevanci Apresentacio e defesa: preparacdo | 7tempos (45 Aula51a57
de texturas e estética e harmonia visual. para apresentagio do trabalho e | min)
materiais. comunicagdo em publico, que é
ial para p cdo para PAP
(Prova de Aptiddo Profissional) que
Fase 6 - Animagdo de 30s do espago/ motivo ocorre no 122 ano, para além de
de trabalho com foco nas alteragdes relevantes repercussio no seu futuro como
a0 mesmo, como, por exemplo, dia solarengo profissional técnico de multimédia,
vs dia de chuva. Animagdo do objeto criado a em que ird necessitar destas
funcionar (rodar, abrir porta, etc) e a simulagio competéncias.
de uma pessoa, a escala, perante o objeto.
Usar Ci e d
0s keyfr Fase 7 - Ap o do projeto em grupo, Adequagdo da proposta com a
ariosa | com a duragdo de 10 min. cada grupo: planificagdo de cidadania e 10 tempos (45
animagdo de organizagao, coesdo, informagdo e postura d lvil d na min) pos Aula 58267
objetos e profissional = modelo de Pitch. di do p ismo
cadmaras. pela criagdo de ideia inovadora com
Fase 8 — Reflexdo final sobre o projeto: o que éncia social, Smi e
aprenderam, o que gostaram mais de fazer, o ecoldgica. Na dimensdo de direitos
que gostaram menos, o que podia ter sido h pela bordag de
diferente, o que levam deste projeto para promogdo de igualdade e na
trabalhos futuros e vida profissional, di 3 da di

[: arios sobre a perfi ee
h da profi estagidria.

ambiental na selegdo de materiais
para o objeto a construir e a sua
envolvéncia no meio.
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2 — Apresentagdes e propostas — UD

Alguns dos slides planeados para as aulas da Unidade Didatica no total de 8
apresentagoes criadas para cada fase, com informagdes técnicas, de organizagao

e exemplos.

Edi¢ao 3D

PBL: Re-imaginar a Escola

1.
2.

Fases do projeto
Investigagdo: escolha do espaco, grupo e objeto.
Recolha de referéncias, criagio de registo do de campo, -
esquemas e fotografias.
Aplicar té de ¢ guindo tutoriais e
L de texty e ia visual.
. lluminagdo da cena criada.
. Animagdo de 30s do espago ido com o f: jeto a funci (rodar, abrir, etc) e

oo s

@ ~N

simulago de personagem 4 escala perante 0 mesmo.

. Apresentagido do projeto em grupo, perante a turma, com a duragio de 10 minutos.
. Reflexio final sobre o projeto e professora estagiaria.

Edigao 3D

Equipa de produgdo 3D - Pipeline (Resumo por fases)

Pré-Produgdo Produgiio Pés-Produgiio
Gestio e Art Director, Director, Project Manager

Design e storyboard rigging e e
animagdo composigio

1. Concept Artist

2. Storyboard Artist 3. Modelador 3D 9. Lighting Artist
4. Texture Artist 10. Compositor
5. Rigger
6. Animador 3D
7. Layout Artist
8. VFX Artist

s/ Peln aitediesh coonlam/SG0

20dd =560 o dexione: g macifions,_siseioe tusonis el

Edigao 3D

PBL: Re-imaginar a Escola

h: de Onde procurar referéncias?
Mobilidrio urbano = street furniture
urban design public spaces parks
school garden design ideas

Béhance - hitps.//www.behance.net
Pinterest - https:/pinterest.com
Google - hitps://www.google.com

design de banco Google Arts & Culture -
armario de livros exterior https://artsandculture.google.com
animal street shelter

calistenia street equipment

IMPORTANTE: no didrio de trabalho de campo colocar todos os links para documentos ou
pesquisas que irdo utilizar como referéncia. E um modo de organizagdo e de creditagdo das fontes.

Edigdo 3D

PBL: Re-imaginar a Escola

indice modelagdo 3D

Software a utilizar: Blender hitps://www.blenderorg (versdo 4.0 instalada nc
computadores da escola)

Modelagéo de formas geométricas regulares e iregulares: modelos organicos e basicos
Estilo Low Poly

Glossario

Comandos

Edigao 3D

PBL: Re-imaginar a Escola

Fase 2 - Recolha de referéncias

Criagdo de registo do trabalho de campo: pasta fisica para esbogos, mapas de ideias e conceito
esquemas.

Criagao de pasta no teams para organizagao e registo dos trabalhos.

Criagdo de moodboard.

Esbogos do objeto em varias vistas.

E: e mapas de

Fotografias do local a intervir.

Edigéo 3D
PBL: Re-imaginar a Escola

Fase 2 - Estrutura de organizagio
Teams -> 25/26 - Alunos TM24 -> TM T2 - Isabel Soares —> UFCD 9966 - Edicdio 3D -> Trabalhos dos Alunos

2. Criar as seguintes subpastas:

(Aqui irdio colocar os esbogos,
esquemas, moodboard,
fotografias)

(Aqui irlo colocar os ficheiros
blender, objetos, texturas,
fotografias ou imagens a usar)

1. Criar pasta do grupo
com 08 nomes

Pré-Produgéo

Grupo 1_Nomes
(Aqui irflo colocar a animagdo
final ¢ o PowerPoint de
apresentagao)

- e

Edigdo 3D
PBL: Re-imaginar a Escola

Esbogo de conceito

e

130cm
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- "
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Edigdo 3D
PBL: Re-imaginar a Escola

Como comecar a modelar?

Compreender os sélidos que compdem os objetos.

Cilindro

Cubo

Cilindro
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Edigao 3D
PBL: Re-imaginar a Escola

Glossario: Geometria e Estrutura

- O conjunto de portos, linhas e faces que formam

© objeto.
Um ponto Gnico no espago 30 (o nivel mais
Vertex Wértice )
tdge Aresta Alinha que iga dois vértices.
Face Face A superticie plana entre 3 ou mais arestas.
F
deeros I::esmudm(mualnnmmhao
p3)
" Faces com S ou mais lados (devem ser evitadas,
NGons NGos causam erros)
Aforma como os wértices e faces estio
Topology Topelogla organizados na malha.
Ver 0 objeto apenas pelas suas linhas, como um
Wireframe Vista em arame Joto de areme.

Bt //doc e ot/ macsal/ e Sate st/ ey fedea il

Edigéo 3D
PBL: Re-imaginar a Escola

lluminagao 3D

A iluminagdo ndo serve apenas para
“vermos” os objetos. Serve para:

1. Revelar volume e silhueta;
2. Guiar o espectador para pontos de

interesse;
3. Definir o ambiente e tema da cena:
terror, anti lhedor, industrial
natural, etc.
R O A AT e )
Gomes generated (Prompt cna uma mage cam o3 Sferentes
tioos de duminaghe no Sender)
Edigo 30

PBL: Re-imaginar a Escola

Texturas em 3D

Textura ndo é apenas uma cor, é um conj dei ¢ que atril aum
objeto como relevo, e cor(es). O itado esp na maioria dos casos, é 0
mais realista possivel.

Edigdo 3D
PBL: Re-imaginar a Escola

Animagéo 3D: os 12 Principios da Animagéo no Blender

Edi¢do 3D
PBL: Re-imaginar a Escola

Tutoriais: modelar plantas e arvores

As)blender

Edigéo 3D
PBL: Re-imaginar a Escola

Uma questdo de organizagao!

A vossa pasta de projeto estar sempre i para néo p objetos, ficheiros ou
sons.

ok som megens

mescers rom Testaes . rex

Edigdo 3D
PBL: Re-imaginar a Escola

Animagao 3D comprimento

A animagé&o introduz a quarta dimenséao: o Tempo. largura ou profundidade
Animar no Blender ndo é apenas mover os objetos; .

é manipular a percegéo de peso, posi¢do, rotagéo e altura
tamanho através da linha temporal. l

Edigéio 3D

PBL: Re-imaginar a Escola
O que devemos ter em atengdo numa apresentagao publica?

+ Saber/conhecer sobre 0 que estamos a falar (ss fzemos um projeto ou uma pesqussa saberemocs falar sobre ele/a);

* Adaptar a linguagem a idade e conhecil do pablico;

+ Falar de forma clara e simples;

+ Postura e linguagem corporal: postura direita, ombros abertos, olhar para o piblico e evitar ficar a
olhar para o chéo ou folha de papel constantemente;

+ Tom de voz adequado (nem muito alto nem muito baixo) e evitar falar demasiado depressa;

+ Usar apresentagdes gréaficas simples e sem demasiado texto;

+ Ser educado/a e respei ouvir p do pdblico no final e agradecer.




Edigédo 3D

PBL: Re-imaginar a Escola

Como ultrapassar o medo de falar em pablico?

The trick
to powerful
public speaking

bttps/fuosompau

BaxlVghEAl

Edigdo 3D

PBL: Re-imaginar a Escola

Obrigatério: estrutura da apresentagao deste projeto (10 min.)

-

~

. Capa: Nome do projeto, nome dos alunos, curso e logétipos

Conceito do projeto

. Escolha do espago, fotografias e mapa de ideias

Moodboard

. Esbogos dos objetos e cendrios

Fase de modelagdo e texturizagdo: prints do Blender, ferramentas utiizadas para recolha de texturas,
imagens, modelos, informag#o -> aqui explicar o processo de aprendizagem, dificuldades, descobertas.

Fase da iluminag@o e animagdo: prints, opgdes tomadas, dificuldades, aprendizagens.

Mostrar a animagao final e prints do resultado.

Conclus@o: aqui podem resumir o que foi feito e explicar as dificuldades sentidas, tanto individualmente como

em grupo, as 9 @ aspetos p , @ uma reflexdo do que levam deste projeto para o futuro.
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3 - Grelha de Avaliacao — UD

A Grelha de avaliagao foi feita num documento Excel e a UFCD foi avaliada pelas
fases do projeto, uma atividade extra realizada e pelos valores como cidadania,

intervencgao e envolvimento.

e -y 1)

WHACD O CANAVESES

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS N.2 1 DE MARCO DE CANAVESES
Grelha de Avaliagao

Ano | Curso:  2025/2026 | TM24 Disclplina : Técnicas de Multimédia Tumo 1 12/mar/26
Professor: Isabel Soares UFCD : 9966 - Edicdo 30 Turmo 2 18/mar/26
Conhecimantos e Capacidades Attudes e valores
ALUNOS Total | Cassificagio M
0 aluno tomou conhecimento
Nome | £ | % | 108 | 10% | £ | % | 10% | 20% | 0% | 108 | 0% | 10w New
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4 - Registos do resultado do projeto - UD

Fotografia Projeto 3D

Grupo 2
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5 — Questionario e respetivas respostas de Auto e Hetero Avaliacédo - UD

O questionario foi elaborado com 21 questdes de auto e hetero avaliagdo, que
serdo apresentadas de seguida. No entanto, por protecdo de dados e informagdes

irei omitir a resposta de algumas.

Questoes:
1. Nome
2. Turno
3. N° grupo de trabalho
4. Trabalho de equipa e colaboragao
5. Postura e Proatividade
6. Como avalias o teu cumprimento das tarefas ao longo do projeto (incluindo

prazos, qualidade do trabalho, organizagado do tempo e autonomia)?

7. Como avalias a qualidade do produto final desenvolvido no projeto (tendo
em conta a clareza, criatividade, eficacia, exequibilidade e relevancia)?

8. De 0 a 100%, autoavalio-me, nas seguintes competéncias transversais
(trabalho em equipa, colaboragdo,comunicagéo, partilha de conhecimento,
gestdo do tempo e iniciativa) com a seguinte percentagem:

9. De 0a 20%, autoavalio-me, no pensamento critico e resolugcido de problemas
(formulacdo de ideias e avaliagdo de solugbes) com a seguinte
percentagem:

10.De 0 a 50%, autoavalio-me, no cumprimento das micro tarefas (trabalho de
campo, uso de técnicas de modelagao, aplicagcado de texturas e animagéao)
com a seguinte percentagem:

11.De 0 a 30%, autoavalio-me, na qualidade do produto/solugédo (eficacia,
exequibilidade, relevancia) com a seguinte percentagem:

12.Como avalias o contributo dos teus colegas de grupo para o
desenvolvimento do projeto?

13.Quem consideras, do teu grupo, o colega que se destacou no
desenvolvimento do projeto? E porqué?

14.Qual foi a maior aprendizagem ao longo deste projeto?

15. Identifica um aspeto do teu desempenho que poderias melhorar. O que fari
as de forma diferente e porqué?
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16.0 que gostaste mais de fazer/aprender?

17.0 que menos gostaste de fazer/aprender?

18.Como avalias a atuagao da professora estagiaria durante o projeto (clareza
das explicag¢des, apoio ao grupo e disponibilidade)?

19.0 que a professora estagiaria poderia ter feito de forma diferente para melh
orar o desenvolvimento do projeto?

20.Outras observagoes

21.Data
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4. Trabalho em Equipa e Colaboragao

w

~

® Fraco 0

Mais detalhes

1%
° Contribui ativamente para o espirito de grupo e 1 ’
ajudei os colegas
° Contribui moderadamente para o espirito de grupo e 5
ajudei os colegas 28%
° Nao contribui o suficiente para o espirito de grupo e 2
nao ajudei o suficiente os colegas 61%
° Nao contribui para o espirito de grupo nem ajudei os 0
colegas
. Postura e proatividade Mais detalhes
22%
Tomei iniciativa sem esperar instrucdes, sugeri ideias,
@ N S ) 8
procurei solugdes e fui além do que era pedido.
° Na maioria das vezes tomei iniciativa sem esperar 6 44%
instrugdes, sugeri ideias, procurei solu¢des mas nao...
° Raramente tomei iniciativa sem esperar instrugoes, 4
sugeri algumas ideias, ajudei a procurar solugdes m...
Nunca tomei iniciativa sem esperar instru¢des, ndo
L] L 0
sugeri ideias, ndo procurei solugdes nem fui além d...
33%
Como avalias o teu cumprimento das tarefas ao longo do projeto (incluindo prazos, qualidade do trabalho, organizaca Mais
o do tempo e autonomia)? detalhes
1%
® Excelente 8
® Bom 8 44%
@ Satisfatério 2
@® Fraco 0 44%
. Como avalias a qualidade do produto final desenvolvido no projeto (tendo em conta a clareza, criatividade, eficacia, ex Mais
equibilidade e relevancia)? detalhes
6%
® Excelente 9
® Bom 8
50%
@ Satisfatério 1 44%
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10%, autoavalio-me, nas seguintes competéncias transversais (trabalho em equipa, colaboragao,comunicagao,
le conhecimento, gestao do tempo e iniciativa) com a seguinte percentagem:

Respostas Mais Recentes

“70"

18 o
60"

Respostas

%, autoavalio-me, no pensamento critico e resolucao de problemas (formulagao de ideias e avaliagao de solu
1 a seguinte percentagem:

Respostas Mais Recentes

"14"

18 o
Respostas “14"

0%, autoavalio-me, no cumprimento das micro tarefas (trabalho de campo, uso de técnicas de modelacéo, ap
ie texturas e animag¢ao) com a seguinte percentagem:

Respostas Mais Recentes

40"

18 -
Respostas 30"

0%, autoavalio-me, na qualidade do produto/solucéo (eficacia, exequibilidade, relevancia) com a seguinte pe
m:

Respostas Mais Recentes
18 .
“19"

Respostas “15*
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12. Como avalias o contributo dos teus colegas de grupo para o desenvolvimento do projeto? Mais detalh

6%
@ Excelente 10
@® Bom 7
39%
@ Satisfatério 1 56%
® Fraco 0

»nsideras, do teu grupo, o colega que se destacou no desenvolvimento do projeto? E porqué?

Respostas Mais Recentes

1 8 "0 pois foi 0 aluno que se dedicou mais."
ul—r
Respostas "l -
14. Qual foi a maior aprendizagem ao longo deste projeto? Mais detalhes
Respostas Mais Recentes
1 8 “Sabes usar o blender"
“Aprender a trabalhar no Blender”
Respostas . »
mexer no blender

13 inquiridos (72%) responderam blender a esta pergunta.

Animacao

grupo
blender mexer "'

Modelacao 3D objetos
Animagao 3D ferramentas diferentes tecnicas



L]

15. Identifica um aspeto do teu desempenho que poderias melhorar. O que farias de forma diferente

e porqué?
18 Respostas

D™

Respostas

18 Respostas

10

1"

12

13

14

o meu empenho

o meu desempenho. maior dedicagao.

Focar mais no meu trabalho e fazer mais rapido.

Tentar fazer algo mais complicado para adquirir melhores conhecimentos.

animacgao

Talvez a aplicar as texturas,

Nao sei fazer texturas

Aprender melhor a mexer na aplicacao.

A iluminagao nao fiz quase nada e gostaria de aprofundar mais

Animacao

Poderia ter feito mais detalhes

Nada

animacao com diferentes angulos

esforcava me mais no trabalho e tentava fazer mais coisas
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A forma de como tratei o trabalho, distraido e sem muita seriedade no inicio. O que eu

15 faria diferente, era melhorar a minha postura, e seriedade nos inicios dos trabalhos até o
final, porque assim eu terei um trabalho muito melhor
16 nada
17 Empenhar me mais
18 Animacao, porque nao ficou como eu queria.
16. O que gostaste mais de fazer/aprender? Mais detalhes

@ Trabalhar em equipa 13 I
@ Organizar tarefas e gerir o tempo 2 | ]
@ Pesquisar/Apresentar ideias 5 ]
@® A modelar objetos e aplicar texturas 9 |
@ Ailuminar cenas 3 —
@ A animar objetos e cenas 6 | S—
@ Outro 0 [
0 5 10 15
17. O que gostaste menos de fazer/aprender? Mais detalhes
@ Trabalhar em equipa 2 —/—
@ Organizar tarefas e gerir o tempo 3 ———
@ Cumprir prazos 4 ——
@ A modelar objetos e aplicar texturas 4 ]
@ Ailuminar cenas 7 |
@ A animar objetos e cenas 4 |
@ Outro 0 [
0 2 4 6 8
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18. Como avalias a atuagao da professora estagiaria durante o projeto (clareza das explicaces, apoio ao grupo e disponi Mais

bilidade)? detalhes
1%
@ Excelente 16
@® Bom 2

@ Satisfatério 0

® Fraco 0

19. O que a professora estagiaria poderia ter feito de forma diferente para melhorar o
desenvolvimento do projeto?

=

18 Respostas
ID "™  Nome Respostas
1 nada.
2 Nada.
3 Acho que nao tem nada a melhorar foi tudo muito bom e um projeto muito
bem organizado.
4 Nada porque foi bem organizado.
5 Nada pq ja foi perfeito
6 Nada, a professora explicou tudo direito e de uma forma facil de aprender, eu
gostei muito de aprender com ela.
7 Nada, pois as suas explicagoes foram clara e bem extruturadas.
8 Nada, foi tudo perfeito.
9 a professora teve bem em tudo ensino teve atengao nas nossas duvidas
10 Nada
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19. O que a professora estagiaria poderia ter feito de forma diferente para melhorar o
desenvolvimento do projeto?

18 Respostas

9

10

n

12

13

14

15

16

17

18

20. Outras observacoes

12 Respostas

ID ™

10

n

21. Data

18

Respostas

a professora teve bem em tudo ensino teve atencao nas nossas duvidas
Nada

Nada, acho que ela teve um bom desempenho em nos ensinar a mexer no
blender.

Nada
nada, ela fez muito bem
Nada acho que nos ajudou muito.

Nao sei, porque ela fez tudo muito bem, da melhor forma para o
desenvolvimento do trabalho.

nada

Nao sei

Nada, a ajuda que a estagiaria deu foi muito eficaz.

L
Respostas
nada a dizer.
Nada
gostei muito do clima aqui na sala
Mais detalhes

Respostas Mais Recentes
"2026-03-26"
“2026-03-18"
“2026-03-26"

119



8. Anexos

1 — Objetivos da UFCD 9966 Edigéo 3D

CO:iss ANQQEP
* QUALIFICAGOES e Soto
e PR BOAL 7

QualificagBes Referencial Basico e Percursos de curta Competéncias Conselhos Setoriais

~ . 2 - = Documentagdo v
de Dupla Certificacdo v Secundario (Adultes) v e média duragio Transversais para a Qualificagdo "

A Esta UFCD foi alterada x

Edicao 3D
e zomizo

DESIGNAGAD DA UFCD: Edigio 3 D
CODIGO DA UFCD: 9966

CARGA HORARIA: 50 horas.
PONTOS DE CREDITO: 4.5

Objetivos N\ 0
* Utikzar ferramentas de edigdo e animagso 30.
 Criar modelos bisicos e ‘orginicos”. ‘\O

+ Utikzar modificadores de modulagSo.
* Criar texturas para objetos 30. - @
* Identificar tipos de mapeamento de texturas @ materiats. @ \
* Usar os keyframes necessdrios & animagdo de objetos e cdmaras. Q
Conteudos N O e
* Animag$o 30 G -

* Conceitos bisicos \

* Ferramentas de edicSo ¢ animacio %
« Edigio de modelos &

« Bésicos

* "Orgénicos” usando polys e mesh: O @

* Modificadores de modulagio b

* Texturas

* Mapeamento de texturas e materiais - tipos.
* Animag$o de objetos e cdmaras

Qualificagoes

* 213006 - Técnico/a de Multimédia
* 213006 - Técnico/a de Multimédia
* 213006 - Técnico/a de Multimédia

* 213006 - Técnico/a de Multimédia

Histérico de Alteragdes:

| Excluida em 20251029 Ver UFCD >

[ Criag8o em 20181208 Ver UFCD >
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2 — Distribuicdo Modular Curso Profissional de Técnico de Multimédia na disciplina

Técnicas de Multimédia

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS N.2 1 DE MARCO DE CANAVESES
(150745) DISTRIBUICAO MODULAR — ANO LETIVO 2025 | 2026
CURSO PROFISSIONAL DE TECNICO DE MULTIMEDIA

[ ] p REPUBLICA PR
L —
g s FORTUGUES 7/ £

B iR BEaRRe
DISCIPLINA: Técnicas de Multimédia
TURMA: TM24 CURSO: 2024/2027 FORMADOR: Isabel Soares
UFCD 12 (102) Ano 22 (112) Ano 32 (122) Ano
n.2 Titulo HORAS AULAS HORAS AULAS HORAS AULAS

9960 Edigdo Bitmap 50 67

9961 Edi¢do Vetorial 50 67

9964 Edi¢do de Som 25 34

9965 Edigdo de video 25 34

9963 Edicdo Web 50 67

5404 Pés-produgdo de video 50 67

9959 Lab ério de audiovisuais e i ividad 25 34

9966 Edi¢do 3D 50 67

9958 Arqui a de informacgdo 25 34

9954 Fotografia e | digital 25 34

0161 Execugdo do produto multimédia final 50 67
9962 Técnicas de Animagdo Interativa 25 34
9981 Concecdo de animagdes 3 D - desenvolvimento 50 67

Isabel Maria Saraiva Soares
Marco de Canaveses, 1 de setembro de 2025.
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