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O presente trabalho de investigacdo-acdo surge da necessidade de fazer face a
problematica evidenciada pelos alunos relativa ao seu empenho e motivacdo pelas atividades
da disciplina de Educacéo Visual. Esta problematica tem origem na interiorizagdo dos jovens
de que ndo possuem «jeito para o desenho». Tendo em conta, que a arte abarca um potencial
de atividade cognitiva, aliado a um ensejo de mudanca a nivel metodolégico tentdmos
entender de que modo a Arte Contemporanea seria uma mais-valia para o desenvolvimento
dos jovens e para o reconhecimento positivo das suas producdes artisticas. Acreditamos que
a abordagem das artes através da Arte Contemporanea potencia o desenvolvimento de
capacidades capazes de gerarem o pensamento critico.

Esta investigagdo-acdo tem como objetivo aprofundar a compreensdo de um situagéo
problema e de tentar soluciona-la através de métodos cientificos. O estudo empirico tendo
como ponto de partida uma visita ao Museu Berardo, pretendeu estimular nos alunos a
curiosidade pela Arte Contemporénea. O projeto teve como objetivo motivar para a Arte e
cooperar para a construcao de publicos capazes de frequentar espacos museoldgicos. Na
metodologia aplicada, a investigacdo documental, foi alicercada na revisdo da literatura. As
atividades implementadas exploraram processos de descoberta, resolucdo de problemas,
passando pela experimentagdo pessoal e coletiva, que exigiram dominio de técnicas através
da sua préatica. No decorrer do projeto foi valorizado o processo criativo em detrimento do
produto artistico. Numa fase inicial do estudo aplicAmos o focus group, que balizou o
confronto com os resultados obtidos no final do projeto de intervencéo, empregando o mesmo
instrumento de recolha de dados. Com a andlise dos resultados foi possivel concluir que o
recurso a Arte Contemporanea, no desenvolvimento do projeto artistico, a par do Método de
Resolucdo de Problemas e do desenvolvimento da capacidade criativa conduziu a uma
consolidacdo da autoestima e por consequéncia a valorizacdo dos alunos do trabalho
realizado. O estudo experienciado teve como inteng¢do introduzir a Arte Contemporanea na
escola, particularmente, na sala de aula através de um projeto artistico desenvolvido com
base no programa curricular da disciplina de Educagé&o Visual do 3° ciclo, recorrendo ao uso
da Metodologia de Resolu¢cdo de Problemas, ao recurso a técnicas de agilizacdo de
pensamento criativo e ainda as metodologias abordadas pela Educacgéo Artistica. Deste modo

acreditamos contribuir para a edificacéo de cidaddos autbnomos e interventivos.

Palavras chave: Arte Contemporéanea; Educacdo Artistica; Criatividade; Método de

Resolucdo de Problemas; Projeto Artistico.



The present project arises from the need to tackle the problem evidenced by the students on
their commitment and motivation for the activities of the discipline of Visual Education. This
problem stems from the idea that young people have that they don’t have' hability to design'.
Given that art encompasses a potential cognitive activity, combined with an opportunity to
change the methodological level we tried to understand how contemporary art would be an
asset to the development of young people and the positive recognition of their artistic
productions. We believe that the approach of the arts through the Contemporary Art
encourages the development of skills capable of generating critical thinking.

This action-research aims to deepen understanding of a problem situation and try to solve it by
scientific methods. The empirical study having as starting point a visit to the Berardo Museum,
intended to stimulate the students' curiosity for Contemporary Art. The project intent was to
stimulate interest in art and help building audiences able to attend museum spaces. The
methodology applied reconcile desk research, based on the literature review. Activities
implemented explored processes of discovery, problem solving, through collective, requiring
mastery of techniques through its practical experimentation and personal. As the project was
evolving, the creative process was more valued rather than the artistic product. In the initial
phase of the study we applied the focus group, which buoyed the confrontation with the results
obtained at the end of the intervention project, using the same instrument for data collection.
With data analysis results it was concluded that the use of Contemporary Art, the development
of artistic design, alongside Method Troubleshooting and development of creative ability led to
a consolidation of self-esteem and consequent exploitation of students of the work done. The
experienced study was intended to introduce contemporary art in school, particularly in the
classroom through an artistic project builds on the curriculum of the discipline of Visual
Education of the 3rd cycle, by the use of the Troubleshooting methodology the use of
techniques for streamlining creative thinking and also the methodologies addressed by Arts
Education. Thus we believe will contribute to the building of autonomous and interventional

citizens.

Keywords: Contemporary Art, Arts Education, Creativity, Problem Solving Method, Artistic

Design.
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Atualmente vivemos momentos de mudanca, tanto na sociedade como na escola. Nos
ultimos anos a escola tem vivenciado conjunturas de grandes flutuagdes. Um movimento
progressivo de mudanca tem assinalado a escola atual, imprimindo novas realidades nas
instituicdes escolares. Qualquer mudanca acarreta momentos reflexivos que levantam dividas
e questionamentos. Para Baido (2007), é inadiavel terminar com o modelo do ensino
fracionado, tornando o processo educativo global, multidisciplinar, concebendo conjeturas
novas, de forma a criar bases para aprendizagens imediatas. Resumindo, € essencial que uma
aprendizagem eclética, holistica, surja virada para a formacdo do individuo. Ainda para a
mesma autora, Baido (2007), a escola deve ser um espaco singular onde os conhecimentos se
agregam e possam dar origem a uma aprendizagem ativa e criativa. A autora acredita que ao
fomentar a educagéo artistica nos jovens, estamos a desenvolver a sensibilidade e afetividade,
a autoestima e o caracter, assim como, uma integracdo gradual no seu contexto social. Os
professores de educacgdo artistica devem apoiar-se numa teoria de cogni¢cdo para que o0
estudo da arte seja significativo na sociedade atual do mundo pés-moderno. Efland et al,
(2003), advoga uma teoria conciliadora de cogni¢cao, onde cada aluno elabora a sua propria
visdo da realidade, de acordo com 0 seu contexto social, pessoal e cultural. De acordo com
esta teoria integrada, cada jovem é conduzido pelos seus proprios interesses na procura da
compreensdo do mundo através das suas vivéncias. O jovem utiliza as suas ferramentas
cognitivas facultadas pela cultura em que se insere. A influéncia do contexto cultural e a
eficacia do jovem como ser ativo e capaz de gerar raciocinios é reconhecida por Efland (2002),
como sendo crucial neste processo.

O objetivo da Educacédo Artistica € colaborar para a compreensdo do contexto cultural e
social vivenciados pelo aluno, uma vez que o0 ser humano necessita das artes para
desenvolver capacidades de compreensdo e de comunicacdo, para que um dia tenha um
papel ativo na sociedade em que se insere (Efland, 2002). Para Eisner (2004), todos os
curriculos deveriam proporcionar aos alunos o desenvolvimento de capacidades criativas,
estimulando a sensibilidade e ao mesmo tempo, adquirindo competéncias do dominio da
manipulacdo dos materiais, sendo motivados a refletir como artistas. Face ao exposto,
pareceu-nos pertinente aprofundar os nossos conhecimentos sobre Educacdo Artistica,
Educacao Pés-Moderna e Arte Contemporanea, pois julgamos que o futuro da educacéo das
artes passa por estes eixos.

O ponto de partida do presente estudo iniciou-se na problematica enunciada pelos alunos
face as atividades propostas. No primeiro dia de aulas os alunos apresentaram-se com a
afirmacdo «N&ao tenho jeito para o desenhol» como uma certeza inquestionavel. Esta

afirmacéo rapidamente se transformou em justificacdo para a recusa ao trabalho. Tendo



compreendido as razdes que estdo por detrds desta afirmacdo, entendemos que perante este
impasse teriamos que fazer algo, de modo a ultrapassar este sentimento de incapacidade.
Restava-nos, demonstrar aos jovens que a sua concec¢ao nao é valida, pois na arte temos
diversas formas de expresséo e os jovens s6 se referiam ao desenho naturalista. Optamos por
desenvolver um projeto assumindo as caracteristicas da investigacdo-acdo uma vez que este
tipo de investigacdo tende a aprofundar a compreensdo de uma situacdo e, resolver um
problema através de procedimentos cientificos (De Keteler e Roegiers, 1999). Assim sendo,
esbocamos as questdes de partida e ao mesmo tempo orientadoras do nosso estudo.
-Podera a Arte Contemporéanea desenvolver o pensamento criativo?
-Sera a Arte Contemporanea promotora de debates/reflexao?
-Podera o contacto com a Arte Contemporanea contribuir para que os jovens reconhecam
positivamente as suas criagbes?
Apbs definirmos as questdes orientadoras fixamos 0s objetivos gerais e especificos:
Gerais:
-Ajudar os jovens a acreditar nas suas capacidades de representacao e criagao plastica.
Especificos:
-Tomar conhecimento com a Arte Contemporanea;
-Identificar e valorizar diversas formas de representacdo através da apreciacdo e da
fruicao;
-Reconhecer e autovalorizar as suas criagfes/producoes.

Para Baido (2007), o conhecimento edifica-se com a experimentacdo, com a criatividade
gue se forma, com a partilha de saberes, com a descoberta e essencialmente como modo de o
descobrir e de o criar. Desta forma, a autora afirma que, os conhecimentos n&do devem ficar
compartimentados, deverao ser partilhados, divulgados, possibilitando uma maior autonomia,
desenvolvendo atitudes inovadoras, até mesmo, um pensamento novo, respeitando
personalidade, promovendo a inclusdo, edificando uma didatica de afetos.

No que concerne a organizagdo, o estudo foi estruturado em quatro partes. A primeira
contempla a presente Introdugdo. A segunda, denominada de Enquadramento Teodrico abarca
0S pressupostos teodricos que sustém o presente projeto de intervencdo. Esta parte inicia com
a Arte Contemporanea, onde é abordado o Modernismo e o Pés-Modernismo. De seguida
tratamos a Educacao Artistica, onde falamos de Processos Cognitivos da Educacéo Artistica,
de Metodologias que Favorecem o Didlogo com a Obra de Arte, o Pés-Modernismo e
Educacéo Artistica e por fim a Dialética entre Desenvolvimento Pessoal e Educacao Artistica.
De seguida examinamos o Método de Resolucdo de Problemas, passando pelos seguintes
temas: Conceitos do Método e Caracteristicas Gerais. A abordagem a Criatividade é o tema

seguinte, tratando dos seguintes subtemas: Concecbes Diversas; Criatividade ao Longo dos



Tempos; O Século XX; Etapas do Processo Criativo; A Promoc¢do da Capacidade Criativa,
Ambientes Promotores da Criatividade e Abordagens da Confluéncia. Por fim estudamos a
Adolescéncia e Desenvolvimento Gréfico.

Na terceira parte denominada Estudo Empirico, apresentamos a Metodologia. Iniciamos
com a referéncia a natureza do estudo, designadamente ao tipo de estudo: investigacdo-acao
e expomos a justificacdo da escolha do método. Posteriormente, abordamos as técnicas e 0s
instrumentos de recolha e tratamento de dados, que melhor se adaptam ao projeto,
pretendendo fundamentar a credibilidade da analise dos dados, tendo em conta a natureza do
estudo qualitativo. Nesta fase tratamos o0s seguintes subtemas: Entrevista — Focus Group;
Contextualizacdo; Pertinéncia da Utilizacdo de Focus Group; Grupo de Entrevistados; Guido
da Entrevista; Orientacdo da Entrevista, Desempenho do Moderador; Momento de Aplicagdo
do Instrumento; Analise de Contelido, Tratamento de Dados; Analise Documental. De seguida
procedemos & caracterizagdo da escola e da turma envolvida no estudo. Por fim
apresentamos a Implementacdo do projeto. Nesta fase expomos 0s objetivos que orientam o
estudo e definimos o plano de acéo e investigacdo tracando as diferentes fases do mesmo.
Por ultimo descrevemos a implementacao do projeto.

A quarta parte denomina-se Apresentacdo, Analise e Discussdo de Resultados. Tal como o
nome indica apresentamos os resultados obtidos na entrevista inicial, confrontando-os com os
resultados da entrevista final. Posteriormente elabordmos a Discussdo de Resultados das
entrevistas finais, cuja interpretacdo se fundamenta no enquadramento teérico procedendo a
uma analise comparativa dos dados alcancados nas duas entrevistas. Procedemos ainda ao
cruzamento dos mesmos, com as opinides dos autores em que fundamentdmos o0 nosso
estudo, que se encontram no enquadramento tedrico.

Por fim apresentaremos as conclusdes, resultantes das questdes orientadoras e dos
objetivos enunciados.

Por fim, encontram-se 0s anexos inerentes a elaboracdo do presente estudo. Os anexos

contém:



Parte 2. | Enquadramento tedrico

Il Parte | Enquadramento tedrico

1.Arte Contemporanea

2.Educacao Artistica

3.Método de Resolucdo de Problemas

4 .Criatividade

5.Adolescéncia e desenvolvimento grafico

A Arte Contemporanea enquanto Instrumento facilitador da auto valorizag@o dos jovens perante as suas produgdes



[...] o espaco da arte contemporanea € um espaco elastico, onde o microcosmo se torna
macrosmos e inversamente. Passa-se de universos extremamente pessoais, muitas vezes
confinados, a conglomerados de todos esses universos em exposicdes, que cada vez
mais, juntam artistas que representam todas as civilizacoes (Millet, 1997, pp. 64).

Arte Contemporanea ou arte dos nossos dias desenvolve-se apds a Segunda Grande Guerra
e estende-se até a atualidade. E um periodo muito recente, deste modo ndo sera possivel
defini-lo como uma época histérica. De acordo com Rouge (2003), uma vez que a Arte
Contemporanea esta neste momento a ser concretizada, ndo pode ser inscrita hum estado
definitivo, ela encontra-se a pairar no presente. Falta-nos o distanciamento temporal sobre o
objeto em estudo, uma vez que, é um processo ainda em desenvolvimento no contexto em que
vivemos. Assim sendo, procuraremos analisar acontecimentos sem os rotular. Pareceu-nos
oportuno, realizarmos um levantamento dos varios movimentos que surgiram no séc. XX. Na
primeira metade do século temos a Arte Moderna que vai despoletar as mais variadas
expressoes artisticas, dando origem a Arte Contemporanea. Assim sendo, elabordmos um
glossario dos movimentos artisticos do séc. XX, deste documento resultou a Linha de Tempo,
apresentada no anexo 1, p. lll. Este levantamento proporcionou um entendimento das varias
correntes artisticas, ao mesmo tempo, possibilitou uma observacédo da variedade e quantidade
de formas artisticas que foram surgindo na segunda metade do século. Os quadros que se
seguem representam uma tentativa de sintetizacdo de uma leitura alargada destes movimentos
gue emergiram ao mesmo tempo e em locais distintos, todos eles tém algo em comum, dando
origem a outras formas de expresséo, formando uma teia de rela¢des, onde o fluxo de ideias se

concretiza de forma efetiva. Apos a elaboragéo da linha de tempo, ficAmos com a percecgdo que

0S movimentos artisticos surgiam e desenvolviam-se de

forma distinta, de acordo com a sua época Ao longo da /\/v\/v\

historia da arte é comum o0S movimentos artisticos

sucederem-se uns aos outros. Normalmente surgem como
Fig. 1 | Movimentos Modernos

reacdo ao periodo anterior, desenvolvem uma linha

ascendente que atinge o seu auge com o reconhecimento

dos seus pares, de seguida verifica-se o desenrolar W

descendente da linha. A par desta linha descendente, inicia

o despontar de um novo movimento. Apés os anos 60, a _ _
Fig. 2 | Movimentos Pés-Modernos

profusdo de propostas de arte é de tal forma em grande

namero, que ndo a podemos descrever como uma sucessao
de linhas encadeadas ascendente e descendentes. Os

novos projetos artisticos desenham uma malha de

propostas que se interligam entre si. ,
Fig. 3 | Movimentos Contemporaneos



Estamos perante diversos projetos, em que 0s seus criadores rapidamente abracam outras
propostas. Nao é tarefa facil estudar a Arte Contemporadnea, uma vez que as propostas
artisticas sdo muito diversificadas, sem um fio condutor que lhes confira uma identificacdo
propria. Ainda assim, € possivel encontrarmos alguns pontos comuns nos novos projetos
artisticos. Duma forma geral, tem um carater provocatério, pretendem desafiar o espetador,
leva-lo a reflexdo e ao questionamento. De acordo com Pradel (1999), a Arte Contemporanea
modificou a postura de quem a observa, a contemplacdo da arte deixou de ser um ato passivo,
para ser interventivo. Referindo-se aos happenings, o autor explica esta afirmacéo dizendo que,
a presenca de um objeto imdvel é substituido por um movivel, um corpo, que incorpora acao.
Para o autor a arte sai dos seus limites, ao ponto de implicar fisicamente o espectador, para o
arrancar definitivamente a sua aparente passividade.

A luz de Pradel, (1999), os artistas plasticos questionaram a arte, as linguagens plasticas, os
materiais e o papel dos artistas, desta feita quebraram todos os conceitos sobre a obra de arte.
Em resposta a esta atitude, temos hoje em dia uma diversidade de linguagens resultante dos
diversos percursos artisticos. O excerto que a seguir transcrevemos € ilustrativo do lugar que a
arte assume nos nossos dias.

Hoje a arte estd em todo o lado. N&o reconhece margens ou fronteiras. A arquitetura, a
pintura, a escultura e a gravura, as tradicionais disciplinas das belas-artes, juntaram-se a
fotografia, o cinema, o design, a exploragéo dos novos media e a emancipagdo prometida
pelo happening dos anos cinquenta, ou todo o tipo de “instalagdes” [...] (Pradel, 1999, p.
6).

Ainda para o mesmo autor, as formas de expressdo proliferaram-se, inovaram modos
expositivos, rescreveram o modo de editar as obras e o0s projetos, previram as suas
consequéncias tanto no tempo, como no espaco, estabelecendo com o0s espectadores
cumplicidades Unicas. Para Pradel (1999), a arte sem arrogancias, continua a alargar a sua area
de influéncia.

Os temas abordados vdao muito além dos tradicionais (retrato, paisagem, natureza morta,
etc.). Pareceu-nos oportuno transcrever uma frase de Catherine Millet (1997): “A Arte tornou-se
contemporanea, falando-nos da nossa vida de todos os dias.” (p. 19). As suas tematicas séo os
problemas vivenciados na sociedade contemporéanea: polui¢do; ecologia; trafico humano; todo o
tipo de discriminacao (social; racial; sexual; religiosa) etc.

Para Canton (2010), um dos assuntos de hoje em dia, na produgédo artistica € o que a autora
denomina de micropolitica. Trata-se de uma postura na criagdo artistica, centrada nos temas do
guotidiano, de acordo com a especificidade de cada um. S&o abordagens relacionadas com as
vivéncias e as experiéncias individuais, tais como, direito & educacdo, a saude, a justica, a
habitacdo, questdes relacionadas com, o género, a fome, a impunidade, a ecologia, ou seja,
todas as problematicas inerentes com a vida em sociedade. E interessante estabelecer o

paralelismo entre esta expressdo artistica e o Realismo Social, onde também eram tratados



temas sociais. As diferencas entre estas abordagens residem no ato de que na primeira, 0S
artistas agregavam-se em torno de uma corrente artistica, ao passo que, a ultima tem um
carater individualizado, sem qualquer associacdo a qualquer grupo ou até mesmo ideologias.
Outra caracteristica, destas manifestaces artisticas sdo os materiais utilizados. Os artistas
rompem com 0s materiais mais tradicionais e vdo a procura de outros materiais que lhes
proporcionam novas técnicas. A procura pelos novos materiais € levada ao extremo, conduzindo
a novas linguagens e a posturas inovadoras perante as producdes artisticas. Com estas
procuras, hovos caminhos sdo encontrados, desde novas leituras do modelo conceptual, a arte
digital, todas as ferramentas séo validas, desde que, devidamente contextualizadas. Pareceu-
nos pertinente transcrever o excerto do texto de Millet (1997), onde a autora foca os problemas
com que os conservadores se deparam perante as novas propostas artisticas:

Precisamente, a arte que os conservadores de museus designam como “contemporanea”,
€ a arte que, pela natureza dos seus materiais e processos, 0s obriga a modificar
profundamente o seu papel e o0 seu modo de trabalhar. Veremos, mais adiante, as
dificuldades técnicas que encontram para expor as obras, conserva-las ou na necessidade
de as restaurar e os desafios ao bom senso e, por vezes, ao bom direito que tém de
ultrapassar. (Millet, 1997, pp. 16-17).

Para Pradel (1999), o artista contemporaneo apodera-se nao sé de todos os direitos, como
também, se apropria de todos 0os meios de expressao, transpondo limites, demovendo codigos
de boa conduta, saltando fronteiras, explorando e anexando novos dominios. Conforme o
parecer de Pradel (1999), a apropriacdo € uma atitude do artista plastico contemporaneo, ele
apodera-se dos objetos do quotidiano manipulando-os nas suas propostas artisticas. A
apropriacdo é realizada ndo s6 com objetos fabricados, como também naturais, chegando
mesmo a apossar-se da natureza e até mesmo do corpo humano. Para Rouge (2003), outra
atitude muito presente é a manipulacéo, o artista manipula os objetos desenraizando-os do seu
meio, para os descontextualizar. Ainda segundo a mesma autora, Rouge (2003), o artista
contemporaneo, serve-se do espaco museoldgico, de forma a legitimar os seus projetos
artisticos. Por fim, podemos ainda encontrar na desconstrugéo, outra atitude muito presente no
processo criativo do artista contemporéneo.

Para Cauquelin (2010), afigurou-se pertinente caracterizar o artista romantico, uma vez que,
ele representa em tudo a antitese do artista contemporaneo. O conceito Romantico vé o artista
como um ser iluminado, carente de inspiracdo. Onde a emocao se sobrepde a razéo, na sua luta
contra a racionalidade o artista valoriza todo o estado dominado pelo sonho, pela imaginacéo e
pela fantasia. Para o artista roméntico toda a loucura € valida, a fuga da realidade é um conceito
sempre presente no romantismo, podendo manifestar-se de diversas formas: fuga para o
passado, para a natureza, para o interior de si mesmo, e até para 0 seu proprio mundo,
idealizado pelo proprio. Esta concecao de artista esta profundamente enraizada na sociedade

atual, o artista é visto como um ser que necessita de inspiragdo e a quem tudo é permitido para



justificar as suas acdes. A definicdo de artista romantico € em tudo antagénica do artista
contemporaneo. Pelo entendimento de Millet (1997), o artista contemporaneo é um individuo
como qualquer um de nés, j4 ndo € a imagem de um ser iluminado, excecional, com o qual nés
ndo nos poderiamos comparar.

De acordo com Rouge, (2003), o artista contemporaneo “é pluridisciplinar e eclético. Através
das misturas dos materiais utilizados e também da associacdo de diversas disciplinas (danca,
filosofia, video ou cinema, economia ou até politica...) ele possui uma arte mais “alargada”,
comprometendo-se entdo mais fortemente.” (p. 45). Ainda a mesma autora, refere:

[...] desde o inicio do século que se percebeu que j4 ndo é forcosamente necessario um
artista frequentar uma escola reconhecida, nem sequer ter um dom particular. Com a
perda do saber académico, coloca-se uma questdo: ainda sera util saber desenhar, pintar
e aprender as regras destas disciplinas? [...] Os territérios da arte alargaram-se. Ja nao se
resumem unicamente as artes maiores: pintura, escultura e arquitetura” (pp. 41-42).

Para Acaso (2009), o consumo desenfreado da sociedade desenvolveu-se de tal modo, que
nos encontramos numa sociedade ndo de consumo, mas de hiperconsumo, a autora considera
gue, a época da linguagem visual foi ultrapassada pela hiper linguagem visual e pelo hiper
desenvolvimento da linguagem visual. Enumera trés fatores que contribuiram para o hiper
desenvolvimento da linguagem visual: desenvolvimento da técnica; especulagdo das mensagens
visuais e desenvolvimento do hiperconsumo. Ainda para a mesma autora, o desenvolvimento
técnico centra-se no nascimento da fotografia, seguido pelo desenvolvimento da imprensa.
Posteriormente surge a televisdo, mais tarde o computador, depois surge a Internet,
seguidamente o desenvolvimento imparavel de novos produtos da Web, espacos de
visionamento como o YouTube. Esta catadupa de inovac¢des potenciou o hiper desenvolvimento
da linguagem visual, a camara digital possibilitou a captura de imagens como nunca, a
apropriacao de imagens passou a estar ao alcance de cada telemdvel. O software de imagem
disponivel possibilitou a modificagdo e manipulacao de imagens, viabilizando a transformacao
de imagens em “mentiras visuais” (p. 29). A Arte Contemporéanea esquiva-se as estratificacdes
reconhecidas infringindo os seus limites. O artista contemporéneo ndo conhece fronteiras, com
as suas atitudes reivindica uma liberdade de expresséo. O publico ndo tem qualquer referéncia
quer seja espacial ou temporal. Qualquer coisa pode ser arte, mas ndo em qualquer condi¢ao
(Rouge, 2003, p.11). A globalizacéo é outro fator sempre presente na Arte Contemporanea. Com
a internet, todas as propostas assumem um carater global. As tendéncias artisticas deixam de
ter um lugar especifico tomando lugar no espaco virtual.

De acordo com Rouge (2003), numa primeira abordagem, a Arte Contemporanea configura-
se intransponivel para quem ndo foi educado nesta area. O observador fica desprogramado
perante a sua linguagem hermética. Para a autora o espectador sente-se marginalizado deste
mundo, onde nédo reconhece qualquer referente, impedindo-o de a compreender. No entanto,

segundo a mesma autora, os artistas desmultiplicaram os seus esforcos de modo a tornar



acessiveis os seus trabalhos. A autora deixa no ar a seguinte questdo: “Trata-se, pois, de falta
de explicacdo da parte dos artistas ou de curiosidade intelectual do Publico?” (p. 15). A autora
alude que é contraditorio verificar que, se critica muitas vezes a arte por ser impenetravel,
enquanto os artistas utilizam diversas estratégias para tornar a arte compreensivel a todos, Andy
Warhol (1928-1987), citado por Rouge (2003), afirma: “Penso que a arte ndo deveria ser

reservada a uma elite, penso que deveria ser dirigida a massa dos americanos.” (p. 17)

[...] existe tentacdo de conceber o Modernismo como uma forma de revolucdo cultural
especifica do século XX, impulsionada pelo rapido progresso tecnolégico e pela agitacédo
politica, envolvendo a busca da mudanca como um fim em si mesma e tendo como
resultado formas de militdncia vanguardistas e experimentais. [...] O ritmo da alteragéo
estilistica nas artes parece ter-se acelerado drasticamente ap6s a viragem do século.
(Harrison, 2001, p. 11)

Para Ferrari (2008), o desenvolvimento tecnolégico preconizado pela produgéo industrial e a
concecgdo de bem-estar que lhe estava agregada, conferiram confianga a sociedade, de modo a
gue, esta encarasse o futuro com otimismo. Ainda de acordo com o mesmo autor, 0 otimismo
que vigorava estava associado a uma postura hostil em relagdo ao passado: a determinacédo de
rutura € comprovada pela “[...] sucessdo de secessfes artisticas que surgiram em Munique
(1892), Berlim (1893) e Viena (1897) [...]” (Ferrari, 2008, pp. 10-11), estes movimentos artisticos
eram promovidos por grupos de artistas que tinham por objetivo romper com os limites dos
meios expositivos oficiais e defrontar-se com as producdes artisticas europeias. Para Harrison
(2001), existe a tentacdo de pensar o modernismo como uma forma de sublevacdo cultural
especifica do séc. XX, estimulada pelo desenvolvimento tecnol6gico e pela instabilidade politica,
envolvendo a procura pela mudanca como um objetivo por si s6, tendo como consequéncia
formas de militAncia vanguardistas e experimentais. Ao mesmo tempo acreditava-se no poder da
razdo como impulsionadora de progresso, este facto levou ao engrandecimento do homem e
das suas capacidades intelectuais. A definicdo de verdade enquanto Unica e contraria ao
conceito de falsidade foi outro suporte do pensamento modernista. Esta ideia teve forte
influéncia na conce¢ao modernista uma vez que, o conceito de conhecimento foi encarado como
verdade Unica e universal.

Para Efland, Freedman e Stuhr (2003), o termo modernidade, referia-se a um estilo que
rejeitava todos os estilos que o precederam. Para 0s mesmos autores, 0 conceito de
modernidade depende fundamentalmente da conviccdo do uso da raz&do e do conhecimento
cientifico como geradores de progresso. Ainda segundo 0s mesmos autores, a modernidade
quer seja no ambito social, da arte, ou da educagéo, esté orientada para o futuro, neste caso o
futuro apresenta-se invariavelmente como uma época melhor que o presente. Harvey (1989,
citado por Efland et al, 2003) afirma que a modernidade n&o respeita nada nem sequer o seu
passado, rompe com toda a histéria antecedente, assim, quando irrompe um novo estilo

artistico, todos os outros sdo descartados, adquirindo rapidamente o estatuto de passado. Para



Efland et al (2003), as concegdes tradicionais de arte foram abandonadas nos finais do séc. XIX,
quando os artistas comegaram a encarar 0 academismo como um obsticulo para a sua
originalidade, originalidade esta, que passou a ser considerada como o principio do progresso
artistico. Transcrevemos um testemunho do artista francés Odilon Redon, a proposito do ensino
académico a que foi submetido no final do séc. XIX:

O ensino que me era transmitido ndo se adequava a minha natureza. O professor tinha
pelos meus dotes naturais a mais ... completa falta de apreco ... Eu verificava que o0s seus
olhos obstinados estavam fechados para o que os meus viam... Jovem, sensivel e
irreversivelmente inserido no meu tempo, estava para ali a ouvir ndo sei que retérica
proveniente, ndo se sabe como, de obras de um passado petrificado... Nenhum possivel
elo de ligacao, entre nds dois, nenhum entendimento possivel. (Redon, 1922, citado por
Harrison, 2001, p.17)

A modernidade ao nivel das artes plasticas verificou-se no inicio do séc. XX, emergiu com 0s
movimentos de vanguarda que se opuseram a toda a concec¢do inerente a racionalizacdo e
industrializacéo. A ideia de vanguarda esta associada ao grupo de individuos que promove a
inovacao fazendo frente as ideias vigentes, neste caso académicas. Foram essencialmente os
artistas da primeira metade do séc. XX, que tiveram a missdo de contestar e impugnar as formas
tradicionais. A visdo modernista define que os objetos artisticos possuam caracteristicas de
exclusividade, de acordo com Efland et al (2003), as obras artisticas da modernidade
procuravam um grau de sublimidade, conseguida através da sua originalidade, como pela
pureza da composi¢cado formal. A concecdo de vanguarda no campo da arte € uma elaboracao
associada aos movimentos modernistas. E importante compreender como a arte modernista
contribuiu para a construcdo de mitos de uma vanguarda revolucionaria. A valorizacdo da
abstracdo pelo modernismo é a consequéncia da concecdo de evolu¢do no campo da arte. No
parecer de Ferrari, (2008) e Millet (1997) estes movimentos de vanguarda ficaram identificados
pelos “ismos”, uma das suas caracteristicas era a rapidez com que surgiam e com que
esgotavam a sua carga inovadora. Os mesmos pautavam-se pela recusa do movimento anterior,
tentando supera-lo, com toda a sua bagagem de renovacdo artistica. Podemos sintetizar o
modernismo como uma sequéncia de ruturas. A rejeicdo dos movimentos tradicionais
impossibilitou o publico de compreender as novas propostas, uma vez que, nao identificava
gualquer elemento formal, este facto conduziu a um fosso entre 0 modernismo e o publico. Para
Efland et al (2003), o movimento moderno pauta-se pelas seguintes concec¢des: vanguarda,;
modelos estéticos inovadores; primitivismo; abstracdo; universalismo; destruigcdo criativa,
funcdes da arte e desprezo pela arte popular.

- A concecédo de progresso esta intimamente relacionada com a ideia que o avango
cultural é obra de uma elite artistica e intelectual, de uma vanguarda geradora de novas formas
sociais ou estilos de vida, assim como, de novas formas de arte. O seu papel cultural consistia

em elaborar novas formas de realidade que permitiram o progresso. A presenca de formas



artisticas inovadoras, supostamente fora do alcance do grande publico, forneceu a muitos
professores o seu objetivo primordial: ensinar para reduzir o fosso entre publico e artistas.

- O debate modernista tende a privilegiar dois modelos estéticos:
0 expressionismo e o formalismo. A posi¢cdo expressionista foi exposta por Croce (1866-1952)
entre 1913 /1922 e por Collingwood (1889-1943), ao passo que a formalista foi defendida no
inicio do séc. XX por Bell (1881-1964). Os dois vocabulos surgem nos textos de Greensberg
(1909-1994) e Rosenberg (1906-1978), defendendo o expressionismo abstrato apds a Segunda
Grande Guerra. A visdo de Greensberg, assim como a dos seus antecessores formalistas, era
gue o progresso estilistico se concentrava na procura da pureza formal. Rosenberg, mais tarde
defendeu o movimento do expressionismo. A eliminacdo do conteldo era considerada como um
avanco na historia da arte.

- A influéncia da arte primitiva sobre a arte moderna pode relacionar-se com o
colonialismo e os poderes dominantes europeus e americanos. As grandes cole¢bes de
artefactos primitivos reunidas em museus etnogréaficos deslumbraram artistas. A arte primitiva
estava no auge, culturalmente era jovem, enquanto, as artes das academias estavam
ultrapassadas.

- Logo no inicio do modernismo a arte adotou a abstracdo de forma intensa, rendeu-
se a procura de relagbes formais puras, capazes de proporcionar experiéncias estéticas. A
busca de formas puras era uma reacao a cultura materialista, consequéncia do mundo industrial.
Exemplo desta procura temos a concecao inerente a Baushaus.

- A procura de uma realidade universal subjacente a todo o entendimento pode
ter sido uma das razbes que animaram os artistas a aventurar-se no terreno da abstracao.
Supunha-se que a universalidade da arte estava nos elementos e principios formais contidos
nos variados estilos de todo o mundo. Apesar desta diversidade de estilos, os artistas modernos
estavam empenhados num estilo internacional, este aspeto era evidente no ambito da
arquitetura.

- O modernismo para criar algo de novo precisa destruir grande parte daquilo
que o precede. Os processos de andlise cubista implicavam orientacdes de reconstrucdo de
uma nova realidade. Alguns escultores destruiam carros, para depois construirem as suas
esculturas, o mesmo principio foi empregue na arquitetura, quando se destruia patrimonio
urbanistico para se edificarem novas propostas.

- Existem concecdes contraditérias sobre esta matéria, uma defendia que a arte
tinha como objetivo proporcionar ao espectador uma experiéncia estética, outra perspetiva
apresentava a arte como uma terapia destinada a libertar tanto o artista, como o espectador de
efeitos malignos da sociedade. Uma terceira visao referia que a arte tinha por misséo libertar a

sociedade das representacdes repressivas da classe média conservadora, essa libertacdo



consistia na producdo de objetos artisticos que chocassem e ridicularizassem essas
representacoes.

- Os criticos que promoviam a procura da pureza na arte, como
Clement Greenberg, defendiam a postura arrogante dos artistas face ao imaginario popular e
comercial. Os livros de desenho denunciavam a falta de bom gosto na maioria dos objetos
industriais produzidos em massa. Greenberg ao referir-se a cultura visual popular como kitsch,
estava a rejeitar que 0 mesmo pudesse ser um objeto de estudo sério, condicdo que estava

reservada a arte vanguardista.

Numa primeira analise ao vocabulo, e apds observarmos o prefixo “pds”, concluimos que tal
como o nome indica, o p6s do modernismo refere-se a época que se desenvolveu depois do
modernismo. Por este motivo, estes dois conceitos estdo intimamente associados, o poés-
modernismo € parte do modernismo. Cauquelin (2010), vai mais longe afirmando que o termo
pés-modernismo surge com uma facdo de arquitetos que pretendem contestar o modernismo da
Bauhaus, empregando o prefixo “pds”, que nesta situagdo assume o significado de “anti”. Ao
definirmos modernismo como uma sucessdo de vanguardas que se questionam
consecutivamente, colocando em causa a anterior, poderemos afirmar que o p6s-modernismo é
a rutura com o modernismo. Para Efland et al (2003), existe quem utilize o termo para rejeitar o
modernismo e 0s seus movimentos artisticos, da mesma forma que, 0 modernismo rejeitou 0s
movimentos que o antecedeu, assim sendo, o pds-modernismo néo faz mais do que perpetuar
essa tradicdo modernista, rejeitar para se afirmar. Para Arac (1988), citado por Efland et al
(2003), 0 pés-modernismo ndo deve ser encarado como o sucessor do modernismo, uma vez
que, esta suposi¢do pressuponha algum género de progresso. O pos-modernismo representa o
declinio das vanguardas, 0 conceito pés-moderno aceita a copia e a recriagdo como atitude
legitima, n&o existindo lugar para exclusividade, nem para grupos de individuos que
reivindiguem verdades absolutas. Os pés-modernistas ndo rejeitam a mudanca, mas questionam
a conjetura de que as mudancas podem ser legitimadas como um desenvolvimento positivo da
cultura humana. (Efland et al, 2003). O p6s-modernismo da-nos outra visdo sobre o que o
modernismo tinha rejeitado por exemplo, o realismo, pois, faz-nos perceciona-lo com outras
perspetivas, sendo observado através de criticas sociais e culturais. Uma das maiores
dificuldades atuais é percecionar a Arte Contemporanea e tentar compartimenta-la em estilos ou
movimentos. O desafio é procurar as diversas alusfes e apropriacées elaboradas pelos artistas
contemporaneos. Sem as exigéncias da originalidade e exclusividade do modernismo, a Arte
Contemporanea trabalha com releituras, com reinterpretacdes, com novos significados, ndo
havendo espaco para definicbes de estilos ou de movimentos. O p6s-modernismo procura
localizar as obras artisticas nos seus contextos, valorizando as suas diversidades culturais,

favorecendo deste modo, a pluralidade de leituras e interpretacdes. De acordo com Efland et al



(2003), os pés-modernistas declinam com frequéncia concecdes grandiosas, tais como a de Karl
Marx (1818-1883), sobre a luta de classes. Designam-nas por meta narrativas, que para os pos-
modernistas é essencial substitui-las por pequenas narrativas. Corroborando este entendimento,
Lyotard (1993), advoga que o pensamento pés-moderno pode ser encarado como ceticismo em
conformidade as meta narrativas. E precisamente contra essa conjetura, de estandardizacio e
legitimacdo global, que Lyotard apadrinha as pequenas narrativas: conce¢des de grupos mais
pequenos que colaboram em conjunto para uma percecdo partilhada da Histéria, ou histérias.
Para Cauquelin (2010) “O tempo das grandes narrativas passou; a narrativa épica cede perante
o trabalho dos detalhes, a atengdo ao minimo, ao vulgar.” (p. 88). Lyotard (1993), define o pés-
modernismo como uma experiéncia de crise que origina o ceticismo perante as meta narrativas
do modernismo. Para Acaso (2009), o questionamento da heran¢a modernista é crucial no pos-
modernismo, a dindmica de ndo acreditarmos em nada do que nos foi transmitido, nem do que
nos estdo a transmitir. Ainda segundo Acaso (2009), as razdes que estiveram na origem desta
mudancga de pensamento foram essencialmente quatro: o desenvolvimento brutal das novas
tecnologias; o desenvolvimento de um neocapitalismo, dando origem a uma sociedade
alicercada no hiperconsumo; o hiper desenvolvimento da linguagem visual e por fim o
questionamento da ciéncia como sistema de aquisicdo da verdade. Podera ser identificado pelo
movimento que caracteriza o capitalismo da era contemporanea, referindo-se as alteracdes que
se verificaram no ambito artistico, cientifico e social, dos anos 50 até aos nossos dias. Pelo
parecer de Millet (1997), o pds-modernismo identificava-se com uma extensa lista de “neos”
(neomaneirismo, neofauvismo, neoexpressionismo, etc.) Ele é caracterizado pela sucesséo de
inovacdes tecnoldgicas, pela explosdo dos meios de comunicacdo e da informatica, sem
esquecer o aparecimento do mundo virtual e 0 seu crescimento vertiginoso, ndo nos podemos
alhear da solicitacdo consumista que conquistou o0 homem pdés-moderno. A pos-modernidade
esta intimamente associada com o fendmeno da globalizacdo, uma vez que, 0 consumismo
conduz a confluéncia de todas as culturas numa via Gnica com a disseminagdo dos conceitos
estético-estilisticos através dos meios de comunicagéo. Para Efland et al (2003), a concec¢éo do
pds-modernismo assenta essencialmente no presente e ndo no futuro, serve-se do passado,
para identificar a origem dos problemas do presente. Os artistas revelam uma grande abertura
para as producbes elaboradas em épocas passadas, apropriando-se frequentemente de
elementos, para mais tarde integra-los nas suas producgfes. Para Millet (1997), no periodo pés-
moderno, o artista criativo deu lugar ao artista/técnico competente para recriar obras do
passado. Podemos constatar o exposto, com as recriacdes dos ready made de Marcel Duchamp
(1887-1968), e na arte de Andy Warhol (1928-1987), que se apropriou de simbolos e
manipulando-os, recriando novas narrativas visuais.

Segundo Millet (1997), ao contrario dos modernistas, os pés-modernistas percorrem um

caminho individualizado sem necessidade de se agregarem em torno de um movimento artistico.



Os artistas pOs-modernos ndo se agrupam, ligam-se através de redes comunicacionais,
organizando fluxos de informacdo. As mudancas verificadas nas artes visuais e a inexisténcia de
um estilo comum a todo o universo da arte constituem o0s sinais exteriores destas
transformacdes profundas no campo da cultura. (Efland et al, 2003), O pés-modernismo opde-se
a qualquer conceito universal, em contrapartida valoriza a descontinuidade, a fragmentacao, a
desumanizacédo, a falta de sentido e a desestruturacéo, elegendo o imediato, o provisério e o
temporario, 0s eventos locais, as narrativas pequenas e rapidas. Assume a superficialidade,
manipulando continuamente a duplicacdo de elementos pré-existentes através da copia,
apropriando-se assim de qualquer icone, a apropriacdo € um vocabulo muito presente no léxico
do p6s-modernismo.

Pelo entendimento de Pradel (1999), os museus e o0os marchands encontravam-se em
mundos opostos, uma vez que, 0S espagos museoldgicos insistiam em ignorar ostensivamente
as vanguardas, deste modo, as mesmas, viraram-se contra as instituicbes que 0s museus
representavam. O autor afirma que foi preciso esperar o desenrolar do séc. XX para que esta
situacao se convertesse e para que iniUmeros artistas entrassem nos espagos museoldgicos. Os
museus iriam desempenhar um papel de relevo na Arte Contemporanea, ajudando a legitimar as
suas obras. Para Millet (1997), a funcéo de legitimagéo operada pelos museus, foi um contributo
significativo para a aceitagdo da Arte Contemporénea.

O museu é o navio almirante da mobilizacdo geral das sociedades poderosas (ou das que
se julgam) em torno desse indispensavel e derradeiro, suplemento da alma, certamente o
altimo sinal exterior de riqueza, que se tornou a obra de arte. (Pradel, 1999, p.130)

Efland et al (2003), ndo deixam de estabelecer paralelismo entre educagdo Moderna e P0Os-
moderna afirmando que a pureza da composicdo formal é essencial na critica estética
modernista, por sua vez, a visdo Pds-modernista encara a Educacado Artistica, como promotora
da capacidade para interpretar obras de arte sob o aspeto do seu contexto social e cultural,
objetivo central da educacdo. Efland et al (2003), no seu livro, “La educacién en el arte
posmoderno” apresentam uma tabela, onde os autores estabelecem as diferengas entre
Modernismo e Pés-Modernismo, pareceu-nos pertinente a sua reproducdo que se encontra em
anexo 2 p. VI. Para Efland et al (2003), a perspetiva pds-modernista da cultura, esta relacionada
ao conceito de pluralismo, no sentido em que, qualquer producdo tem de ser compreendida no
seu contexto de origem. Sintetizando, podemos concluir que, a Arte Contemporanea tem por
metas 0 incentivar da consciéncia critica e o desenvolvimento para factos pertinentes,
recorrendo a temas do quotidiano, com o intuito de desenvolver a sensibilidade estética e a
critica na contemporaneidade. A contextualizagédo social e histérica dos artistas contribui para o
desenvolvimento da sensibilidade, na procura pela edificagdo de novos olhares na criagdo de

saberes e conceitos articulados na Arte Contemporanea (Cauquelin, 2010).



Atualmente a importancia da Educacéo Artistica no desenvolvimento global do individuo é
reconhecida. A escola além de transmitir conhecimentos nas areas curriculares cientificas,
também devera preocupar-se em preparar 0s seus alunos para a vida, para serem cidadaos
plenos e membros ativos e interventivos na sociedade em que se inserem. Deste modo, a
escola devera estar apta para o desenvolvimento de capacidades que promovam a duvida, o
guestionamento, o relacionamento, ensinando a pensar, de modo a desenvolver a analise
critica. Eisner (2004) acredita que a aprendizagem artistica deve estar presente nos curriculos,
uma vez que proporcionam aos jovens um progresso significativo no seu desenvolvimento.
Defende ainda que as artes contribuem para o sucesso da aprendizagem e valorizam o aluno
individualmente e enquanto cidadao. O ensino através das artes possibilita que, os jovens
desenvolvam processos criativos e imaginativos fomentando o0 pensamento aberto e
divergente, estimulando a compreenséo e a sensibilidade através dos sentidos. O mesmo autor
cré que, o ensino artistico desenvolve a percecdo estética, a compreensdo da arte e as
capacidades essenciais a promocdo de formas artisticas. Para Eisner (2004), as formas de
pensamento mais complexas e subtis ocorrem quando 0s jovens tém ocasido de trabalhar na
criacdo de formas artisticas, quer sejam visuais, musicais, literarias ou outras. Forquin (1982),
no seu texto intitulado “A educacgéao artistica — Para qué?” integrado numa compilagéo de textos
no livro de Porcher (1982), “Educagao Artistica — luxo ou necessidade?”, define como
finalidades da Educacao Artistica:

1.A educacéo artistica propdem-se a criar nos individuos ndo tanto um amor problematico
e isolado por belas-artes e belas obras, mas sobretudo uma consciéncia exigente e ativa
em relacdo ao meio ambiente, [...];

2.A educagédo artistica propdem-se a criar nos individuos ndo tanto aptiddes artisticas
especificas, mas sobretudo um desenvolvimento global da personalidade, [...]

3.A educacao artistica, porém, ndo se contenta apenas com as virtudes instauradoras do
acaso, do laisser-faire e da ndo intervengcéo, mas pressupde, pelo contrario, a utilizagdo
de métodos pedagdgicos especificos, progressivos e controlados, 0s Unicos capazes de
produzirem a alfabetizacéo estética (plastica, musical, etc.), sem a qual toda a expressao
permanece impotente e toda a criagdo é ilusoria (Forquin, 1982, p.25).

A Educacdo Artistica tem vindo a sofrer altera¢cdes continuas. De acordo com, Efland
(2002), o ensino artistico € como uma estrutura social, que equivale a uma malha de
procedimentos que embarca diversos atores, sendo eles, desde o artista, ao publico em geral,

passando pelos criticos, pelos consumidores, colecionadores e instituigées.

Para Vygotsky (1896-1934), citado por Yenawine (2011), a aprendizagem €é consequéncia
das interagdes do individuo com o meio ambiente e com outros individuos. “A compreenséao
nunca é passiva e implica uma construgdo ativa através da exploracdo e reflexdo. [...] a
aprendizagem s6 ocorre quando o aluno esta pronto. As pessoas interiorizam, recordam e

usam apenas aquilo que lhes faz sentido.” (p. 196). Para Yenawine (2011), a aprendizagem



definitiva, ou seja, o desenvolvimento de processos que possibilitem que um individuo obtenha
continuamente a esséncia de novas vivéncias e utilize a nova informac¢éo de forma ajustada, €
um decurso moroso. Requer tanto motivacdo como disponibilidade para assimilar essas
informagdes em modelos e conhecimentos existentes. Antes de desenvolvermos capacidades
linguisticas percecionamos o0 mundo através de sentidos e de imagens, posteriormente
processamos o tratamento dessas imagens através do pensamento e recorrendo a memdrias.
De acordo com Eisner (2005), os sentidos sdo as principais vias para a consciéncia, uma vez
gue é através do sistema sensorial que o ser humano interioriza os atributos do mundo que o
envolve. Arnheim (1996) foi um dos defensores de um sistema de signos visuais e elaborou
uma estratégia para a compreensdo da arte. Pelo parecer de Arnheim (1996), a cognicdo
efetiva-se do geral para o particular, ou seja, a primeira percecao € do todo e s6 depois se vai
prendendo com aspetos mais particulares. “Esta distingdo artificial entre percepgcdo e
concepcgdo foi substituida pela evidéncia de que a percepgdo ndo parte dos pormenores,
secundariamente processados em abstragdes pelo intelecto, mas de generalidades.” (Arnheim,
1996, p.158).A capacidade do individuo em diferenciar as caracteristicas que constituem o
meio envolvente vai progredindo. Com o crescimento, os jovens vao adquirindo capacidades
gue lhes permitem percecionar as particularidades do ambiente, essas capacidades sé&o
diferentes de jovens para jovens, pois estdo de acordo com as aprendizagens e as
experiéncias de cada um. E através deste processo, que a crianca adquire conceitos, de
acordo com Eisner (2005), os conceitos sdo imagens alicercadas numa ou mais capacidades
sensoriais. Os conceitos séo constru¢gdes muito individualizadas, muito subjetivas, uma vez
gue, estdo em consonancia com as suas vivéncias e com o seu desenvolvimento. Para
Arnheim, (1996), os processos mentais baseiam-se nos sentidos e nos sistemas simbdlicos
nao verbais, ou seja, em icones, para ele o ensino das artes nos jovens adquire a mesma
importancia que o ensino das ciéncias, e justifica-se ao afirmar que através deste, o jovem
adquire uma percec¢do real do mundo que o envolve. O pensar e 0 percecionar estdo
moldados, sdo indissociaveis, nos quais assentam a expressao artistica que se expressa
através do pensamento visual. A percecdo visual é constituida por diversas operacfes
cognitivas, tais como, a abstracdo, a analise, a sintese, a comparacao e a simplificacédo, estes
formam os pré-requisitos béasicos da percecdo visual. E de salientar que a abstracdo e a
generalizacdo se encontram integradas nos processos cognitivos, para o0 autor estas
operacbes, a semelhanca da percecdo visual, também dao origem a conceitos. Segundo
Arnheim, “O termo abstrato tem como objetivo definir o conhecimento nao perceptivo.” (1996,
p.155). Para Arnheim, (1996), o ser humano atribui a cada forma visual, um simbolo visual,
esta operacdo acontece, devido a complexidade do meio que nos envolve e a dificuldade de
executarmos uma observacdo cuidada e atenta, este facto vai de algum modo condicionar as

percecdes das singularidades. A percecéo visual € manipuladora, na medida em que, seleciona



os referentes dos quais jA possuimos um conhecimento prévio, ou seja, elegemos o0s
referentes que nos sdo familiares. Os estudos de Vygotsky (2007), sobre linguagem e a
elaboracéo de ideias, levam-no a concluir que estas duas areas estéo estritamente associadas,
pois grande parte do processo do pensamento depende efetivamente da linguagem, ou seja, 0
pensamento nasce da linguagem. A verbalizacdo conduz a compreensdo e desta forma ao
pensamento. O entendimento da linguagem comporta uma sucessdo de associacdes, que
emergem na mente sob o efeito das imagens semidticas das palavras. “A expressdo do
pensamento na palavra é um movimento inverso, pelas mesmas vias associativas, dos objetos
representados no pensamento as designacdes verbais desses mesmos objetos.” (Vygotsky,
2007 p. 401). Bruner (1973) sendo considerado o pai da psicologia cognitiva, desenvolve a sua
investigacdo sobre percecdo humana, considerando a mesma como parte de um processo
ativo e ndo recetivo. Este processo além de dindmico era variavel de acordo com a
predisposicéo de cada jovem, era também influencidvel através dos conhecimentos prévios, de
expectativas, de aspiragcbes e de motivacbes. Os estudos ao nivel da psicologia de
desenvolvimento infantii e da psicologia cognitiva possibilitaram que Bruner, nos anos
sessenta, editasse o estudo de “The process of Education”, onde aplica os conhecimentos
adquiridos nestas areas ao servico do processo educativo do ensino artistico. Sobre esta
tematica foram realizadas diversas investigacdes, destacamos o Projeto Zero desenvolvido por
Goodman, em 1967 na Harvard Graduate School of Education, onde se desenvolveram
diversas investigacbes no ambito da psicologia da arte, focando-se nos aspetos cognitivos e de
criatividade. Para Eisner (2004), as estruturas de referéncia sdo os fatores cognitivos que
influenciam a percecéo visual, estes fatores séo as vivéncias dos jovens, as suas experiéncias,
0 meio que o envolve, as suas necessidades e a forma como respondem aos estimulos. Ainda
de acordo com Eisner (2004), os instrumentos cognitivos que devem ser explorados na
Educacdo Artistica sdo as estruturas de referéncia estética, uma vez que, possibilitam um
melhor entendimento do meio envolvente relativamente ao seu conteddo expressivo e a sua
estrutura formal. As areas do pensamento e dos sentimentos dos individuos fomentam o
crescimento das estruturas de referéncia, uma vez que, o que os alunos assimilam depende do
gue vivenciam, deste modo, o fazer e o experimentar representam uma mais-valia para o0 seu
desenvolvimento. Para Eisner (2004), o sistema sensorial ndo opera isolado, assim sendo,
requer instrumentos inerentes a cultura, ou seja, a linguagem, as artes, a ciéncia, os valores
etc. com o auxilio da cultura aprendemos a desenvolvermo-nos como individuos, a criarmo-nos
a nos proprios. Continuando a referenciar os estudos de Eisner (2005), compreendemos que o
investigador enumera algumas dimensdes que ressaltam na fruicdo de uma obra de arte, séo
elas: material; simbdlica; experiencial; formal e contextual. A dimensdo material encontra-se na
percecdo das formas visuais, estando associada com as opcdes do artista relacionadas com a

selecdo dos materiais. A dimensdo simbdlica prende-se na forma como o observador



reconhece e tenta interpretar os icones manuseados pelo artista, tanto a nivel da gramética
visual, como seja, ponto, linha, cor, etc., como, para imagens e até mesmo figuras.
Relativamente a dimensédo experiencial, estd agregada aquilo que a obra possa transmitir e aos
sentimentos que possam ser despoletados e experienciados na sua fruicdo. O observador, com
a dimensao formal, identifica a composicao da obra, ou seja, a sua estrutura formal e a relacao
das partes que a comp8em. Por fim, na dimensdo contextual, o fruidor, contextualiza a obra
estabelecendo analogias com outras obras, e deste modo tenta alcancar a sua compreensao,
apos analisar as circunstancias em que a obra foi criada e de que modo influenciou a sua
época. Estas sdo algumas das dimensdes que as obras de arte sdo detentoras, no entanto,
existem muitas outras. Todas elas possibilitam o dialogo com a obra de arte, e deste modo
alcancgar o pensamento critico e analitico. Eisner (2004) encara a Educacéo Artistica como um
emaranhado de formas de aprendizagem, para o autor as obras de arte proporcionam
experiéncias estéticas, que por sua vez possibilitam conhecer o meio envolvente de forma
diferente, reclamando o estimulo & imaginacao.

A educacdo artistica é uma educacédo percetiva e sensorial, € um meio de traduzir em ato
uma relagdo organizada do homem como mundo, assim sendo, ndo existe antinomia
entre a expressao pessoal do aluno e a sua iniciacdo cultural. Nada impede, com efeito —
e, pelo contrério, tudo recomenda — que o contacto da crianga com as obras de arte e a
expressao propria dessa crianca se tornem simultaneos (Porcher, 1982, p. 104).

A resposta ao impulso de metamorfose de uma ideia, sentimento, imagem ou conceito
geram o0 processo de criagdo artistica. Sobre este processo, Eisner (2004), destaca que a
capacidade de execucdo artistica esta intimamente associada as suas vivéncias, as
experiéncias de vida, ndo sendo, porém, exclusivamente fruto da sua maturidade. Existem
outros fatores que favorecem o processo de criacdo artistica, como a capacidade de criacéo
expressiva, de ordem espacial e estética, assim como, a capacidade de manipulacdo dos
materiais. O aluno necessita de articular todas as formas, como parte integrante de um todo, de
modo a conseguir atingir o resultado pretendido, dando resposta aos seus anseios. Eisner
(2004) advoga que os sistemas icOnicos acarretam a representacdo concetual e por
consequéncia a capacidade de distinguir e reproduzir graficamente esses conceitos, 0
desempenho e 0 mérito com que 0s jovens executam as atividades artisticas sédo reveladoras
do seu desenvolvimento cognitivo. A producao artistica € uma forma de desenvolvimento da
consciéncia, que modela atitudes, promovendo o relacionamento com os outros através da
partilha cultural. As artes agucam a sensibilidade do individuo, despertando-o para as
propriedades do que é intercetado pelos sentidos, e deste modo, ser interpretado e
compreendido. Eisner (2004), sobre este aspeto afirma que, uma funcdo cognitiva da arte é
auxiliar-nos a aprender e a observar o mundo. Para Eisner (2005), existem trés aspetos
basilares na aprendizagem artistica, o produtivo, o critico e o cultural. Refuta ainda que, existe

uma relagédo entre Educacédo Artistica, desenvolvimento cognitivo e inteligéncia artistica, sendo



esta, uma premissa essencial na criacdo e producdo artistica. Advoga também que, a
Educacéo Artistica estimula os alunos a criar e a experienciar atitudes estéticas, assim como, a
diferenciar caracteristicas estéticas das formas e a apreender a sua correspondéncia com o
contexto cultural em que foram criadas. E benéfico para o desenvolvimento dos jovens, serem
capazes de compreender, de interpretar e serem sensiveis para as subtilezas das obras de
arte. Argumenta ainda que, a Educacéo Artistica deve capacitar os jovens de experiéncias
estéticas, de modo a garantir que os mesmos desenvolvam diferentes pontos de vista,
revelando-lhes outras perspetivas de percecionar o mundo. Efland, (2002), evidencia trés
versdes da teoria cognitiva, sendo elas, a cognicdo como processamento de simbolos; a
cognicdo que esta contextualizada no ambiente cultural do jovem e a cognicdo construtivista
gue considera que o aluno elabora a sua prépria compreensao. Ainda o mesmo autor defende
uma Visdo neo construtivista da cognicdo, onde estas trés linhas de pensamento s&o

conciliadas.

Os modelos que iremos expor sdo: i) Learning to Think by Looking at Art, de David Perkins;
i) Visual Thinking Strategies de Abigail Housen e Philip Yenawine; iii) Discipline-Base Art
Education, promovido pelo Getty Center for Arts Education.

O denominador comum destes modelos consiste em, todos eles considerarem a obra de
arte como a pedra angular da Educacao Artistica. A grande disparidade dos dois primeiros em
relacdo ao ultimo, € o facto de estes ndo contemplarem a produgdo artistica como parte
integrante do seu curriculo. Outra distingdo diz respeito ao tipo de imagens abordadas pelos
dois primeiros modelos, estas tém sempre um caracter figurativo, ao passo que, o segundo

modelo j& aborda producdes artisticas abstratas.

As Estratégias do Pensamento Visual foram elaboradas sobre os estudos da Abigail Housen
(psicbloga cognitiva) e do pedagogo museolégico Philip Yenawine, em 1988, (Nova York,
MOMA). Este programa é conhecido por VTS (Visual Thinking Strategies), que se baseia no
argumento de que, encontrar significados nas producdes artisticas, engloba uma imensa
capacidade de raciocinio. Os estudos dos psicélogos: Piaget, Arnheim e Bruner estiveram na
origem do VTS, mas o que exerceu uma maior influéncia foi o trabalho de Vygotsky, sobre o
efeito do relacionamento da linguagem com o pensamento, ndo esquecendo 0s seus estudos
sobre o desenvolvimento dos individuos, em resultado do seu relacionamento com o0s seus
pares. Housen' e Yenawine concentraram as suas investigacdes nos resultados da aplica¢io
do programa educativo (VTS) no desenvolvimento estético, focaram-se também no estudo da

dialética entre pensamento estético e desenvolvimento cognitivo.

! Abigail Housen desenvolveu estudos sobre a natureza do desenvolvimento estético e o seu lugar na educacéo.
Criando um método de avaliagcdo do desenvolvimento estético de cada individuo.



Segundo Yenawine, o programa tem por objetivo atuar em duas fases:

[...] primeiro, iria ajudar os alunos a aplicar os seus atuais significados, criando sistemas
(as suas capacidades e preocupacfes existentes e intrinsecas) para 0s seus contactos
com a arte. Segundo: iria ajuda-los no seu desenvolvimento, desafiando-os com tarefas
razoaveis e ndo empurrando-os além daquilo que eles podiam fazer por si préprios com
um determinado esfor¢o (2011, p.197).

Ainda de acordo com o mesmo autor, este programa recorre ao método centrado no aluno,
uma vez que, as abordagens far-se-do de acordo com os progressos do aluno, sobre esta
problematica, Yenawine (2011), afirma que a aprendizagem efetiva € um processo lento, que
necessita de tempo para a assimilacdo acontecer, e s6 apds esta etapa se concretizar, é que o
aluno se encontra preparado para novas aprendizagens. Yenawine, (2011), elucida-nos que,
com a constante utilizacdo do programa, os alunos progridem de observadores esporadicos,
com interpretagfes muito proprias com as suas vivéncias, para intérpretes completos, capazes
de efetivarem exploracdes que os conduzam a pratica reflexiva. Ou seja, evoluem desde as
associacdes pessoais, verificadas no inicio do programa, até a procura dos propositos dos
artistas aquando da concecédo das obras e a estabelecer associa¢cdes com o0s estilos artisticos.
Na primeira fase, ao basearem-se nas suas vivéncias, alicergaram os seus relatos, conduzindo
a validade dos seus argumentos. O éxito do processo esta sujeito a interacao do grupo e das
obras de arte apresentadas, de forma a desenvolver nos alunos uma capacidade individual
para resolver problemas, motivados pelos seus interesses pessoais. Para Yenawine (2011)
promover o didlogo sobre arte, é elaborar de uma forma dindmica o significado do que veem, o
individuo esta ao mesmo tempo a exercitar um processo que, desenvolve quer conceitos, como
padrbes de pensamento relacionados com o ato de olhar. Os alunos desenvolvem a sua
abordagem com a arte, treinando uma grande variedade de capacidades cognitivas que lhes
serdo Uteis também noutros contextos. No entanto Acaso (2009) aponta algumas fragilidades
no VTS: o programa ao ser exportado de um modo global, ndo considera o0 espago
sociocultural, de onde se processa 0 ensino aprendizagem, aplicando a mesma metodologia
em qualquer lugar; ao trabalhar somente um processo verbal, o aluno chega onde o educador
pretende; ao analisar a obra privilegia-se uma analise formal em detrimento de andlise de
significacéo; considera como Unica interpretagéo valida a do artista, mas por vezes nao temos
acesso a esta informacao, de resto Acaso (2009) acredita com firmeza que quem completa a
experiéncia artistica € o espectador; por fim esta metodologia reduz a experiéncia artistica ao

objeto, sem ter em conta que arte € uma experiéncia.

Esta metodologia foi desenvolvida por David Perkins, no ambito do Havard Project Zero.
Perkins (1994) apresenta-a no seu livro, “Intelligent Eye”, nesta publicacdo transmite-nos dois
conceitos basicos que se prendem com o ato de observar arte, o primeiro implica o exercicio

de reflexdo, o segundo conceito diz-nos que, observar arte é uma forma de cultivar



organizacOes de pensamento. Estas duas associacdes entre arte e pensamento configuram a
estrutura deste projeto de aprendizagem estética, como forma de desenvolvimento cognitivo.
Para o autor, aprendemos a pensar através da abordagem visual com a arte, para tal, propde
algumas alteracdes comportamentais a adotar, no ato de ver. Assim sendo, Perkins (1994),
enumera quatro atitudes a desenvolver: i) Dar tempo ao olhar; ii) Tornar o olhar abrangente e
destemido; iii) Tornar o olhar limpo e profundo; iv) Tornar o olhar organizado.

Observar a arte requer gue empreguemos diversos tipos de processos cognitivos e estimula
gue o observador estabeleca associacfes com varias experiéncias vivenciadas. O olhar fica
valorizado, assim como as aptidoes para refletir sobre arte, se compreendermos as
circunstancias culturais, historicas e sociais, onde as mesmas foram concebidas. Para Perkins
(1994), o crescimento cognitivo relacionado com a apreciacdo estética, que é desenvolvido
com a contemplagdo de obras de arte, € de extrema utilidade para diversos campos do
guotidiano. Gostariamos de salientar que esta metodologia ndo contempla o exercicio da
pratica artistica, ou seja, nao inclui qualquer producao, é destinada ao observador e é uma
pratica individualizada.

O DBAE é uma proposta curricular que surge na década de 80, como um modelo diferente.
Este ndo representa uma teoria original, pois possui elementos de outras correntes
educacionais. Para Eisner (2004), a Educacéo Artistica € mais profunda que outros métodos
porque aborda quatro vertentes que as pessoas executam em relagédo a arte: produzir, apreciar
as suas qualidades, procurar o seu lugar na cultura e no tempo e expor 0s seus métodos e a
sua importancia. As quatro componentes essenciais do curriculo da DBAE espelham estas
atividades. O DBAE teve por objetivo reorganizar a Educacdo Artistica, considerando que a
arte se ensina como uma componente essencial da educagdo global e como estudo
especializado, possibilitando uma visdo mais ampla da arte, uma vez que teve como principal
objetivo criar uma disciplina ao mesmo nivel que qualquer uma das outras, com curriculo
proprio, e unidades didaticas para os quatro contetdos basicos: producédo, histéria, critica e
estética: : 0s alunos atingem competéncias e estudam técnicas para gerar
obras artisticas originais, com a sua marca pessoal; . 0s alunos estudam as
obras de arte do passado e da atualidade como motivacdo. Tomam contacto com estilos e
técnicas e debatem temas relacionados com movimentos artisticos, cultura, politica, sociedade
e religido. Deste modo, contextualizam o passado, fornecendo fundamento ao presente;

os alunos relatam, decifram, ajuizam, apreciam, teorizam e avaliam as
propriedades e qualidades das imagens, com o intuito de compreenderem e admirarem as
obras de arte, entendendo o designio da arte na sociedade; 1 0S alunos sdo levados
a debater sobre diversos assuntos de carater filoséfico, sendo motivados a articular

apreciacdes e avaliacbes sobre as obras de arte de uma forma ponderada, deste modo



desenvolvem capacidades de respeito e tolerancia pela opinido dos outros. Para Eisner (2004),
todos os curriculos deveriam proporcionar aos alunos o desenvolvimento de capacidades
criativas, estimulando a sensibilidade e ao mesmo tempo, adquirindo competéncias do dominio
da manipulagédo dos materiais, sendo motivados a refletir como artistas.-O DBAE distingue-se
dos outros programas por possuir um curriculo mais organizado e orientado, assim como,
objetivos educacionais mais amplos. Este programa centra-se nos alunos e nos seus
interesses, apreciacdes, raciocinios e no desenvolvimento das competéncias do pensamento
critico. As metodologias adotadas sdo de extrema importancia para o desenvolvimento do
curriculo, sendo elas o Método de Resolucdo de Problemas, a promocéo de grupos de debate
com o lancamento de perguntas abertas. Este programa ndo determina um curriculo exclusivo,
mas solicita a elaboracdo de uma planificacdo prépria. As planificagdes requeridas pelo DBAE
sao flexiveis e ajustaveis as necessidades proprias dos alunos, a sua cultura, as suas aptiddes
e ao seu nivel etario. Um dos apanéagios fundamentais deste programa é a utilizagdo da arte
como um fim em si mesmo e ndo como um meio para ensinar outras matérias. O
desenvolvimento do raciocinio, do pensamento critico, e da criatividade, vdo dar origem ao
desenvolvimento da capacidade estética, mas esta, ndo é o propésito primordial do programa
(Eisner, 2004).

A concecdo que a arte tem de ser ensinada através da pratica, ou seja, baseada no fazer,
na producdo artistica, foi impugnada com a organizacao das quatro disciplinas que constituem
o programa do DBAE. O mesmo liberta-se das metas unicamente artisticas ou estéticas,
transformando-se numa aprendizagem mais global e técnica, que permite uma articulagéo dos

saberes de outras disciplinas.

A metodologia convencional de ensino artistico em artes visuais assenta nos principios da
Bauhaus, nos de Kandinsky e nos de Bruno Munari necessitam de ser alteradas para melhor
responder as exigéncias do mundo contemporaneo (Charréu, 2007). Para Charréu (2007),
atualmente habitamos num mundo cercado de imagens, a ligeireza com que a tecnologia nos
proporciona a reprodugdo, ao mesmo tempo que nos facilita a manipulacéo, oferecendo uma
disseminacao a nivel global sem precedentes, todas estas premissas instalam o homem num
tempo cheio de desafios. Com o intuito de criar respostas criativas para estes desafios, o autor
considera premente criar um novo paradigma para a Educacéo Artistica isto €, de cariz visual,
focalizada mais no individual ou social do que nas questfes formais da propria expressao. Para
Acaso (2009), o objetivo central da Educacédo Artistica p6s-moderna é apresentar-se como
alternativa as pedagogias de caris modernistas, classicas, ou mesmo conformistas. A

Educacéo Artistica surge como alternativa & pedagogia toxica®.

% Acaso, define dois objetivos da pedagogia toxica, o primeiro consiste em que os estudantes formem o seu corpo de
conhecimentos através de conhecimento importado e o segundo que os mesmos sejam incapazes de gerar



De acordo com documentos emanados pela UNESCO (s.d.), as vantagens de incorporar as
artes e praticas culturais em ambientes de aprendizagem apresentam uma harmonia dos
individuos e das sociedades no desenvolvimento intelectual, emocional e psicolégico. A
Educacao Artistica estimula o desenvolvimento cognitivo e proporciona a obtencdo de
competéncias para a vida - o pensamento inovador e criativo, a reflexdo critica, habilidades de
comunicacgao e interpessoais, etc. — assim como potencia capacidades de adaptacdo a nivel
social, do mesmo modo amplia a consciéncia cultural dos jovens, possibilitando-lhes a
edificacdo da sua identidade pessoal e coletiva tal como a permissividade e tolerancia, o
acolhimento e a estima dos outros. O objetivo da Educacdo Artistica € colaborar para a
compreensdo do contexto cultural e social vivenciados pelo aluno, uma vez que o ser humano
necessita das artes para desenvolver capacidades de compreenséo e de comunicacdo, para
que um dia tenha um papel ativo na sociedade em que se insere (Efland, 2002). Para este
autor, as obras de arte visuais possuem um valor cultural de peso, que ndo pode ser ignorado
pela pedagogia. Ainda segundo o mesmo autor, o estudo da obra de arte merece um lugar
central na educacao. Os professores de Educacgdo Artistica devem apoiar-se numa teoria de
cognicdo para que o estudo da arte seja significativo na sociedade atual do mundo pés-
moderno. Efland et al, (2003), advoga uma teoria conciliadora de cognicéo, onde cada aluno
elabora a sua propria visdo da realidade de acordo com o seu contexto social, pessoal e
cultural. De acordo com esta teoria integrada, cada jovem é conduzido pelos seus préprios
interesses na procura da compreensao do mundo através das suas vivéncias. O jovem utiliza
as suas ferramentas cognitivas facultadas pela cultura em que se insere. A influéncia do
contexto cultural e a eficacia do jovem como ser ativo e capaz de gerar raciocinios €
reconhecida por Efland (2002), como sendo crucial neste processo. Efland et al (2003), ao
mencionar as disparidades entre Modernismo e Pés-modernismo, afirma que a génese da
composi¢cdo formal é essencial na apreciacdo estética modernista. JA a abordagem pés-
moderna valoriza a capacidade de interpretagdo de obras de arte sob outras perspetivas, no
seu contexto social e cultural, como principal enfoque da aprendizagem. Efland et al (2003),
baseando-se nos contributos de diversos autores como: Jean-Francois Lyotard (1924 — 1998)°,
Michel Foucault (1926-1984)*, Jaques Derrida (1930 - 2004)° e Charles Jencks® definem quatro

conhecimento proprio. Para a autora a grande logro da pedagogia téxica é conseguir que 0s jovens ndo questionem
0 sistema e que o aceitem sem refletir. Nada de pensar, nem de criticar, nem de inventar, ou criar: a pedagogica
téxica anula as capacidades tanto do aluno, como do professor, que se transforma num mecanico que ndo tem de
?ensar, mas sim executar, porém executar bem conforme o que estava estipulado.

Filésofo francés que se evidenciou nos seus ensaios sobre o pds-modernismo. Os seus trabalhos mais conhecidos
nesta area é A condicdo pos-moderna: Um relatério sobre Conhecimento (1979) e O pds-moderno explicado as
criangas (1986).

* Filosofo francés, desenvolveu os seus estudos em torno da arqueologia do saber filoséfico, da experiencia literaria
e da analise do discurso.

® Filosofo francés cria o conceito de desconstrucéo, o termo ndo significa destruicdo mas sim, desmontagem ou
decomposicao. Apresenta-se como uma metodologia de analise de textos.

Arquiteto norte-americano vive atualmente na escocia, baseou os seus estudos sobre o pés-modernismo na
arquitetura, onde desenvolve as suas teorias da arquitetura pés-moderna no seu livro A linguagem da arquitetura



caracteristicas estruturantes para o curriculo pds-moderno para a Educacgdo Artistica:
Pequenas narrativas, relagdo entre poder e conhecimento, desconstrucao e duplo-cédigo.

: 0 curriculo deve abranger diversas perspetivas e ter capacidade de
agregar diversas formas de arte. Ndo devemos encarar com firmeza absoluta o determinismo
do progresso, mas sim as pequenas narrativas individuais ou de pequenos grupos como
motores de mudanca. Nesta perspetiva as pequenas narrativas ndo sdo apresentadas como
histérias, mas sim como hipo6teses e ndo de certezas incontestadas, deste modo abre caminho
para a exploracdo e contribui para a diversidade cultural (Efland et al, 2003).

: Esta componente, inspirada nos estudos de Foucault (1970), citado
por Efland et al, (2003), baseia-se na honestidade da relacdo entre poder e conhecimento,
possibilita compreender o modo como instituicbes e grupos dominantes, sobrepondo-se aos
interesses e empenhos dos menos poderosos, decidem que conhecimento é valido do prisma
educativo. Assim sendo coloca diversas questbes: Que Arte deve ser considerada erudita?
Que arte deve ser desprezada ou esquecida?; Quem detém o poder para determinar o
curriculo?; O que deve ser ensinado e por quem? (Efland et al, 2003);

. baseia-se no método de critica cultural e artistica de Jacques Derrida
(1976), citado por Efland et al (2003), esta caracteristica da primazia ao conflito. Esta
perspetiva admite que ndo existem pontos de vistas mais validos que outros. Nenhuma
interpretagcdo se pode apresentar como verdadeira. A desconstrugdo enceta uma via que
abarca posic¢des distintas que encerram formas culturais diversificadas.

: firma-se nos estudos de Jencks (1986), citado por Efland et al, (2003), onde o
autor descreve a dupla codificagcdo como o combinagédo de técnicas de constru¢cdo modernas
com outras (tradicionais). Deste modo previne-nos para o facto de ndo recusar qualquer forma
de expressdo modernista, estimulando a sua reinterpretacdo. Neste sentido, promove a
coligacdo da abordagem critica p6s-moderna com a linguagem formalista moderna.

O que distingue o curriculo pés-moderno é o0 questionamento das interpretacdes
estabelecidas e os temas capazes de gerar controvérsia (Efland et al, 2003). Os autores
reconhecem que o principal desafio atualmente para quem planifica, contemplando estes
guatros componentes, é a auséncia de uma estrutura rigida a priori, assim sendo, o curriculo
pés-moderno ndo deve ser encarado como um produto, mas Sim COmo um pProcesso em
construcao.

A semelhanca de Efland, Freedman e Stuhr, Olivia Gude’ (2004), no seu artigo intitulado

‘Postmoderm Principles: in Search of 21st Century Art Education”, também definiu

pés-moderna (1977), mais tarde apresenta Modernismo Critico — Onde é Po6s-Modernismo Indo (2007) e
posteriormente A histéria do pds-modernismo: Cinco Décadas do Irénico, Iconic e Pontos Criticos da Arquitetura
2011).

sOIivia Gude é professora associada na Universidade de llinois em Chicago e diretora fundadora do Spiral
Workshop. Esta organizacdo promove projetos inovadores para uso em ambientes escolares. Ultimamente tem-se



caracteristicas para um curriculo pés-moderno, esta autora baseou-se nos estudos de Dow®
(1857 — 1922), como tal, apresenta oito principios pds-modernos para a Educacao Artistica.
Sendo eles: Apropriacdo; justaposicdo; recontextualizacdo; layering; cruzamento entre texto e
imagem; hibridismo; gaze e representin.

: € um instrumento essencial para os alunos manusearem. Este meio possibilita
inUmeras utilizacdes de imagens, que passam a ser encaradas enquanto ferramentas de
trabalho a par de outras técnicas e materiais convencionais;

possibilita que os seus utilizadores componham diversos elementos tao
dispares como materiais, contetdos e referentes, descontextualizando-os dos meios para 0s
guais foram criados. Este jogo de elementos d& origem a tensdes entre 0s mesmaos, criando
confrontos intencionais.

. surge na sequéncia da justaposicdo, embora aqui seja explorada a
elaboragédo de novas imagéticas resultantes da simbiose de imagens, simbolos ou até mesmo
texto empregues fora do seu contexto. A desconstrucdo tem um papel importante nesta
técnica, pois na posterior conjugacdo dos seus componentes 0 aluno executa a
recontextualizacgao.

: € uma técnica digital, tal como o nome indica o vocabulo tem origem na palavra
layer, ferramenta digital de programa de tratamento de imagem onde se empregam camadas
em cima das imagens para se adicionar elementos. O tratamento de imagens pela via digital
possibilita a sua edic&o, sobreposi¢éo, subtracdo, enfim, a sua manipulagéo.

oferece a possibilidade, ao aluno, de explorar a
interacdo do texto com a imagem, ndo se pretende que o texto descreva a imagem nem que a
imagem ilustre o texto, mas sim que a sua interagdo gere associagdes de cariz irénico.

: O hibridismo possibilita incorporagéo de varios meios no mesmo trabalho, deste
modo ndo reconhece fronteiras entre diversas técnicas, tais como: pintura, escultura, desenho,
fotografia, video, multimédia, instalacao etc.

. esta técnica pressupde que no ato de ver estdo implicitas duas for¢cas que devem ser
tidas em conta: quem vé e o0 que é observado. Esta dualidade é explorada enquanto exercicio
gue engloba prazer e poder.

um dos objetivos das aulas de arte € a autoexpressdo, os alunos
compreendem que podem exprimir através da arte: as suas vivéncias, as suas experiéncias de
vida, assim como poderdo explorar as potencialidades e os problemas inerentes aos seus

contextos culturais, sociais e politicos.

dedicado a identificacdo de novos paradigmas para a estruturacdo do curriculo de artes do séc. XXI. Escrevendo
diversos artigos sobre esta temética.

& Arthur Wesley Dow, foi um pintor norte-americano, tendo desempenhados as funcdes de professor de Artes
Plasticas na Universidade de Columbia Teachers College, as suas concec¢des sobre metodologia foram muito
revolucionarias para a época. As suas ideias foram expressas na publicacdo: Composi¢do: uma série de exercicios
de estruturar a arte para uso de alunos e professores (1912).



Gude (2004) define estas oito caracteristicas da arte pds-moderna, baseando-se nos
trabalhos de artistas contemporaneos, deste modo pretende aproximar o trabalho dos seus
alunos as abordagens pds-modernas. A autora afirma que estes principios ndo sao rigidos,

mas sim discretos, cruzando-se e sobrepondo-se entre si.

A educacéo artistica para além de um meio de formacado e valorizacdo pessoal e social
tem vindo a ser considerada um meio de criar sinergias positivas, integrar individuos e
grupos, despoletar a criatividade individual e colectiva e ultrapassar barreiras de
exclusdo. Ao mesmo tempo, reconhece-se o potencial da educacéo artistica centrada no
desenvolvimento da criatividade, talento e competéncias individuais para a criacdo de
riqueza e emprego (Branco, 2007)°.

Para Bamford (2007), na sua intervengéo de abertura da Conferéncia Nacional de Educacéo
Artistica na Casa da Musica, Porto, (2007), a arte tem um papel de relevo na educacao global
das criancas, mais especificamente no que concerne ao seu desempenho escolar, bem como
no seu bem-estar, atitudes em relagédo a escola e as concecdes de aprendizagem. Segundo o
documento emanado pelo Departamento da Educacdo Basica'®, as artes sdo fatores
essenciais no desenvolvimento da expressao individual, social e cultural do aluno. As artes
constituem formas de conhecimento que estimulam a criatividade a imaginacdo, a razdo e a
emocao, estes saberes trespassam para as vivéncias dos alunos, conferindo-lhes novas
perspetivas. A experiéncia no ambito das artes influencia a aprendizagem, assim como o modo
cComo se comunica e como se encara 0 quotidiano e os seus significados. Deste modo,
colabora para o desenvolvimento de diversas capacidades, pois espelha-se no modo de pensar
e principalmente no que se elabora com o pensamento. (DEB, 2001). De acordo com entrevista
concedida, a Joana Santos, Eca'' (2007)", a prop6sito da Conferencia Nacional de Educacao
Artistica, refere que as artes proporcionam aos jovens oportunidades excecionais para
compreenderem e criarem as suas identidades proprias. Despertam 0s jovens para uma
aprendizagem ativa, criativa e questionadora, através de uma aprendizagem interdisciplinar,
gue promove a tomada de decisfGes participativa. Para Baido (2007), o conhecimento edifica-se
com a experimentagdo, com a criatividade que se forma, com a partilha de saberes, com a
descoberta e essencialmente como modo de o descobrir e de o criar. Deste modo, a autora
afirma que, os conhecimentos ndo devem ficar compartimentados, deverdo ser partilhados,
divulgados, possibilitando uma maior autonomia, desenvolvendo atitudes inovadoras, até
mesmo, um pensamento novo, respeitando personalidade, promovendo a incluséo, edificando

uma didatica de afetos.

9 Excerto de texto de Isabel Branco apresentado na Conferéncia Nacional de Educacgéo Artistica, Porto, Casa da
Musica, 29-31 de outubro de 2007

10 Departamento da Educacéo Bésica, Curriculo Nacional do Ensino Béasico — Competéncias Essenciais, 2001.

" Teresa Torres Eca, Vice-Presidente da Associacdo de Professores de Expressdo e Comunicagao Visual

'2 Entrevista recuperada em 14 de jan.2014 em
http://www.educare.pt/noticias/noticia/ver/?id=13290&langid=1



O Roteiro para a Educacéo Artistica® refere que a iniciacdo dos jovens nos processos
artisticos, quando contextualizados na cultura dos alunos, possibilita desenvolver em cada
jovem o sentido de iniciativa e criatividade, uma inteligéncia emocional e dota-os de
capacidade ética. Da mesma forma, estimula a capacidade de reflexdo critica, sentido de
autonomia e liberdade de pensamento e a¢do. Ainda segundo o mesmo documento, 0 meio e a
cultura em que o aluno se insere devem ser tomados em consideracdo pela Educacdo
Artistica. O respeito pela cultura de cada um é a melhor prética, para que o aluno possa
também ele adquirir respeito e saber apreciar a cultura dos outros. Para tal é essencial
conhecer a evolucdo da cultura no seu meio, assim como, no seu contexto social.

Para Baido (2007), a escola deve ser um espaco singular onde os conhecimentos se
agregam e possam dar origem a uma aprendizagem ativa e criativa. A autora acredita que ao
fomentar a Educagéo Artistica nos jovens, estamos a desenvolver a sensibilidade e afetividade,
a autoestima e o caracter, assim como, uma integracdo gradual no seu contexto social.
Essencialmente, a autora ambiciona que o jovem tire 0 maior proveito possivel, realizando-se
completamente e que 0S recursos expressivos ao seu dispor lhe possibilitem o despertar de
competéncias que se encontram adormecidas. Para Baido (2007), é inadiavel terminar com o
modelo do ensino fracionado, tornando o processo educativo global, multidisciplinar,
concebendo conjeturas novas de forma a criar bases para aprendizagens imediatas,
resumindo, é essencial que uma aprendizagem eclética, holistica surja virada para a formacgéo
do individuo. Deste modo, a Educacao Artistica proporciona aos alunos a sua transformacao
em cidadaos mais conscientes e sensiveis, capazes de se encontrarem consigo proprios e com
0s outros (Beltran, 2000). A Educacado Artistica em Portugal recebeu um novo folgo com a
publicagdo do documento, Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais,
em 2001, com este texto editado pelo Ministério da Educacéo, as Artes Visuais assumem um
papel de relevo na educagdo. Como em todas as reformas, elas séo efetivadas nos
documentos oficiais e ndo na pratica docente, no entanto o texto onde sdo definidas as
competéncias essenciais assume uma rutura com o modelo anterior.

A Arte como forma de apreender o Mundo permite desenvolver o pensamento critico e
criativo e a sensibilidade, explorar e transmitir novos valores, entender as diferencas
culturais e constituir-se como expressdo de cada cultura. A relevancia das Artes no
sistema educativo centra-se no desenvolvimento de diversas dimensfes do sujeito
através da fruicdo - contemplacéo, producdo — criagdo e reflexdo - interpretacdo (DEB,
2001, p.155).

O mesmo documento refere que a escola deve estimular a intervengao critica através das
suas diversas experiéncias educativas, com 0 contacto com o patriménio cultural e artistico.
Assim sendo, as artes visuais propiciam a criagdo e a expressao, quer através das

experiéncias estéticas que as mesmas proporcionam quer pela vivéncia e pela frui¢éo,

13 Roteiro para a Educagao Artistica — Desenvolver as Capacidades Criativas para o Século XXI, — criado a partir da
I Conferéncia Mundial de Educagao Artistica, promovido pela Unesco realizada em 2006, na cidade de Lisboa.



contribuindo para o desenvolvimento da sensibilidade estética e contribuindo na formacéo
pessoal em &reas tdo diversas como: cognitiva, afetiva e comunicativa. Ainda no documento
editado pelo Ministério da Educacgéo, € mencionado que a arte estd associada com a vida em
comunidade, fazendo mesmo parte integrante dela. A aprendizagem da gramatica visual e a
contemplacdo das varias linguagens plasticas sdo a base para a compreensao de valores
culturais promovendo uma relagéo estreita entre dois mundos: o da arte e 0 mundo do aluno
(exterior e interior). Até esta data, o ensino da arte assentava na certeza que a fruicdo e a
criacdo artistica eram do foro subjetivo, interior, considerava-se ainda que estavam separados
do conhecimento, da compreensdo ou da razao, repartindo o cognitivo-racional e o afetivo-
criativo. Esta leitura teve como consequéncia, principalmente nas atividades dos primeiros
anos de ensino, o entendimento do processo criativo que se traduzia em manifestacfes
espontaneas de autoexpressdo, dando um grande enfase a valorizacdo da livre expressao,
retardando sucessivamente a introdugdo de novas concec¢des de comunicagdo visual,
antecipando novas formas de ver e de fazer.

E reconhecido que as praticas educativas, influenciadas pela visdo expressionista
referida, tém vindo a ser abandonadas, dando lugar a a¢ges educativas estruturadas, de
acordo com modelos pedagdgicos abertos e flexiveis, originando uma ruptura
epistemoldgica, centrada num novo entendimento sobre o papel das artes visuais no
desenvolvimento humano, integrando trés dimensdes essenciais: sentir, agir e conhecer.
Este conhecimento evolui com a capacidade que o sujeito tem de utilizacdo de
ferramentas, disponibilizadas pela educacdo, na realizagdo plastica e na percepgao
estético-visual (DEB*, 2001, p.156)™.

A Educacdo Artistica centrada na compreensdo é diferente das tendéncias baseadas no
ensino de habilidades miméticas ou interpretativas, no desenvolvimento de uma atitude
exploradora de expressédo plastica, na aquisicdo de elementos basicos da gramatica visual. A
Educacdo Artistica para a compreensdo consiste essencialmente, na interpretacdo e
valorizagdo das producdes artisticas e das manifestacdes emblematicas de carater visual das
diferentes épocas e culturas. Este tipo de aprendizagem necessita saberes transdisciplinares
que possibilitem o contacto com diferentes culturas de outras épocas e lugares (conhecimento
histérico e antropolégico), para promover a aprendizagem de habilidades de interpretacdo
(conhecimento estético e critico) e a realizagcdo de producdes com diferentes medidas e
recursos (conhecimento pratico). A relacédo entre estes saberes favorece o desenvolvimento
critico e relacional (Freedman, 2003). Assim as criancas podem: i) Conquistar um

conhecimento de si proprio e do mundo; ii) Colaborar para o conhecimento interdisciplinar; iii)

' Departamento da Educac&o Basica, Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais, 2001.

15 O presente excerto foi retirado do documento emanado pelo Ministério da Educacdo em 2001, esta publicacao
intitula-se “Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais”. Este documento orientador reveste-se
de extrema importancia, uma vez que foi o Unico documento oficial a reconhecer a importancia da Educacgéo
Artistica no curriculo e no desenvolvimento global do individuo. O presente documento faz referéncia a literacia em
artes, assim como recomenda a analise da obra de arte.



Auxiliar procedimentos de interpretagéo e relagéo critica em relacdo ao mundo que os rodeia;
iv) Estar em processo de continua aprendizagem.

Voltando ao documento emanado pelo Departamento da Educacdo Basica, as artes visuais
assumem um papel de relevo na escola, principalmente na Educacédo Visual, onde se propde
uma abordagem pedagdgica a obra de Arte, é sugerido que seja explorado o dialogo com a
obra de arte. A dialética com a obra de arte consiste numa via favorecida para debater com os
alunos diversos modos de expressdo. Deste modo, é possivel transporta-los para um contexto
mais amplo, possibilitando estabelecer referéncias visuais como meio social, cultural e
histérico, refletindo-se nas formas de Arte Contemporanea. E interessante debrugcarmo-nos um
pouco sobre o vocabulo dialogo, segundo o dicionario da Texto Editora (2007), didlogo
significa: “1 fala entre duas pessoas; 2 conversa; 3 por ext. conversacao entre muitas pessoas.”
(p. 545). Deste modo, podemos inferir que 0 ensino das artes visuais recorrendo a obra de arte,
assuma a forma de uma dialética, entre obra e observador, tendo como mediador o professor.

O curriculo nacional do ensino basico — Competéncias Essenciais da Educacao Artistica
(2001) — refere que as artes contribuem para a edificagdo da identidade social e pessoal
através da participacdo em desafios coletivos e individuais. Deste modo colaboram para a
construcdo da identidade nacional, possibilitam a compreensédo das tradicbes nacionais e de
outras culturas, sendo uma area essencial no ambito da aprendizagem ao longo da vida.
Segundo a mesma publicacdo as competéncias artisticas “implicam uma constante procura de
atualizagao, gerando nos individuos a necessidade permanente de formacao ao longo da vida.”
(p. 150). No referido documento a Educacéo Artistica é ainda vista como um espaco de prazer,
de liberdade, facultando o desenvolvimento do jovem contribuindo para a construcdo da sua
identidade, fortalecendo a sua autoestima através da sua capacidade de realizacdo e
consequente reconhecimento dos seus pares e da restante comunidade educativa.

O conhecimento aparece assim, para cada individuo, como um processo dialético que
tem lugar em contextos sociais, culturais e histdricos especificos. Conhecer pode também
ser 0 processo de examinar a realidade questionando e construindo visdes e versdes nao
s6 perante a realidade, mas também perante outros problemas e realidades (Hernandez,
1997, p. 61).

Desta forma, constatamos que a Educacdo Artistica é uma ferramenta essencial no
desenvolvimento pessoal do individuo, uma vez que, a mesma nao tem por objetivo formar
artistas, mas desenvolver capacidades, estimulando a criatividade e imaginacgdo, acreditando
na experimentacdo, onde a articulacdo entre varias disciplinas acontece, possibilitando aos
jovens meios estimulantes numa pedagogia diversificada, possibilitando a descoberta dos

outros, de si préprio e do meio envolvente (Baido, 2007).



As origens do Método de Resolucdo de Problemas — Problem Based Learning (PBL) —
surgiram no século XX. De acordo com, Coll e Monero (2010), nos anos 20, o Método de
Resolucéo de Problemas (MRP) foi aplicado como um método de estudo de caso, nos cursos
de direito, da Universidade de Harvard, nos Estados Unidos. O seu objetivo, era que os
estudantes de direito encontrassem solucBes para casos concretos da vida real. Segundo
Casale, Kuri e Silva (2011), mais tarde, tera sido retomado na década de 70, por Barrows
(1928-2011) e Tamblyn na Escola de Medicina da Universidade de McMaster (Canada).
Howard Barrows é considerado o impulsionador na implementagéo e investigacdo do MRP,
para Barrows (1986), este € um método baseado no uso de problemas reais, como ponto de
partida para estimular a aquisicdo e integracdo de novos conhecimentos. Os investigadores
pretenderam criar um método que, para além da interiorizagdo do conhecimento cientifico,
promovesse o desenvolvimento do pensamento critico, e que fornecesse aptidbes para a
resolucdo de problemas, traduzindo-se numa aprendizagem consistente, promotora de uma
melhor formacgéo profissional e pessoal. Atualmente esta metodologia centra-se no aluno, que
assume um papel ativo, sendo aplicada de forma globalizada, tanto no ensino superior, como
no ensino basico. O método possibilita que o estudante aprenda a partir de um problema
proposto, que poderd ser real ou ficticio. Ao aluno cabe a tarefa de interagir, obtendo dados,
formulando hipéteses, tomando decisGes e emitindo julgamentos. Assim, o aluno tornar-se-a
responsavel por sua prépria aprendizagem. Aprender fazendo € uma concegao que, surgiu
com Dewey (1859-1952), ele foi o primeiro a formular o novo ideal pedagdgico, afirmando que
o ensino deveria dar-se pela acao (“learning by doing”). Para ele, a educagao reconstruia
continuamente a experiéncia concreta, ativa e produtiva de cada um. Para Dewey, a
experiéncia concreta da vida, apresentava-se nos problemas que a educacéo poderia ajudar a

resolver.

De acordo com, Barrows (2000, citado por Coll, 2010), um dos argumentos basilares do
MRP é que a aprendizagem seja estruturada, em torno da indagacédo, da explicacdo e da
reformulacdo ou resolucdo de um problema, que apele diretamente aos interesses do aluno,
servindo de estimulo para o desenvolvimento do pensamento critico. Pelo entendimento de
Duch (1996) este € um método que estimula o aluno a aprender a aprender, laborando
cooperativamente em grupo na procura de solu¢des para problemas reais. Para a autora, 0os
problemas sdo usados para despertar a curiosidade dos jovens e encetar a aprendizagem dos
conceitos, quer sejam eles da disciplina ou do curso. No seu entendimento o presente método
capacita os alunos para o exercicio do pensamento critico e analitico e, a encontrar e aplicar

adequadamente os recursos de aprendizagem.



No MRP os alunos séo provocados por um problema no inicio das aulas, problema esse que
estabelece o ponto de partida do processo de aprendizagem, ou seja, o problema tem a funcéo
de motivar, focar, direcionar e iniciar a aprendizagem dos alunos. Inversamente no ensino
expositivo verifica-se o0 contrério, ou seja 0s conceitos sdo transmitidos inicialmente e, so
depois se apresenta um problema de aplicagcdo (Duch, 1996). O método valoriza a
aprendizagem, uma vez que se encontra focado na resolucdo de problemas, promove a
aprendizagem pela atividade, pela acdo e pela descoberta, de modo que, os estudantes
interagem com 0s membros do grupo, motivados com o problema e pela sua solugéo. Para
Burch (1995) a descoberta fomenta a responsabilidade e proporciona oportunidades para os
alunos tomarem decisdes significativas sobre o que estdo investigando, como procederem e,
como desvendarem os problemas.

De acordo com, Duch (1996), os bons problemas apresentam as seguintes caracteristicas:

i. Um problema eficiente deve primeiro, conquistar o interesse dos alunos, de modo a
motiva-los para a investigacdo dos conceitos que estdo a ser investigados. Deve
associar o tema para o mundo concreto.

ii. Bons problemas conduzem a que os alunos tomem decisfes, ou avaliacbes baseadas
em factos. Os alunos devem ser induzidos a justificar todas as decisdes e raciocinios
com base nos principios que estdo sendo abordados. Os problemas devem requerer
aos alunos que definam os pressupostos que sédo utilizados (e porqué), qual informacao
é relevante, e/ou que procedimentos sao adotados, a fim de soluciona-los.

ii. A colaboracdo de todos os elementos do grupo € essencial. A dimensdo e
complexidade do problema devem ser contidas, para que, os alunos ndo o tentem
dividir em tarefas e depois agrupar as partes para a apresentacdo do mesmo. Esta ndo
serad uma estratégia de resolucao de problemas eficaz, pois a compreenséo do todo fica
comprometida.

iv. Para que, todos os alunos sejam de inicio atraidos para uma discussdo sobre o
problema, as questbes de partida devem possuir uma ou, mais das seguintes
caracteristicas:

- abertas, nao se limitando a uma Unica resposta correta;

- ligada ao conhecimento previamente assimilado;

- questdes controversas que conduzam a opinides diversas.
Esta estratégia mantém os alunos a funcionarem como um grupo, com base em
conhecimentos e ideias uns dos outros, ao invés de incentiva-los a trabalhar
individualmente no inicio do problema.

v. Os objetivos dos contetdos programaticos devem ser integrados nos problemas,

relacionando conhecimentos prévios a novos conceitos, e associar 0S novos

conhecimentos aos conceitos de outros cursos e / ou disciplinas.



Pelo entendimento, de Barrows (2007), para que qualquer processo educativo seja
considerado MRP, este deve ter o que o autor julga ser os requisitos minimos do método: i)
método educacional centrado no aluno; ii) problemas baseados no mundo real; iii)
aprendizagem em grupo; iv) papel do professor; v) processo e vi) curriculo.

- Os alunos tornam-se gradualmente responsaveis
pela sua propria aprendizagem, assumindo a responsabilidade na selecdo dos temas e
subtemas do dominio a ser investigado e, sob a instru¢do do professor, determinam a extensao
e profundidade das informag¢@es, bem como os métodos de estudo e técnicas necessarias para
solucionar o problema. Dessa forma, o MRP constréi alunos autbnomos, capazes de continuar
a sua aprendizagem no decurso da sua vida pessoal e profissional. Para Duch (1996), os
estudantes trabalham em grupos mergulhados em cenarios de problemas e decidem por si
mesmos quais as informagfes e habilidades necesséarias para soluciona-los, deste modo,
desenvolvem capacidades tanto cognitivas, como sociais. Segundo Duch (1996), a presente
metodologia conduz os alunos a executar um significativo, combinado de conhecimentos
necessarios para a sua aprendizagem. Os alunos aprendem através de problemas e situacfes
contextualizadas, envolvidos numa dindmica de trabalho em grupo, investigando as possiveis
solucdes para o problema de forma autbnoma, compreendendo-as, elaborando questdes que 0
problema apresenta e determinando como estruturar o trabalho para resolvé-lo. Savery (2006)
salienta que, é importante conferir autonomia ao aluno, ndo apenas na aprendizagem ou, no
decurso de solucdo de problemas, mas também, para que sejam capazes de sugerir
problemas.

— No MRP, o estimulo a aprendizagem ¢€ realizado
pelos problemas da vida real, a estruturacdo das aprendizagens e consequente introducéo da
informacéo recolhida, de modo a garantir que possam ser interiorizadas, para aplicacbes
futuras. Os problemas s&o sugeridos para estimular os alunos a desenvolverem a
aprendizagem auténoma, a capacidade de pensar criticamente e resolver problemas de forma
efetiva. Para Pawson, Fournier, Haigh, Muniz, Trafford, e Vajoczki. (2006), o0 método em
analise normalmente abrange o contributo entre diversas disciplinas. Isso solicita dos alunos, a
inclusdo de saberes de diferentes matérias e de varias disciplinas. Esta metodologia, em vez
de assimilar o contetdo, antes da sua aplicacdo completa, fortalece os modos de conduzir,
sintetizar ou de aprender como se aprende.

- Para Barrows (2007), a aprendizagem ideal é a praticada em
pequenos grupos, de modo a que os membros trabalhem juntos, para aprender a solucionar o
problema, e assim, adquirir habilidades de aprendizagem colaborativa. Pelo parecer de Svinicki
e Dixon (1987) no MRP a aprendizagem organiza-se em ciclos, em cada patamar discutem o
material recolhido e recebem o feedback do grupo e do professor. No primeiro ciclo, consiste

na apresentacdo do problema, onde os alunos, identificardo as questdes e 0S recursos



pertinentes para a investigagdo. No segundo, os alunos examinam o problema, com o intuito de
identificar que aspetos do problema eles consideram pertinentes, que informag¢des s&o
necessarias e quais as estratégias a adotar. No terceiro, os alunos apresentam 0s seus
resultados, aos elementos do grupo, aos outros grupos e a turma. Conforme Burch (1995), este
€, sem davida, um método ativo e aplicado. A autora considera-o ativo, porque os alunos
elaboram as questdes de partida, identificam os conceitos e principios basicos, adquirem e
organizam os seus conhecimentos e desenvolvem capacidades de pensamento critico. E ativo,
uma vez que, os alunos se ajudam, aprendendo uns com 0s outros e, interagem
constantemente, pois compartilham as informacgfes e ideias, desenvolvendo e aperfeicoando
as suas perspetivas pessoais e promovendo a assisténcia perante as dificuldades dos outros
elementos do grupo. Através da aprendizagem colaborativa que os alunos tomam contacto
com as varias estratégias de resolucdo de problemas usadas pelos membros do grupo,
discutindo as possiveis solugdes, utilizando e trocando as informagfes, adquirindo assim a
responsabilidade para a aprendizagem auténoma, bem como para a aprendizagem do grupo.
- Ao professor compete a tarefa de fornecer o material educacional e
auxiliar a aprendizagem, mas principalmente, cabe-lhe a responsabilidade de desafiar o
pensamento dos alunos, em vez de, definir procedimentos. Pelo entendimento de Barrows
(2007) o papel do professor vai-se modificando ao longo do processo, vai-se tornando menos
proeminente. No inicio € observado como tutor, orientando os alunos no processo de
aprendizagem. Com o desenrolar do procedimento, os alunos tornam-se mais autbnomos e
competentes. Nesta fase, o papel do professor € mais discreto. Ainda segundo 0 mesmo autor,
esta fase € um pouco delicada para alguns professores e requer uma formacédo especifica.
Para Stepien e Gallagher (1993), o professor age como um modelo, um exemplo, pensando e
comportando-se como ele pretende que os seus alunos o facam. Para tal, o professor remete
uma série de perguntas metacognitivas, tais como: O qué?; Que conhecimentos sao
necessarios?; O que foi feito durante o processo?; O que foi eficaz?. Deste modo, o professor
induz os alunos a utlizagdo dessas questdes, e estes, transformar-se-40 em alunos
responsaveis e autbnomos. De acordo com os autores, o professor assume o papel de um dos
colegas do grupo, compartilhando as suas ideias e conhecimentos com os alunos na resolugéo
dos problemas, desta forma, ao deixar de atuar como professor estard a estimular a autonomia
dos alunos. Pawson et al. (2006) evidenciam que no decorrer das atividades, o professor/tutor
devera acompanhar a dinamica, direcdo e progresso do grupo, mantendo alguma distancia.
Esta postura exige ao professor algum esforco, alterando o relacionamento tradicional entre
professor aluno, onde existe uma dialética institucionalizada, que se efetiva numa soé via, ou
seja professor — aluno.
— Na metodologia de aprendizagem do MRP os alunos com as informacdes que

assimilaram anteriormente, procuram resolver o problema que lhes foi apresentado. Desta



forma, avaliam os saberes que possuem e inventariam os conhecimentos que necessitam para
a compreensdo do problema e para a sua posterior resolucdo. Com esta etapa ultrapassada,
os alunos assumem uma aprendizagem autdbnoma, para procurar as informacdes que
necessitam, através de diversos recursos, desde bibliotecas as informag6es disponibilizadas na
internet. Para Barrows (2007), a aprendizagem acontece quando os alunos se envolvem
verdadeiramente no problema, tentando abarcar a compreensdo das perguntas que estdo
relacionadas com o mesmo, posteriormente tentardo encontrar possiveis resolucdes. Na fase
seguinte os alunos avaliam o seu desempenho e o dos restantes elementos do grupo, desta
forma, desenvolvem capacidades de autoavaliacdo e de avaliacdo construtiva de todo o
processo. A autoavaliacdo €, portanto, uma capacidade fundamental para uma aprendizagem
auténoma eficaz. Ainda, segundo o mesmo autor a aprendizagem € personalizada, ou seja,
voltada para as necessidades e estilos de aprendizagem individuais.

— Para Barrows (2007), o conjunto de problemas com que os alunos se
deparam constituem o curriculo do MRP. Os problemas sédo escolhidos, de forma a
proporcionar o contacto com os contetdos programaticos. No processo da referida metodologia
os alunos encontram-se mais motivados para as tematicas mais significativas dos seus
interesses pessoais e deste modo a aprendizagem torna-se mais eficaz. Conforme Pawson, et
al (2006), o contetdo curricular do método é organizado em redor de situacdes de problemas,
em vez de se organizarem através de assuntos ou tOpicos, como acontece no ensino
convencional. O presente método, para o referido autor, é altamente motivador, uma vez que,
os alunos se envolvem nas suas proprias aprendizagens e trabalham com problemas reais. O
material a ser estudado é encarado como importante ou relevante para as suas vivéncias.

Schmidt (1993), Duch (1996), e Barrows (2007) atribuem um melhor desempenho escolar, a
motivacdo no processo de aprendizagem, uma vez que, esta esta associada ao aumento de
tempo despendido no estudo. A motivagdo opera como uma energia interior que conduz o0s
alunos para o entendimento do meio envolvente, através do seu envolvimento com problemas
veridicos.

Ainda, de acordo com, Barrows (2007), o MRP, assume o0s seguintes objetivos, os quais
possibilitam aumentar a satisfacdo e interesse dos estudantes: adaptacdo e participagdo nas
mudancas; aplicacdo da resolucdo de problemas em novas e futuras situagoes;
desenvolvimento do pensamento critico e criativo; ado¢do de abordagem holistica para
problemas e solucdes; apreciacdo de pontos de vistas distintos; sucesso no trabalho de grupo;
identificacdo dos pontos fortes e fracos na aprendizagem; promoc¢do da autonomia da
aprendizagem; desenvolvimento da capacidade de comunicagéo efetiva; aumento das bases
de conhecimentos; desenvolvimento da capacidade de lideranca; utilizacdo de recursos

variados e relevantes.



Nos mudltiplos esforcos em definir este conceito, emergem variadas definicdes sobre
criatividade, quer centrando-se em aspetos da psicologia, quer em ambitos sociais, ou até
mesmo aspetos cognitivos. Com o intuito de ilustrar essa diversidade, reunimos algumas
definicbes de criatividade: “A criatividade é a capacidade de realizar uma produgédo que seja
nova e adaptada ao contexto na qual se manifesta.” Amabile, (1996); Barron, (1988); Lubart,
(1994); MacKinnon, (1962); Ochse, (1990); Sternberg e Lubart, (1995); (citados por Lubart,
2007, p. 16).

Guilford (1983) caracteriza a criatividade como um processo mental através do qual o
sujeito cria informacdo que ndo detinha. Advoga ainda que, todas as pessoas detém potencial
criativo, embora em diferentes niveis. Este processo mental é definido, por Guilford, como
respostas divergentes, isto é, a capacidade de gerar diversas respostas face a um mesmo
problema.

Para Torrance (1977), a criatividade € vista como uma capacidade humana que possibilita a
compreensdo de um problema e a elaboracao de novas ideias, um fendbmeno com diversas
faces que dificulta uma definicdo concreta. Ainda de acordo com Torrance a acecdo de
criatividade deve abarcar os processos psicolégicos envolvidos e 0 pensamento criativo deve
ser narrado como o processo em que o individuo adquire consciéncia das complexidades,
problemas, inexisténcia de informacdo, elementos omissos, anomalias, articula suposicoes
sobre essas omissfes, ajuiza os erros e as hipoteses, atesta estas resolugfes, modifica-as,
reverifica-as e, no fim, transmite os seus resultados (Torrance & Torrance, 1974).

Para Vygotsky (1978) a criatividade é como uma propriedade intrinseca ao &mago humano,
na medida em que, cada sujeito se torna um criativo maleavel do seu futuro individual e
colabora com intensidade para o futuro da sociedade onde esta inserido e da sua cultura por
meio do desenvolvimento da criatividade. Na acecdo de Vygotsky (1978), criatividade € uma
qualidade inerente a esséncia humana na medida em que cada pessoa se torna um inventor
flexivel do seu futuro pessoal e contribui potencialmente para o futuro da sua cultura através
do desenvolvimento da criatividade.

Nao obstante a controvérsia em torno de uma definicdo consensual, ampla e elucidativa,
parece ser unanime a concecdo de que a criatividade é um procedimento complicado,
multidisciplinar, que abrange a definicdo e redefinicdo de problemas e que abarca ao
entendimento de conhecimentos ja existentes, com conhecimentos novos, através do emprego
de ideias antigas a novas situacfes, ou através da perspetiva inovadora de conhecimentos
antigos, ou ainda, através de uma rutura com o passado utilizando o que ja se conhece a
novos contextos (Sternberg & Lubart, 1991).

Bahia (2007) afirma que o entendimento para encontrar uma concec¢ao de criatividade esta

dificil de ocorrer, no entanto diversos autores definem a mesma como um processo mental a



partir do qual surgem novos produtos. Diversos vocabulos e terminologias como, criatividade,
processo criativo, pensamento criativo, divergente ou lateral, produto ou expressao criativa,
espelham a complexidade em limitar as partes do todo que € a criatividade. A complexidade
em descobrir uma acegao consensual do conceito de criatividade € resultado da dispersdo dos
conhecimentos sobre este assunto pelas diferentes correntes teoricas. Pois, dependendo dos
argumentos tedricos nas quais se sustentam os investigadores, estes apoiam-se em diferentes
particularidades. Alguns autores ddo mais atencdo ao processo criativo, outros ao produto,
outros a analise do sujeito criativo e outros ainda a andlise dos fatores ambientais que

promovem a atividade criativa (Pereira, 1996).

Para Nogueira e Baia, (2005a), no seu artigo intitulado, “A avaliagdo da criatividade ou a
necessaria criatividade na avaliagdo”, elucidam-nos quanto a origem etimoldgica da palavra.
Criatividade deriva dos vocabulos “criar’ e “criagdo”, que por sua vez, tém origem do latim
“creare” e do grego “krainein”. Este ultimo tem por significado o preenchimento do ser criador,
ou seja, a realizacdo pessoal. O primeiro, creare, refere-se ao ato de fazer, de produzir, de
criar algo, no entendimento das autoras, os dois significados remetem-nos para um
entendimento entre o fazer e o ser.

O conceito de criatividade progrediu ao longo dos tempos, sendo que, ja na antiguidade
classica a criatividade era tema de debate. Desde entdo, diversos autores tém tentado definir
este conceito, através da acecdo das suas caracteristicas, assinalando a sua esséncia
dialética e multidisciplinar. Durante muito tempo, a criatividade foi vista a luz de conjeturas que
se baseiam no mito da cria¢éo divina, deste modo, a criatividade era compreendida como uma
forma mistica. Em conformidade com Lubart (2007), no séc. XVIII, surgem debates sobre
génio e sobre os seus principios criativos. O mesmo autor ao mencionar Duff (1967) distingue
génio criativo de talento. Para o autor talento implica um nivel de desempenho superior, mas
ndo envolve necessariamente pensamento original. Ainda de acordo com, o mesmo autor, 0
génio criativo decorre da capacidade inata de aplicacdo da imaginacdo associativa, o que lhe
possibilita conjugar as ideias, a andlise e a avaliacdo do produto executado. Os autores Albert
e Runco (1999), mencionados por Lubart (2007), reforcam esta ideia afirmando: “[...] a
criatividade seria uma forma excepcional de genialidade, diferente de talento, e determinada
por fatores genéticos e condigdes ambientais”(p.12). Por conseguinte, o conceito de divino
dissipa-se. Pelo parecer de Lubart (2007), durante o séc. XIX muitos autores partilham o
conceito de que um génio criativo possui um nivel extraordinario de originalidade, que advém
da capacidade de associacéo de ideias. E com a intervencdo da psicologia, por intermédio de

variadas interpolacdes, que se chega a concecao atual.

Para Bahia e Nogueira (2005b), a associacdo da criatividade ao divino, ao mundo espiritual



foi uma das causas do distanciamento da ciéncia a esta matéria. No decurso da primeira
metade do séc. XX, prevaleceu a perspetiva de que criatividade era uma particularidade de
alguns individuos, mais especificamente, dos dotados de um traco de genialidade ou até
mesmo sobredotados. Segundo Lubart (2007), Freud (1856-1939), com a sua Vviséo
psicanalitica, encontrava a génese da criatividade no inconsciente. Segundo ele, a criatividade
era o produto da tensao entre o inconsciente e o consciente, ou seja a realidade. “Sugeriu que
0s artistas e escritores criam para conseguir expressar seus desejos inconscientes (amor,
poder, etc.) pelos meios culturalmente aceitaveis (arte ou literatura)” (p. 13). No paradigma da
corrente psicodinamica, Jung (1875-1961), atribui uma grande importancia a criatividade,
encarando-a como uma determinagcdo psiquica, como um impulso do individuo na busca da
realizacdo pessoal, no mesmo patamar que a fome ou o sexo. As primeiras investigagoes
sobre o fendmeno do Insight foram encetadas pelos psicélogos da Gestalt, eles definiram este
instante como 0 momento que rompe subitamente, o que normalmente se traduz numa ideia
ou na resolugdo de um problema. Tanto a corrente Behaviorista, como a Cognitivista
envolveram-se no MRP ou no modo de pensar criativo. A corrente humanista desenvolveu a
concecdo de criatividade como um estimulo inato do individuo, sendo uma forma de
concretizagao das suas capacidades de autorrealizacéo e de auto-atualizacéo (Lubart, 2007).
Em meados do séc. XX, mais concretamente em 1950, Guilford (1897- 1987), enquanto
presidente da APA', marca um ponto de viragem no estudo da criatividade com o seu
discurso anual. Neste discurso, Guilford sublinha a importancia da criatividade enquanto
concecdo independente, ou seja, criatividade como objeto basilar de estudo cientifico. De
acordo com Lubart (2007), Guilfold desenvolve estudos sobre o tema que vao sofrendo
evolugbes. Num primeiro momento, Guiford (década de 50), defende que a criatividade
requisita diversas capacidades intelectuais, de forma a desenvolver capacidade de analise, de
avaliacdo e de sintese, do mesmo modo que agiliza a fluidez e a flexibilidade de pensamento.
Num segundo momento (entre 1956 e 1967), Guilford, considera que o pensamento criativo
pode ser mensurado e que podem ser avaliadas as diferencas individuais entre sujeitos.
Constréi ainda, a teoria multifatorial da inteligéncia — Structure of the Intellect Theory, onde
advoga que 0 pensamento criativo se processa através de cinco operagdes intelectuais, sendo
elas: cognicdo, memodria, pensamento convergente, pensamento divergente e avaliagdo. O
autor esclarece ainda que o pensamento divergente “é a capacidade de encontrar um grande
numero de ideias a partir de um estimulo unico” (p.14), no pensar de forma singular e original,
e na capacidade para confecionar ou desenvolver essas ideias. Por fim num terceiro momento,
Guiford (a partir de 67), edifica um novo modelo — Structure of the Intellect Problem Solving,
onde focaliza as operacdes intelectuais incorporadas no processo de resolucédo de problemas:

“as situacdes que implicam a resolucdo de problemas verdadeiros promovem desafios ao
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conjunto das operacdes intelectuais e, por conseguinte a criatividade (Lubart, 2007, p.14).

Para Taylor (1976), o processo criativo associa-se com trés tipos de fatores: i) os
intelectuais, onde se encaixam a memodria, cognicdo, avaliacdo, producdo convergente e
producao divergente; ii) os motivacionais, abrangendo o apreco a tarefa, o elevado nimero de
recursos, a apeténcia de procurar conceitos gerais e o desejo de encontrar resolucées; iii) a
personalidade, correspondendo a independéncia, autossuficiéncia, tolerancia, ambiguidade e
autoconfianca.

Wallas (1858-1932), referenciado por Lubart (2007) em 1926, apds estudar o processo
criativo, estabeleceu quatro fases para 0 mesmo, a saber: Preparacéo, Incubacéo, lluminagéo
e Verificagcdo. A Preparacdo consiste numa compilacdo de dados e numa investigagcéo
intrinseca e metodoldgica sobre a problematica a ultrapassar. Esta fase organiza-se em trés
instantes, numa primeira ocasido temos a enunciacdo do problema, posteriormente, a
pesquisa de dados, com o intuito de abarcarmos uma visdo mais alargada da problemaética, e
por fim, a recolha de alternativa de diversos modos de abordagem, contornando juizos criticos,
precavendo julgamentos precipitados. Nesta fase o0 pensamento divergente prevalece,
procurando esclarecer, categorizar e equacionar o problema. E um periodo prévio de recolha
de informacdo, onde ndo se procura encontrar qualquer resolugdo, mas sim explorar os
diversos angulos pelos quais o problema podera ser abordado. De seguida, sucede-se a
Incubacgéo, nesta fase, ndo existe qualquer tipo de autocensura, uma vez que, as ideias
associam-se com outras, formando modelos novos e inesperados. Esta etapa acontece no
pré-consciente em estado de amadurecimento interior que, segundo Lubart, (2007) é mais
fértil que o consciente, dado que, a rececdo de informacdo € constante. Nesta fase &
imprescindivel ocasides de descontracdo, de divorcio deliberado da tarefa, para que, se
organizem livremente as associa¢des imprevistas no pré inconsciente, de modo fluido e sem
que o individuo tenha consciéncia das mesmas. “Pensamos que as numerosas associacdoes
de ideias nascem no decorrer da fase de incubagdo: o inconsciente rejeita grande parte
dessas associacfes, que ele julga serem indteis, mas procura, as vezes uma ideia mais
promissora.” (Lubart, 2007, p. 94). Posteriormente, na terceira etapa, a lluminacéo,
corresponde ao Insight, que como ja vimos anteriormente, emerge repentinamente e transfere
para o consciente a ideia procurada ou a resposta ao problema. Wallas (1926), citado por
Lubart (2007), afirmava que “as ideias favoraveis chegavam sem esfor¢co, como uma
iluminacéo” (p.93) “A iluminagéo pode se definir por um flash, uma iluminacdo subita.” (Lubart,
2007, p. 94-95). Este momento acarreta para o individuo um sentimento de contentamento que
contribui para um aumento de autoconfianga aliado a autoestima. Por fim temos a fase
denominada de Verificacdo, que se distingue das anteriores por ser uma fase de trabalho

consciente, de pensamento convergente, que consiste numa andlise critica da ideia, de forma



a avaliar a resolucdo encontrada e verificar se se adequa ao problema em causa. De acordo
com Lubart (2007), se nesta fase uma ideia revela imperfei¢cdes, o processo é retomado, em
qualquer das fases, consoante a imperfeicdo detetada.

Nos Estados Unidos da América, em meados do séc. XX, o sistema educativo foi
meticulosamente estudado e a educacao formal, que preparava os alunos para memorizar e
empregar de modo convencional as matérias assimiladas, foi trocada por uma educacéo
focada para o estimulo da criatividade e da originalidade do pensamento. Deste modo,
segundo Morais e Azevedo (2008), considerou-se assim, estritamente necessario “encorajar a
descoberta e a resolugcdo criativa de problemas”, com a finalidade de “criar adultos
suficientemente flexiveis e inventivos” (p.163), que dessem solugdo aos novos padrdes de
adaptacdo de um mundo em constante transformacdo, ainda as mesmas autoras, citando
Torrance, evidenciam que o repto criativo para o sistema educativo do futuro seriam escolas
concebidas nao sé para aprender, mas sim para pensar. A criatividade, como “capacidade de
superagao do que ja existe e como criagdo do novo” (Bahia, 2007, p.2), é parte constituinte do
ser humano e, como tal, de acordo com Vygotsky, (1978) todas as pessoas desfrutam de um
potencial criativo, assim sendo, e como em qualquer outra capacidade, esta pode ser
estimulada e desenvolvida. Pelo entendimento, de Bahia (2007), uma sociedade que visa a
construcdo de saberes genuinos, necessita estimular o potencial criativo presente em cada

individuo e fazer da sua promog¢&o um objetivo central da educacéo.

Alencar e Fleith, (2003) evidenciam as declaragdes de Csikszentmihalyi, quando diz que, “é
mais facil desenvolver a criatividade das pessoas mudando as condi¢cdes do ambiente, do que
tentando fazé-las pensar de modo criativo” (p.2). No parecer de Candeias, (2008), o meio onde
os individuos estéo integrados e as diversas circunstancias, sejam elas familia, escola, cultura
e sociedade, sdo considerados essenciais no desenvolvimento da criatividade. Amabile
(1996), referenciada por Bahia (2008), afirma que, na conjuntura escolar sdo aplicadas
fronteiras que impedem o desenvolvimento da criatividade, através do “apelo ao conformismo,
a comparacao, a competicdo, a pressao para o realismo, a falta de espaco e de tempo para o
desenvolvimento da curiosidade e, ainda, a superviséo e a avaliacdo constante” (p.233). Estas
limitacbes conduzem ao aparecimento de barreiras a expressdo criativa. Watts (1967),
mencionado ainda pela mesma autora, Bahia (2008), enumera “o medo de falhar, a seguranga
do conhecido, a instauracdo de rotinas de trabalho, o imperativo da perfeicéo, o perigo do risco
ou o repudio do ludico” (p. 233). Se o ambiente influencia o desenvolvimento da criatividade,
imp&em-se compreender quais os climas que agilizam o desenvolvimento do potencial criativo.
Fleith e Alencar, (2003), enumeram cinco agentes que influenciam estes climas: i) apadrinhar

a manifestacdo e transmissdo de ideias; ii) estimular a autoconsciéncia quanto a sua



criatividade; iii) incentivar a curiosidade e interesse pelo conhecimento; d) promover a
autonomia e iniciativa para ensaiar realidades diferenciadas; iv) fomentar o estimulo a
producdo de ideias novas. Alencar (1997), no seu livro, “Como desenvolver o potencial
criador’, citada por Fleith (2007), aprofunda estas dimensdes adicionando outras
caracteristicas para um ambiente criativo na sala de aula: i) fomentar os alunos a ponderar
sobre o que gostavam de apreender melhor; ii) acolher a iniciativa, a espontaneidade, e o
sentido de humor dos alunos; iii) estimula-los a analisar criticamente conceitos e factos; iv)
proporcionar um espaco para a difusdo da producdo criativa, reconhecendo deste modo,
positivamente os trabalhos dos alunos; v) realcar as suas aptiddes, comunicando-lhes o que
tém de melhor.

Cramond, (2008), no seu texto designado por, Creativity: An international imperative for
society and the individual, integrado na compilacdo de textos, organizada pelas autoras,
Morais e Bahia, intitulada de “Criatividade: conceito, necessidades de intervencgao”’,
transparece alguns elementos basicos para estimular o pensamento criativo: induzir os alunos
a refletir em formas diferentes de fazer as mesmas produgdes, interrogando-os se havera
outras opc¢des para os problemas; auxilid-los a encontrar as suas preferéncias, estimulando os
seus interesses; revelar aos alunos a tentagdo do conhecimento; fomentar a compreenséo da
importancia da avaliacdo das suas producgfes; estimular a jogar com as ideias; trabalhar a
persisténcia e a flexibilidade; fomentar a experimentacdo e o assumir de riscos, de forma a
encontrar meios de ultrapassar fragilidades. Diez (1997) é outro autor que acresce mais
indicagbes para estimular a criatividade na sala de aula, a saber: fomentar a estimulacdo do
raciocinio alternativo e imaginativo através de procedimentos de analogia, de fantasia e
inventivos; adotar os principios da aprendizagem construtiva, cooperativa e significativa®’;
pesquisar atuacdes inéditas, enderecando a novos propositos e a areas desconhecidas;
aplicar uma avaliag&o criativa, com critérios distintos dos tradicionais, onde seja valorizada a
expressao e a originalidade, por fim, munir-se de saberes de dominios variados, dado que, a
expressao criativa é interdisciplinar.

Fleith (2007) referencia Renzulli (2003), que evidencia a preméncia de que a escola deve
possuir condi¢ges, de forma a criar requisitos para fomentar a producédo criativa dos alunos,
gue engloba: a resolugcédo de problemas reais; o envolvimento dos jovens na selecdo desses
problemas; a utilizagdo de metodologias adequadas para a investigacdo dos mesmos e, por
fim, a edificagdo de producgdes originais. Este investigador desenvolveu o Modelo de

Enriguecimento Curricular, estruturado para alunos sobredotados, no entanto € um modelo do

m Aprendizagem Significativa — Conceito desenvolvido por David Ausubel (1918-2008), em que o professor
transmite o conhecimento para que este se torne pleno de significados para o aluno, isto é, inserindo o contetdo
que esta a ser trabalhado, nas situacdes da vida pratica do aluno ou de algo que lhe cause um conjunto de
sensacgfes e/ou percecdes. O processo ideal ocorre quando uma nova ideia se relaciona aos conhecimentos
prévios do individuo. Motivado por uma situacédo que faca sentido, proposta pelo professor, o aluno amplia, avalia,
atualiza e reconfigura a informac&o anterior, transformando-a em nova.



que deve ser estendido a todos os estudantes. O modelo assenta da interagdo de trés
agentes: o aluno, o professor e o curriculo. No que concerne, aos alunos trés principios devem
estar sempre presentes aquando da planificacdo, a saber: as suas formas de aprendizagem,
as suas capacidades e os seus interesses. Como tal, o professor deve munir-se de toda a
informacéo relativa aos seus alunos, de modo a conhecé-los e poder planificar as suas aulas
de acordo com as suas necessidades. De igual modo, os alunos devem ter ocasido de
conhecer 0s seus interesses, as suas capacidades, aptidées e até, as suas formas de
aprendizagem. Como tal, o aluno dever ter acesso a diversas areas de conhecimento, formas
de ensino e métodos de avaliacdo. O professor assume um papel fundamental no processo
ensino aprendizagem. Este deverd fomentar nos alunos o interesse, a curiosidade e a
motivacdo, para tal devera empregar a sua capacidade criativa. O professor além de dominar
os contelidos da disciplina que leciona, devera também transmitir entusiasmo pelas matérias e
pelo seu oficio, dever4 ainda empregar uma variedade de técnicas de ensino, de modo a
chegar ao aluno. Renzulli acredita que um professor que esta decidido a desenvolver a
criatividade nos seus alunos.

E mais flexivel, estabelece uma relacdo positiva com os seus alunos, estimula o
guestionamento em sala de aula, apresenta sentido de humor, passa mais tempo com o
aluno do que o necessério, interage com ele fora da sala de aula, compartilha
experiéncias pessoais relacionadas ao conteudo ministrado e apresenta informacdes
significativas, atualizadas e conectadas entre si (Fleith, 2007, p.12).

No que respeita ao curriculo, o autor julga que trés aspetos devem ser tratados na sala de
aula: a estrutura das disciplinas, os contetdos e as metodologias e a invocagao a imaginacao.
Relativamente a estrutura é essencial que o conhecimento a ser transmitido seja significativo,
organizado, contextualizado, ndo esquecendo o caracter multidisciplinar do mesmo. No que
concerne aos conteldos e as metodologias € essencial que, 0 que seja transmitido se
encontre perto da realidade e das vivéncias do aluno. Do mesmo modo, é proficuo que a
resolucdo de problemas seja debatida na sala de aula, de forma a proporcionar aos alunos, o
desenvolvimento de pensamento criativo, isto é, o desenvolvimento de capacidades de
andlise, de avaliagéo, de interpelagéo e de sintese. Fleith (2007) afianca que o aluno tem a
oportunidade de usar a imaginacgdo, de tratar de problemas reais, de prever desfechos para
ocorréncias futuras, de estudar uma situacado sob diversas perspetivas, e sobretudo viver a

aprendizagem com contentamento, se estiver submetido a um curriculo criativo.

No entendimento de Alencar e Fleith (2003), o estudo da criatividade tem atravessado
diversas fases. Recentemente é possivel percecionar alteracdes do olhar sobre a criatividade,
de uma visdo individualista, para uma abordagem sistémica. Para Bahia (2005a), as
abordagens sistémicas englobam uma visdo globalizante, uma vez que, incluem diversos

elementos envolvidos na criatividade. Elas sdo o efeito de uma convergéncia de diversos



modelos com o intuito de obter um entendimento multidimensional da criatividade, baseando-
se no estudo dos constituintes indispensaveis para o ato criativo (Candeias, 2008). As
abordagens da confluéncia sdo um espaco relativamente recente do estudo da criatividade.
Sao paradigmas multifatoriais que contemplam varias e dispares caracteristicas para que, se
observe o ato criativo. Os autores que advogam estes paradigmas recorrem a uma Visdo
sistematizada, onde observam a criatividade, de acordo com um conjunto elaborado de
dialéticas entre diversos elementos: sujeito, tarefa, contexto familiar e histérico (Pereira, 1996).
Estas abordagens possibilitam um entendimento mais holistico da criatividade, deste modo,
configura-se pertinente aprofundar algumas abordagens de confluéncia:

-a teoria Componencial da criatividade desenvolvida por Amabile (1983, 1996);

-a teoria das perspetivas sistémicas de Csikszentmihalyi (1988a);

-a teoria do investimento criativo de Sternberg e Lubart (1991, 1996).

O modelo Componencial da Criatividade desenvolvido por Teresa Amabile (1983 - 1996) foi
precursor relativamente ao envolvimento das caracteristicas cognitivas, sociais, individuais e
motivacionais no processo criativo (Bahia, 2007), procurando explicar como estas
caracteristicas influenciam o produto criativo (Alencar & Fleith, 2003). Este modelo diferencia-
se ainda, pelo destaque que atribui ao desempenho da motivagdo e do enfoque social no
desenvolvimento da criatividade. Amabile (1996), entende por produto criativo algo que seja
novo e adequado, Util, correto ou de apreco para a tarefa em curso. De acordo com Amabile
(1996), a significacdo do conceito de criatividade tem como base dois fatores essenciais, “um
produto é considerado criativo na medida: 1) em que €, a0 mesmo tempo, novo e apropriado
ou uma valiosa resposta a tarefa; 2) e a tarefa é heuristica e néo algoritmica” (Amabile, 1983,
p. 360). Pelo parecer de Amabile (1983), tarefas algoritmicas sdo tarefas que compreendem
uma resolugéo clara, ao passo que, tarefas heuristicas ndo possuem respostas ou solucdes
claras nem facilmente assinalaveis.

Amabile (1985), sugere trés componentes essenciais no desenvolvimento da criatividade
em que, a mesma €é condicionada pela relacdo e pela forca alusiva a cada um desses
elementos: capacidade e conhecimento, processos criativos e motivacao intrinseca.

As capacidades e conhecimento, ou habilidades de dominio, referem-se as capacidades de
uma area que abrange o saber alcancado através do trabalho, da educacao formal e informal,
a experiéncia, as vivéncias, as aptiddes técnicas e até mesmo o talento (Amabile, 1985). Pelo
entendimento de Alencar e Fleith, (2003); Bahia, (2007), este elemento opera como sustento a
area em que o sujeito criativo age, uma vez que, € essencial usufruir de muito conhecimento
em determinada area para poder converté-lo, recolher suposicbes do mesmo e por fim
conjuga-lo e combina-lo de modos diferentes. Conforme este modelo, é utdpico ser-se criativo

em determinado dominio se ndo se possuir algum conhecimento sobre ele.



Relativamente aos processos criativos, estes abrangem o estilo de trabalho criativo, o estilo
cognitivo, o dominio de estratégias impulsionadoras de novas ideias e, também incluem, os
tracos de personalidade do sujeito criativo.

A agilidade de compreensdo de situacbes complicadas e a capacidade de olhar de
diferentes modos para saberes ja adquiridos, durante o processo de resolucédo de problemas,
sdo particularidades do estilo cognitivo. Diversos estilos cognitivos estdo associados a
criatividade, tais como, compreensdao de situacbes complexas; elaboracdo de diversas
conjeturas que visem a resolucdo do problema; romper com padrdes vulgares de pensamento;
guebra de habitos; flexibilidade percetual; capacidade de executar associacdes entre
informacdes de diferentes areas; capacidade de retencdo de ideias e de as utilizar mais tarde
e abstencdo de qualquer juizo na producdo de ideias. A propriedade de estratégias
proporcionadoras de novas ideias estd baseada em fundamentos heuristicos, como
transformar o familiar no bizarro, brincar com as ideias e gerar hip6teses. (Amabile, 1996;
Alencar & Fleith, 2003). Segundo Amabile (1983), o estilo de trabalho criativo tem como
propriedades a elevada e prolongada capacidade de concentracdo, assim como, uma enorme
dedicacéo ao trabalho e obstinacdo em transpor obstaculos, alto nivel de energia, a procura da
exceléncia e o abandono de ideias improdutivas.

Relativamente aos tracos de personalidade observados nos processos criativos, estdo
associados com a autodisciplina, a capacidade para retardar a gratificacdo, a obstinacéo e a
resisténcia a frustracao, independéncia, auto motivagéo, desejo de arriscar e a inexisténcia de
conformidade no pensamento, assim como, auséncia de dependéncia social (Amabile, 1983;
Alencar & Fleith, 2003).

E consensual, em diversos autores, a importancia da motivagédo para a criatividade. Pelo
parecer de Amabile (1996), a motivacado intrinseca esta associada com o interesse pessoal, a
satisfacdo e 0 empenho que o sujeito tem pela tarefa, independentemente de incentivos ou
refor¢cos externos. Possui dois componentes, a atitude do sujeito face a tarefa e a percepgéo
do individuo sobre os entendimentos para executar a referida tarefa (Amabile, 1983). A
criatividade solicita ainda, competéncia e autodeterminacdo. Conquanto possa ser
considerada, como por¢do inata, a motivagéo intrinseca pode ser desenvolvida e fortalecida
pelo ambiente social (Amabile,1996). A motivagéo intrinseca para determinado servico, é
encarada como um fator que estimula o grau de criatividade. A qual podera condicionar os
dois componentes mencionados anteriormente, uma vez que, o interesse pela tarefa estimula
a pesquisa de mais informacdo sobre o dominio, logo aumenta o conhecimento nesse
dominio. Por conseguinte, o interesse pode levar o individuo a ensaiar novas ideias e a
expandir novos processos criativos (Alencar & Fleith, 2003).

O modelo Componencial refere que o processo criativo desenvolve-se em cinco fases, onde

0S componente anteriormente descritos atuam em diferentes momentos ao logo deste



processo. Sao elas, i) a identificagdo do problema ou tarefa; ii) a preparagdo ou selegéo da
informacgéo necessaria,; iii) a criacdo da ideia ou resposta; iv) a comunicagdo e validagao; por
fim, em v) o resultado.

Na primeira fase, identificacdo do problema, o sujeito reconhece um problema concreto
como tendo pertinéncia para ser estudado e ser encontrada a respetiva resolucdo. Nesta
etapa, a motivacdo assume um papel preponderante, pois, é responsavel por encetar e manter
0 processo criativo. Se o individuo é mobilizado por uma possante motivacao intrinseca, ela
sera suficiente para envolvé-lo no processo. A segunda fase envolve a preparacdo, momento
em que o sujeito produz ou relembra um combinado de conhecimentos pertinentes para a
solucdo do problema. Assim sendo, tanto as habilidades, como o conhecimento no dominio
surgem como elementos essenciais no processo. Relativamente ao terceiro momento, a
criacdo de ideias, onde é delimitado o grau de originalidade do produto ou resposta. O
individuo gera diversas respostas, analisando as vias disponiveis e as valéncias pertinentes
para a tarefa. Neste momento, tem acesso aos processos criativos, na medida em que, este
ird delimitar a flexibilidade com a qual investiga as diferentes vias. A motivagao intrinseca é,
igualmente, um elemento relevante, visto que, mune o sujeito de um interesse auténtico que
despoleta uma determinagéo de arriscar e, deste modo, procurar aspetos que possam ter uma
juncdo menos evidente e mais conveniente com a resolucdo da tarefa. Assim sendo, a
motivacdo amplifica as capacidades criativas que o individuo detém. No quarto momento, a
comunicacgdo e a validacao da resposta, € a etapa do processo criativo, onde é definido se a
resposta ou o produto € ou ndo adequado. A ideia tem de ser transmitida para que nao
permaneca somente no pensamento do seu autor, ela deve também ser experimentada. As
capacidades e conhecimentos sobre o dominio vao possibilitar que o sujeito avalie em que
dimensao o seu produto, é adequado e criativo. Por dltimo, no quinto momento, o resultado,
exibe a tomada de decisdo fundamentada na avaliagdo da fase anterior. O processo fica
concluido, quer a resposta ou o produto tenha sucesso ou fracasse na resolugdo do problema
essencial (Amabile, 1996). Se a avaliacdo do produto for positiva representa que 0 processo
terminou, se for negativa indica que a resolucdo encontrada ndo é adequada, nas duas
situacdes o processo é sempre interrompido. No caso da produgéo criativa afigurar-se apenas
parcialmente adequada, da-se um retrocesso no procedimento, nesse caso as aprendizagens
séo retidas e aproveitadas para originar respostas mais criativas e adequadas (Amabile, 1983;
Alencar & Fleith, 2003).

Com este modelo, Amabile revela que a criatividade deixa de ser um atributo unicamente
da pertenca do individuo, para ser observada sob uma emaranhada interacdo entre as
particularidades do individuo e do meio. As novas concecfes sao elaboradas pelo sujeito e
submetidas a avaliacdo do meio (Alencar & Fleith, 2003). Apesar desta perspetiva

multifacetada, o modelo Componencial apresenta lacunas no modo como expde as afinidades



entre os componentes (Bahia, 2007).

Mihaly Csikszentmihalyi (1998a) criou a teoria das perspetivas sistémicas que compreende
uma proposta que incorpora 0s varios elementos que julga essenciais no processo criativo. O
autor entende a criatividade como uma ideia ou acdo nova e importante, que emerge da
relacdo entre o pensamento de uma pessoa e 0 contexto sociocultural, num determinado
tempo préprio (Csikszentmihalyi, 1998b). Para Csikszentmihalyi, (1998a), uma ideia ou
produto s6 poderd ser observado como criativo, se assim for visto pela sociedade, a
criatividade gera-se entdo, na interacdo do sujeito com o contexto sociocultural, ou seja, com o
reconhecimento social. Ainda de acordo com o mesmo o autor, mais significativo do que
caracterizar criatividade € indagar onde ela se encontra, ou seja, em que dimensdo é
certificada no ambiente social, no cultural ou no histérico (Csikszentmihalyi, 1998b;1999).
Deste modo, Csikszentmihalyi encara a criatividade mais como um episodio sistémico do que
como um fenébmeno pessoal, sendo que sO resulta da interacdo de um sistema de trés
elementos: o Dominio, 0 Campo e o Individuo (Abuhamdeh & Csikszentmihalyi, 2004).

O Dominio abrange um conjunto de regras e procedimentos simbolicos culturalmente
estabelecidos, ou seja, € o conhecimento simbdlico e a informacdo numa dada érea,
armazenado e partiihado pela sociedade em particular ou toda a humanidade
(Csikszentmihalyi, 1998b; Abuhamdeh & Csikszentmihalyi, 2004). Por outras palavras, diz
respeito ao amago estruturado de saberes de um Dominio, como a musica, a pintura ou a
fisica, que é acumulado, organizado, transferido e compartilhado por uma sociedade ou pela
humanidade como um todo. O Dominio da Arte, possui diversos subdominios que serdo os
estilos e movimentos artisticos. Para se criar algo criativo, deve-se controlar o Dominio em que
se movimenta, sdo os contributos criativos que fomentam as mutagdes nos Dominios. Pelo
gue, é essencial que 0 sujeito possua saberes consistentes sobre o Dominio a fim de o
madificar (Csikszentmihalyi, 1998b; 1999).

Relativamente ao segundo componente, o Campo ou area de conhecimento, € constituido
por um conjunto de avaliadores. Estes individuos tém o seu saber reconhecido, dai
conquistaram meérito, constituem o grupo de peritos que determinam se uma nova ideia ou
produto gerados sdo ou nao criativos para serem resguardados e incorporados ao Dominio
(Csikszentmihalyi, 1998b). Esta ideia é reforcada por Csikszentmihalyi, (1998a); Abuhamdeh &
Csikszentmihalyi, (2004); Bahia, (2007), ao afirmarem que compete aos especialistas da area
avaliarem e determinarem a validade e criatividade dos produtos. E necessario que para que
uma nova ideia seja incluida ou modifique o Dominio deve, primeiro, passar pela avaliacao e
aprovagdo do Campo. O Campo da arte é constituido por criticos, historiadores, negociantes,
colecionadores, e os proprios artistas. Coletivamente, este conjunto de individuos elege os

produtos da arte que virdo a ser reconhecidos. Esta avaliacdo esta dependente do contexto



em que, as pessoas qualificadas estdo incorporados, ou seja, uma ideia nova ou produto pode
ser avaliado como n&o criativo numa determinada época e ser considerado criativo mais tarde.
O inverso também pode suceder, uma vez que, discernimentos de interpretacédo, avaliacdo e
julgamento transformam-se ao longo do tempo. Se o Campo for pouco recetivo, defensivo,
fechado, rigido e mergulhado num sistema social que ndo estimula a criatividade, uma ideia
nova dificilmente sera acolhida. Assim, se os especialistas num Dominio ndo possuirem
empenho em modifica-lo através da inclusdo do novo, dificilmente esse sera incorporado. Da
mesma forma, o Campo pode também encorajar e estimular a producédo de ideias originais.
(Csikszentmihalyi, 1998b).

Finalmente o terceiro componente, Individuo, € alusivo ao sujeito que cria o produto ou a
ideia. O Individuo abarca um conjunto de propriedades individuais, tais como, entusiasmo,
curiosidade, motivacdo intrinseca, abertura a experiéncia, perseveranca, fluidez de ideias e
flexibilidade de raciocinio e ainda aquilo a que denominamos de “bagagem” social e cultural. O
contexto € de extrema importancia para o desempenho do Individuo, pois é essencial que o
sujeito beneficie de um meio que, estimule a producdo criativa, estime o processo de
aprendizagem e faculte oportunidades de aproximagéo e atualizagdo do conhecimento. Nesse
ambito, as expetativas positivas dos progenitores no que concerne ao desempenho escolar e
profissional dos jovens e o suporte familiar em relacdo aos interesses patenteados pelos
jovens séo caracteristicas importantes que beneficiam a expressao criativa (Csikszentmihalyi,
1998b;1999). A criatividade ocorre quando o sujeito, utilizando a linguagem de determinado
Dominio, faz uma alteracéo nas informacées inseridas no mesmo, criando algo de novo, que o
Campo legitima e incorpora nesse mesmo Dominio, transformando-o. Isto €, quando é
efetuada uma alteracdo no conhecimento no interior do Dominio e no Campo no qual se
enquadra o sujeito (Abuhamdeh & Csikszentmihalyi, 2004). Sintetizando, a perspetiva
sistémica de Csikszentmihalyi concebe a criatividade como algo criado por trés elementos: o
Dominio (area culturalmente delimitada), o Campo (sistema social constituido pelos peritos
gue avaliam o produto como criativo), e o Individuo (a pessoa com a sua genética e
experiéncia peculiares) (Csikszentmihalyi, 1998b). Qualquer um destes elementos influéncia o
outro e € por sua vez contaminado por ele. A criatividade solicita a aprecia¢do dos grupos de
pares e a ratificacdo do trabalho criativo como inova¢do. Um Individuo criativo € um sujeito em
gue 0s seus pensamentos ou agdes alteram um Dominio, ou definem um novo Dominio
(Csikszentmihalyi, 1998b). A estrutura do Individuo criativo depende, entdo, da conjetura do
Dominio e do Campo no qual se encontra. De acordo com esta percecao, as propriedades
individuais séo relevantes para que um sujeito seja apontado como criativo, todavia, por si s0,
nado explicam a criatividade. Resultardo sempre dos fatores Dominio e Campo, na medida em
que sao estes que condicionam o0s tracos associados a criatividade. (Abuhamdeh &

Csikszentmihalyi, 2004). De acordo com Csikszentmihalyi (1998b), em vez de nos



concentrarmos somente no sujeito, serd mais proficuo focarmos a nossa atengdo nos

contextos, pois, Sdo esses que proporcionam a expressao da criatividade.

Este conceito é uma das abordagens de confluéncia que despontaram nos anos 80 é “uma
perspetiva multidimensional abarcando os diversos fatores envolvidos nas diferentes areas da
atividade humana criativa” (Bahia, 2007, p.22). Nesta perspetiva, ndo sdo somente relevantes
0S processos cognitivos na sua descricdo, como também, sdo outros processos de ordem
motivacional, pessoal, emocional e contextual. O sistema desenvolvido por Sternberg e Lubart,
€ uma sumula coerente, que integra componentes que foram anteriormente evidenciados
como pertinentes para a producao criativa pelos proprios autores e até mesmo por outros,
aguando da defesa de modelos anteriores (Sternberg & Lubart, 1991; Sternberg, 2000). Na
primeira abordagem deste sistema, Sternberg (1996), apesar de declarar que o modelo
completo deveria integrar o meio como variavel, releva apenas trés particularidades internas
do sujeito que colaboraram para o desempenho criativo, a saber: a inteligéncia, o estilo
cognitivo e a personalidade ou motivacdo. Posteriormente, apds sofrer algumas
restruturacbes, o modelo inclui mais trés componentes, perfazendo assim seis elementos
constituintes do processo criativo. Assim, a criatividade é o fruto da confluéncia e
relacionamento de seis componentes diferenciados e autébnomos, interagem entre si:
Inteligéncia, Conhecimento, Estilos Intelectuais, Personalidade, Motivacdo e Contexto
Ambiental. O grau de performance criativa advém da combinag¢do destas variaveis (Sternberg
e Lubart, 1996).

A Inteligéncia compreende um conjunto de varios processos mentais aplicados para
rececionar, modificar e conceber informacgéo (Sterneberg & Lubart, 1991). Neste ambito os
autores julgam essencialmente relevantes trés capacidades intelectuais: capacidade sintética;
capacidade analitica; capacidade pratica-contextual. A capacidade de sintese, que possibilita
compreender um problema de novas maneiras e escapar as barreiras do convencional, ou
seja, refere-se a capacidade de redefinir problemas, o ser capaz o ver sob um novo angulo
(Sterneberg & Lubart, 1996). De acordo com, Marckworth (1965 citado por Sterneberg &
Lubart, 1991), a criatividade pode emergir da definicdo ou redefinicdo de um problema, isto é
do Insight. Um problema que inicialmente pode ser restruturado e desse modo, progredir de
uma forma diferente (Sterneberg & Lubart, 1991). A capacidade analitica surge como aptidao
para reconhecer nas proprias ideias, aquelas onde apostar e as que devem ser repudiadas.
Ou seja, a capacidade de distinguir as ideias que tém valor daquelas que ndo tém (Sterneberg
& Lubart, 1996). Esta capacidade engloba a andlise do problema, o posicionamento dos meios
acessiveis para encontrar a sua solucéo e avaliar as ideias para entender se sdo passiveis de
serem desenvolvidas (Candeia, 2008). Finalmente evidencia-se a capacidade pratica-

contextual de persuaséo, ou seja a capacidade de persuadir os outros sobre o valor da ideia



que foi criada (Sterneberg & Lubart, 1996). Para que ocorra a criatividade, é essencial que se
dé a convergéncia destas trés capacidades. Uma vez que, a capacidade analitica isolada
permite 0 pensamento critico, mas ndo, o pensamento criativo. Por outro lado, uma
capacidade de sintese independente conduz a concretizacdo de novas ideias que nao
atravessam a avaliacdo, o que Ihes impossibilita reconhecer a sua importancia e valor. E ainda
uma capacidade pratica-contextual isolada pode levar a divulgacdo de ideias, ndo por estas
serem boas ou validas, mas sim por serem bem divulgadas, apresentadas (Sterneberg &
Lubart, 1996).

O Conhecimento é o saber efetivo sobre uma determinada area. Existem dois tipos de
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conhecimento, o formal™ e o informal™, os dois séo relevantes para a criatividade (Sternberg &
Lubart 1991; Sternberg, 2000). O conhecimento surge como um elemento que pode executar
dois papéis antagonicos a producéo criativa. Para ser criativo em determinada area e ir mais
longe do que ja existe é essencial deter conhecimentos nessa mesma area, torna-se
imperativo ter conhecimento do que ja se encontra feito e das necessidades existentes, ou
seja, do que é necessario fazer, e ainda, de que forma é que essas ideias serao rececionadas
e compreendidas pelos outros. Com efeito a auséncia de conhecimentos podera conduzir a
uma reinvencdo de algo ja existente, logo, ndo serd considerado criativo. Por outro lado,
conhecimento em excesso podera ser prejudicial, pois podera conduzir a uma perspetiva
inflexivel, fechada e muito enraizada, o que nao permitird que o individuo pense de forma
diferente, de modo a, percecionar os problemas de outro angulo (Sterneberg & Lubart, 1991;
1996; Candeias, 2008).

Relativamente aos Estilos Intelectuais, estes nao sao considerados como “capacidades”, da
mesma forma como os dois componentes anteriores sdo observados como o modo ou a via,
pela qual se prefere empregar as capacidades para interpelar a tarefa ou a situagdo. Para
expor as particularidades destes fatores, Sternberg e Lubart (1991), fazem uma metafora com
0s poderes governativos, o legislativo, que diz respeito a elaboracdo de leis e principios, o
executivo, que implementa as leis e os principios e o judicial, que avalia se essas leis e
principios sdo consistentes e fiscaliza se sdo seguidas. Transpondo estes principios para o
NOSso tema: 0 executivo representa os sujeitos que tém vocagao para instalar ideias e que tém
preferéncia por problemas com uma estrutura clara e bem definida; o judicial caracteriza os
individuos que tém preferéncia pelo julgamento e avaliacdo de pessoas, tarefas e regras e por
fim, o legislativo onde o sujeito tem apeténcia para formular problemas, criar novas regras e
maneiras de olhar as coisas. Este ultimo, o estilo legislativo estd mais identificado com a

criatividade, uma vez que, 0s sujeitos que desenvolvem este estilo tém satisfacdo em gerarem

18 . O formal é o saber sobre uma determinada area, adquirido de forma académica ou através de livros ou qualquer
outra fonte em que o estudante aprende autonomamente. (Sternberg & Lubart 1991; Sternberg, 2000).

190 informal é o obtido por meio da experiéncia e da vivéncia de cada um, de acordo com a dedicagéo e as
motivagdes inerentes as suas areas de interesse (Sternberg & Lubart 1991; Sternberg, 2000).



as suas proéprias ideias, isto €, existe uma propenséao para elaborar raciocinios de acordo com
as suas proprias escolhas, questionando o conhecimento tradicional (Sternberg & Lubart,
1991; Sternberg & Lubart,1996). O sistema educacional predispde a estimular nos sujeitos o
estilo executivo. No contexto escolar, os jovens, de modo geral, sdo colocados perante
problemas ja estruturados, sendo muitas vezes penalizados quando infringem a estrutura
exibida (Sternberg & Lubart, 1991).

No que concerne a Personalidade, este modelo evidencia alguns tracos de personalidade
como mais repetidamente ligados a expresséo da criatividade e que definem os sujeitos com
elevada producao criativa, embora que nem todos o0s tracos estejam necessariamente sempre
presentes. De acordo com Bahia (2007), subsistem tracos de personalidade que mais
contribuem para a expressao criativa, a saber: A predisposicdo para assumir riscos sensatos;
vontade de ultrapassar obstaculos e perseverancga perante estes; tolerdncia a ambiguidade;
bem como coragem para expressar ideias novas; expectativas de eficAcia pessoal -
autoconfianca e vocagdo para desafiar a maioria, tornando-se essencial enfrentar o
convencional para se atuar e pensar de forma criativa (Alencar & Fleith, 2003; Bahia, 2007;
Sternberg & Lubart, 1996). A resisténcia a ambiguidade é observada como condicédo
imprescindivel para o desempenho criativo, visto que, é necessario tempo para que as ideias
amadurecam. A perseveranga perante obstaculos é também uma propriedade que se
evidencia no sujeito criativo. Os autores destacam que, embora 0s tragos sejam
predisposicbes moderadamente constantes, sdo manipulados pelas condicbes ambientais e
podem tolerar mudancas ao longo do tempo (Sternberg & Lubart, 1991; Sternberg, 2000). A
resisténcia a ambiguidade e a perseveranca na presenca de obstaculos sao dois tracos de
personalidade considerados particularmente relevantes para criatividade. Ambos o0s tragos séo
peculiarmente essenciais, pois possibilitam que o individuo consiga evitar a necessidade de
uma conclusdo antecipada e precipitada, que pode conduzir a uma solugdo desajustada
(Sternberg & Lubart, 1991). Os tracos de personalidade s&o aptiddbes moderadamente
estaveis, contudo estas podem estar sujeitas a algumas variagdes ao longo do tempo, por
contaminacdo do meio no qual se insere o sujeito. Com efeito, alguns destes tracos s&o
constrangidos pelos agentes sociais, que normalmente ndo estimulam a autoestima, a
perseveranca diante os contratempos, e a coragem para manifestar ideias que possam ser
diferentes (Alencar & Fleith, 2003). Assim como na teoria Componencial da criatividade, a
motivacdo adquire um papel de relevo, também aqui a motivacao destaca-se como elemento
relevante da expressado criativa. Os autores fundamentaram-se nos estudos de Amabile
(1983), onde é mencionado que desenvolver ideias num territério de legitimo interesse, sem se
concentrar nas recompensas mas sim na tarefa em si, permite mais facilmente o
desenvolvimento de ideias verdadeiramente criativas (Sternberg & Lubart, 1996). A motivacéo

intrinseca, focalizada na tarefa, € essencial para o desempenho criativo, uma vez que, 0s



individuos estdo muito mais disponiveis a responder criativamente a uma determinada tarefa,
quando estdo mobilizados pela satisfacdo de a realizar. Isto €, compreende uma motivacao
acionada por interesses internos, em que a prépria concretizacdo da tarefa seja vista como
recompensa (Sternberg & Lubart, 1991). Tudo parece indicar que os dois tipos de motivacao,
intrinseca e extrinseca, estdo normalmente associados, influenciando-se mutuamente
(Sternberg & Lubart, 1991; Sternberg, 2000).

Por dltimo temos o Contexto Ambiental que, segundo 0s autores, ndo basta que todos os
componentes anteriores estejam presentes, € essencial a existéncia de um contexto que apoie
a criatividade, ou seja, que enquadra, julga e avalia a pessoa e o0 produto criativo. O ambiente
gue proporciona a expressao criativa relaciona-se com varidveis pessoais e circunstancionais
de um modo elaborado e condiciona a elaboragéo criativa de trés formas: na posigdo em que
beneficia a criacdo de novas ideias; na medida em que estimula e oferece o apoio
imprescindivel ao desenvolvimento das ideias criativas, proporcionando a criagéo de produtos
concretos, e na avaliacdo que € realizada do produto criativo (Sternberg & Lubart, 1991;
Sternberg, 2000). O meio tem o dever primordial de contextualizar o sujeito, e se por um lado
existem contextos que facilitam a criatividade estimulando-a por meio da oferta de incentivos
que desencadeiam a producdo de novas ideias, por outro lado persistem também contextos
gue nao transferem suportes para o desenvolvimento de qualquer ideia criativa. Esta
dualidade, nestas duas realidades séo a diferenga entre o estimulo e a inibicdo da producéo
de ideias criativas. Na avaliagdo da criatividade o contexto assume um papel de relevo. A
avaliacdo é executada de modo subjetivo, tendo em consideracdo o contexto no qual se
inserem o avaliador e o autor, deste modo o grau de criatividade de determinado produto
muda de um contexto para outro (Sternberg & Lubart, 1991). Deste modo, entende-se que
mesmo que os fatores internos existam numa pessoa, se 0 contexto ndo proporcionar um
espaco ou um ambiente, no qual o sujeito arrisque exibir as suas ideias novas, nesse caso a
criatividade pode nunca se expressar (Candeias, 2008).

Os fatores deverdo ser sempre observados de acordo com as suas relagfes interativas, e
deveremos ter presente que nem todos 0S seus componentes Sao essenciais para a
criatividade. O que diferencia o individuo muito criativo, do modestamente criativo é a
confluéncia de diversos fatores, em vez de niveis excessivamente elevados de algum fator
concreto ou, mesmo, de um traco anormalmente distinto. Deste modo, um sujeito criativo
necessita ndo apenas de um contexto ambiental ajustado, mas também de um conjunto de
fatores: de conhecimentos pertinentes, motivacdo, tracos de personalidade, processos
cognitivos e um estilo intelectual que proporcione a criatividade (Sternberg, 2000).

Este modelo realca a expressao de trés tipos de conjuntos criativos, por meio destes seis
componentes, existem aqueles para que, sdo exequiveis desenvolver ideias que se adaptam

no conjunto dos contributos criativos, que acolhem os modelos recentes e tentam expandi-los.



Aqueles que declinam os paradigmas atuais e consequentemente esforcam-se por substitui-
los e ainda, aqueles que tentam conjugar diversos paradigmas ja existentes hum sé novo
paradigma (Candeias, 2008) que é essencialmente o que se verifica com a teoria desenvolvida
por Sternberg e Lubart (1991, 1996) onde foram incluidos conteudos explorados em diferentes
teorias de diversos autores (Bahia, 2007).

Para Alencar e Fleith (2003), Sternberg e Lubart vao englobar nesta abordagem diferentes
fatores, tratados anteriormente, constituindo um todo estruturado e coerente. Assim
conseguimos identificar: o0 modelo Componencial de Amabile, que concebe a criatividade
como o produto de motivacdo, capacidades e conhecimento pertinente num dominio e
competéncias criativas relevantes; os tracos de personalidade desenvolvidos por Mackinnon e
Barron; os determinantes historicos e ambientais da criatividade, tratados por Simonton; os
elementos da abordagem sistémica de Csikszentmihalyi, que vai assinalar a criatividade como
resultado do sujeito e do Campo; e a Teoria Tridrquica da inteligéncia proposta pelo préprio
Sternberg (mencionado por Miranda & Almeida, 2008). Sternberg e Lubart (1996) afirmam que,
para obter avancos no conhecimento é necessario investir na criatividade. A capacidade de
aprendizagem e memoria ja ndo sao suficientes para dar resposta aos desafios da sociedade.
Para os autores é essencial apostar na producéo de ideias novas e influentes, dominantes nos

diversos dominios do conhecimento cientifico, tecnolégico, artistico ou humanistico.



O desenho e outras formas de expressado simbdlica, como a plastica ou a dramatica,
constituem modos espontaneos de exteriorizagdo da personalidade e das experiéncias
interpessoais. Mais do que isso, as expressdes artisticas sdo, para a crianga, formas
de satisfacdo de desejos conscientes ou inconscientes e de adaptacdo ao mundo
material e social e a realidade social e individual, e funcionam como ensaios de
integracdo entre o que ela pensa e sente (Piaget, 1954, citado por Bahia, 2009, p.139).

O desenho ¢ a primeira manifestacéo pictorica expressa pela crianca. E um gesto natural, a
crianca desenha como brinca, por sua livre e espontdnea vontade. Desenhar é um
procedimento cognitivo de representacdo que confere forma e significacdo ao pensamento e
ao conteudo que foi assimilado. Sobre esta matéria Louis Porcher (1982), afirma: “[...] o
desenho ensina a ver e a exprimir essa vista (e ndo, bem entendido, essa visdo). A Educacéao
Artistica € uma educacgdo perceptiva e sensorial, e um meio de traduzir em ato uma relagéo
organizada do homem com o mundo” (p.104). Para Vygotsky (2007), a crianca desenha os
referentes, de acordo com o que conhece dos mesmos e ndao com o que observa. O desenho
€ compreendido como uma plataforma introdutéria do desenvolvimento da caligrafia, as duas
possuem a mesma origem, ou seja, linguagem oral. A crianga socorre-se do desenho para
manifestar o seu pensamento. De acordo com Vygotsky (2007), consoante a crianga vai
desenvolvendo a sua capacidade de escrita, deixa de ter necessidade de se expressar através
do desenho. Até entdo, a crianga recorria a narrativa visual para se exprimir, mas com 0
aproximar da adolescéncia vai abandonando esta forma de expressao para manifestar as suas
ideias. Norman Sprinthall e Richard Sprinthal (1993), referindo-se aos estudos de Piaget
(1896-1980), afirmaram que o desenvolvimento da expressdo gréfica ndo pode ser
desvinculado dos estadios de desenvolvimento. Assim sendo, os desenhos das criancas
podem ser utilizados como teste do seu desenvolvimento intelectual. Para Stern, em entrevista
concedida a Eurico Gongalves em 1991, a crianga progride e as suas expressdes tornam-se
gradualmente mais complicadas. Para Cottinelli Telmo (1986), citado por Sousa (2003), as
expressdes graficas infantis revelam os conceitos que os seus criadores vao assimilando.
Através de uma andlise detalhada dos desenhos de uma crianga, o professor pode
compreender o seu desenvolvimento. No entanto, Arnheim (1996) adverte que, quando se
pretende compreender a crianga, a analise efetuada n&do se poderd basear num unico
desenho, mas sim, num conjunto. Para Anzieu (1960, citado por Porcher, 1982), as
expressoes graficas das criancas, sdo palavras. Para o autor, a crianca ao desenhar manifesta
“coisa bem diferente do que a sua inteligéncia ou seu nivel de desenvolvimento mental: uma
espécie de projecdo da sua propria existéncia e da dos outros, ou melhor, da maneira pela
qual se sente existir, e sente os outros existirem” (p.108).

Piaget (1896-1980) teve um papel de relevo no estudo do desenvolvimento infantil, onde
desenvolveu o Construtivismo Cognitivo segundo a qual propde a presenca de quatro estagios

de desenvolvimento cognitivo no homem, a saber: Sensério-motor; Pré-Operatério; Operatorio



Concreto e Operatério Formal. De acordo com esta teoria, outros autores trataram o
desenvolvimento expressivo da crianga, expondo diversas propriedades, tal como
apresentamos na tabela sintese que se encontra em anexo 3, p.VIl. De seguida apresentamos
na tabela 1 o entendimento de Lowenfeld sobre a matéria.

Quadro 1 | Sintese das abordagens sobre o desenvolvimento Gréfico

Faixa etaria Estadio/fase

Lowenfeld (1977)

2-4 anos Garatujas: vao desde garatujas desorganizadas, atravessando por garatujas
organizadas ou controladas até a atribuicdo de designacdes as garatujas,
(garatuja identificada) sem demarcacao de faixas etarias, pois ndo sao fases
propriamente sequenciais.

4-7 anos Pré-esquematico: primeiros ensaios de representacdo, aparece a forma,
revelando os objetos visuais;

7-9 anos Esquematico: esquema - conceito ao qual uma crianga alcanca em relacéo a
um objeto;

9-12 anos Realismo nascente: a crianga toma gradualmente perce¢do do seu mundo
real, da-se a descoberta do plano e do ponto de mira.

12-14 anos | Pseudo naturalista: acdo imaginativa; tentativa de representar a perspetiva
com exatidao.

14-17 anos | Crise _da Adolescéncia: consciéncia critica do envolvente; qualidades
abstratas.

Podemos atestar que, apesar de subsistirem diferentes linhas de pensamento sobre o
desenvolvimento da expressao grafica, as mesmas ndo divergem muito na sua esséncia. Se
por um lado, se socorrem de distintas designacdes para a caracterizacdo das fases do
desenho infantil (etapas, fases, estagios ou movimentos), por outro parecem concordar ao
determinarem que o desenho progride, de acordo com etapas pressentiveis, consoante o
desenvolvimento da crianca, 0 seu processo de crescimento como ser humano. Para Sousa
(2003), os estadios ndo sao restritos, subsistindo uma justaposicdo de estadio para estadio,
por vezes as criangas regressam a um estadio anterior se isso tiver razdo de ser, indo
responder a uma necessidade esporadica.

Gandara (1987), na sua investigacao sobre desenho infantil, deduziu que o periodo dos dez
aos doze anos é sensivel no ensino das artes, devido ao sentido critico sobre o seu trabalho.
De facto, nestas idades, os alunos desmotivam-se perante os seus trabalhos, uma vez que,
pretendem elaborar uma representacdo naturalista e ndo o conseguem.

As criancas querem conhecer as regras dos dominios e as convengfes da cultura, e
buscam domina-las téo rapida e prontamente quanto possivel. Nas artes, encontramos
um periodo de qualidade literal — os alunos evitando metaforas, lutando para produzir
trabalhos artisticos tdo exatos em termos representacionais quanto possivel. Mas a
mesma tendéncia ocorre em todos os dominios — 0os alunos querem aprender as regras
do jogo. (Gardner, 2012, p. 54)



Os jovens na sua ansia pela perfeicdo tentam reproduzir com exatiddo o referente e
dominar as regras da perspetiva, 0 mesmo sucede noutros dominios em que 0s jovens
investem. “Na medida em que os alunos escolhem (ou sdo escolhidos para) trabalhar num
dominio especifico, eles tentam ficar peritos tdo rapidamente quanto possivel. E mesmo em
relacdo a sociedade mais ampla, o aluno tenta aculturar-se tdo completamente quanto
possivel.” (Gardner, 2012, p. 54). De acordo com Luquet (1969), o desinteresse pelo desenho
acontece por volta dos onze anos de idade, com a fase da representacao do realismo visual e
com a tentativa da representacao tridimensional, ou seja, com a perspetiva, os desenhos que
elaborava até entdo (realismo intelectual) jA ndo o realizam, uma vez que, 0 seu sentido
critico, ja ndo lhe permite aceitar os desenhos como os fazia anteriormente. Blot (1982) reforca
esta ideia afirmando que, as produgdes artisticas denotam um realismo intelectual subjetivo e
também as primeiras frustragdes graficas. O autor ao tentar definir esta fase afirma: “A
expressao plastica oscila entre o realismo objetivo visual, o idealismo e a imaginag&o criadora.
O papel do fracasso torna-se preponderante nesta faixa etaria.” (Blot, 1982, p.111). Ainda o
mesmo autor reforca esta ideia afirmando que o jovem de modo rapido, contudo gradual,
transita do realismo intelectual para o realismo visual. Nesta evolucdo descobre o espaco
adquirindo a concecao de profundidade, ao tentar representa-lo confronta-se com as suas
caréncias técnicas. “Percebe o vazio da reproducgao fiel da realidade, mas esta tomada de
consciéncia torna-se [...] inibidora para ele” (p.127). E neste momento que o jovem
compreende que a representacdo naturalista, que pretende fazer, Ihe parece cada vez mais
impraticavel. Nesta fase, a adolescéncia, os jovens estdo submetidos a diversas pressoes,
algumas sdo impostas pelos proprios, outras sao exercidas pelos seus pares e pelo
desenvolvimento da sua identidade (Lubart, 2007). Como ja vimos, este processo conduz a
desmotivagdo perante as atividades artisticas, de acordo com Lubart (2007), neste ciclo
observa-se “[...] um declinio de criatividade [...]" (p.116). O mesmo observou Gardner (1982),
citado por Lubart (2007), afirmando existir uma curva descendente no desenvolvimento da
criatividade artistica. Para Lubart e Lautrey (1996); Rieben (1978), citados por Lubart (2007),
este facto, o declinio da criatividade, nesta fase é explicado por diversos autores, pela
articulagdo entre competéncias criativas e o desenvolvimento do pensamento ldgico.
Rosenblatt e Winner (1988), citados por Lubart (2007), referem que as producgdes artisticas
concebidas por criancas de 5 anos de idade sdo consideradas mais criativas do que os
desenhos produzidos por criancas de 10 anos.

De acordo com Parsons (2011), “Piaget [...] considerou o desenvolvimento como um
progresso constante em direcdo a modos de pensamento formais operacionais” (p.172). Ainda

Parsons (2011) refere o Projeto Zero®, que apresenta um esquema em forma de U para

%% project Zero foi fundado na Graduate Scohool of Education de Havard em 1967, pelo fildsofo Nelson Goodman,
com o intuito de estudar e melhorar a educagdo nas artes e promover o pensamento critico e criativo. As suas



exemplificar a evolug@o da expressédo gréfica nas representacdes pictoricas dos jovens. Estes
investigadores consideram que a competéncia de revelar habilidades expressivas, esta
presente nos primeiros tempos da infancia, esta capacidade vé as suas aptiddes reduzidas
com a inabilidade realista da pré-adolescéncia. Esta capacidade volta a manifestar-se mais
tarde, na idade adulta, este regresso da expressividade nem sempre se verifica em todos 0s
adultos.

Este esquema vem ilustrar o declinio da expressividade, aliado a queda da criatividade no

periodo pré-adolescente, esta fase corresponde a denominada de represséao.

Fig. 4 | Esquema exemplificativo da expresséo grafica
desenvolvido pelo Projeto Zero®

Ponto de
chegada

Idade ——>

Para Read (1982), os adolescentes evoluem em termos de expressao gréafica, do estadio do
realismo visual para a repressdo e depois o revivalismo artistico. No entanto, este ultimo, s6 é
alcancado por adolescentes que treinam o desenho. Evidencia mesmo, que no revivalismo
artistico, “para muitos, talvez para a maioria, esta fase final ndo € nunca alcangada. A
repressao na fase anterior foi muito completa” (p. 148). A naturalidade da expressao grafica é
condicionada pela familia e pela escola, podendo ser interrompida, ou adormecer o seu
desenvolvimento até novo impulso, que se verifica na adolescéncia (Piaget, 1954, citado por
Bahia e Trindade, 2010). Para Sprinthall e Sprinthall (1993), a adolescéncia permite ao jovem
adquirir uma perspetiva mais abrangente de si proprio e dos outros. O jovem adolescente tem
propensao para se tornar excessivamente egocéntrico em termos de pensamento. O mundo
para os jovens, jA ndo é encarado como fixo e inalterdvel, mas sim, relativo, subjetivo e
fenomenoldgico. O jovem tende a pensar nele préprio como o centro do universo. Muitas das
vezes esse egocentrismo emerge acompanhado de uma excessiva consciéncia de si proprio
(Sprinthall & Sprinthall, 1993). Ainda, de acordo com Sprinthall e Sprinthall (1993), o
adolescente é muito permeével a pressédo do grupo, no sentido de a seguir. Para Hurwitz e
Day (1995), citados por Bahia e Trindade (2010), no estadio pré adolescente emerge uma
capacidade imensa de autocritica bem como, de consciéncia pessoal. Em consequéncia

destas capacidades, os jovens sdo confrontados com reavaliacbes permanentes e as suas

investigac@es focalizaram-se nos métodos através dos quais adultos e criangas aprendem através das artes e ainda
no discernimento pormenorizado do desenvolvimento cognitivo. Para tal, Goodman juntou um grupo multidisciplinar
de investigadores e educadores, tais como David Perkins e Howard Gardner.

2 Esquema extraido do artigo de Michael Parsons (2011). Dos repertérios as ferramentas: Ideias como ferramentas
para a compreensdo das obras de arte. (p. 170) In Frois, J. P. et al (2011). Educacdo estética e artistica,
abordagens transdisciplinares. Lisboa: Fundagéo Calouste Gulbenkian



producdes artisticas também, o que conduz ao desencorajamento da atividade artistica. Para
além dos seus juizos criticos, os jovens sdo confrontados com as apreciagdes criticas dos
seus pares, estas sdo muitas vezes extremamente severas, 0 que contribui para a construgcéo
de um sentimento de frustracdo perante as atividades artisticas. Nesta fase e segundo Luquet
(1969), citado pelos mesmos autores, o desenho deixa de ser uma atividade espontanea para
ser parte integrante da personalidade. Contrariamente ao exposto, Bahia e Trindade, (2010),
afirmam que algumas investigacdes tém consolidado a ideia de que a criatividade aumenta na
adolescéncia, segundo o0s autores, as teorias desenvolvimentistas advogam que a
adolescéncia potencia a criatividade pois, segundo eles, 0 acesso ao pensamento formal
possibilita o “[...] processamento e deciséo de relacdes entre possiveis, ou seja, a geragéo de
algo novo e diferente e desenvolve capacidade para avaliar uma situacdo a partir de multiplas
perspectivas [...]” (Bahia & Trindade, 2010, pp. 51-52), e por conseguinte gerar 0 pensamento
criativo. “Assim, o processo de desenvolvimento torna os adolescentes mais criativos, como
apontam inimeras investigacées que verificaram uma correlacao positiva entre a aquisi¢ao
das operagdes formais e a criatividade” (Noppe, 1985, citado por Bahia & Trindade, 2010, pp.
52). Os autores encaram a adolescéncia, como ja vimos, como um periodo onde se confirmam
avancos em termos de desenvolvimento da criatividade, assim como, da capacidade de
abstracdo e manipulagces de representa¢cdes mentais, como conceitos e imagens, bem como
se verifica um salto no pensamento abstrato. O desenvolvimento do auto conceito no
adolescente podera proporcionar-lhe consciéncia da sua falta de talento no campo da
expressao grafica. “A aprendizagem e o treino eficaz e sistematico destas aptidées, aliados a
influéncia positiva de fatores ambientais e intrapessoais, permitem o desenvolvimento
progressivo do talento numa determinada area de realizagdo” (Gagné, 2004, citado por Bahia
& Trindade, 2010, p. 54). Para Piaget (1954), citado por Bahia (2009), a espontaneidade inata
da expressdo artistica que as criangas manifestam prematuramente, é condicionada pela
familia e pela escola. Ainda para 0 mesmo autor, 0 maior impedimento ao progresso da
expressao artistica simbdlica encontra-se no sistema educacional, ou seja, é na escola que
constantemente se estabelece o mimetismo com vista a consecug¢do do éxito, reprimindo a
procura, a exploragdo, a descoberta, a naturalidade e a curiosidade. Deste modo, a presséo
do mundo adulto torna-se incontornavel, ameacadora, sufocando as tendéncias artisticas dos
jovens, em vez de as estimular. Lubart (2007) refere que tanto Torrance (1968), como
Rosenblatt e Winner (1988) elaboram a semelhanca de Torrance (1968), também citado pelo
mesmo autor, consideraram a possibilidade de uma fase padronizada nesta idade, uma vez
gue, a coacdo desempenhada pelo grupo de pares e pela escola conduzem a crianca a se
resignar com as diversas nhormas sociais e por conseguinte a suster a sua originalidade.

O facto é que a partir desse momento, e cada vez mais (até ao fim da adolescéncia na
verdade, se é que entdo ela ainda est4 desenhando e pintado) [...] a crian¢a copia. Mas
ela tem também consciéncia da imperfeicdo das suas cépias, as quais ndo conseguem,



alids, equilibrar o seu sentimento de impoténcia. Ela desanima, e passa a fazer
decalques. Decepciona-se mais e mais: sente vergonha, e abandona: é o famoso “eu
nao sei desenhar” (Blot, 1982, p. 128).

Para Bahia (2009), este panorama é espelho da conviccdo culturalmente instituida de que
«0 jeito para desenho» € um facto determinante para a elaboracdo de um produto artistico de
gualidade. No entanto, a manifestacdo de aptidées particulares de determinadas areas,
decorre nao s6 do potencial de cada um, como também de dois conjuntos de incentivos, um a
nivel pessoal e outro a nivel ambiental. “O mito do jeito concretiza-se ho mimetismo formal e
assenta no pressuposto de que a norma suprema da arte é a imitacao fiel da natureza.” (Ferry,
1990, citado por Bahia, 2009, p.140). Para Bahia (2009), esta prética tem sido desenvolvida no
ensino artistico, o que vem reduzindo a pratica do desenho ao adestramento. Assim sendo, a
educacao das artes, tem vindo a centrar a sua orientagao para o produto final, em prejuizo de
uma orientacdo focalizada para o processo de expressdo, experimentacdo e descoberta.
Bahia (2009) refere ainda que, diversos autores afirmam que o processo artistico ndo é
convenientemente valorizado nos contextos formais e educacionais. Eisner (2004) menciona
que a Educacédo Artistica € vista como insignificante, inconsequente e € lecionada de modo
descontextualizado das restantes disciplinas, nao havendo ocasido de trabalhar
sequencialmente problemas. Para Matthews (2003), referenciado por Bahia (2009), o ensino
artistico ndo fornece tempo ao aluno para a experimentacdo plastica, e consequentemente
para a comunicacdo. Ao mesmo tempo que persiste em ndo reconhecer relevancia na
abordagem a expresséo plastica através das obras de arte. Segundo Bahia (2009), a
consequéncia de tudo isto é o detrimento da Educacgéo Artistica em prol da valorizagdo do
ensino cientifico e tecnoldgico.

Como objecao a tirania da imposigao de uma representagao mimética “correta” surgiram

as abordagens laissez-faire a educacdo artistica onde o oposto vigorava: a liberdade
artistica completa, sem uma orientacdo minima e uma rejeigdo do termo “aprendizagem
artistica”. (Bahia, 2009, p.141)

Para a autora, Bahia (2009), é essencial um equilibrio entre a aprendizagem de abordagem
livre e a aprendizagem direcionada. A todas esta questdes acrescem todos o0s
constrangimentos as praticas educativas, quer sejam eles de carater econdmico, cultural ou
social, que impedem a criatividade. Para Sternberg e Lubart (1996), a invocacdo ao
conformismo, & comparagdo, a pressao para o realismo condicionam o desenvolvimento de
uma série de particularidades pessoais que promovem a criatividade, tais como, a vontade de
exploracdo, de experimentacdo, a disponibilidade de ultrapassar barreiras, de assumir riscos
ponderados e de suportar ambivaléncias. O ensino encontra-se cheio destas barreiras a
criatividade. Assim sendo, é muito dificil proporcionar o desenvolvimento do pensamento
criativo. Contudo as abordagens p6s modernas come¢am a contrariar esta tendéncia, a partir
de novas concecdes em torno da Educacao Artistica. Para Pearson (1992), citado por Bahia,

(2009), a arte € encarada como um estado de fluxo continuo que adquire forma, através de



praticas, que por sua vez, se tornam “cada vez mais acessiveis e parecem substituir as
conceptualizacbes modernas anteriores que ainda parecem reger algumas praticas” (p. 141).
De acordo com Bahia (2009), em meados do séc. XX, o0 ensino artistico procurava combater
as abordagens naturalistas, assim como, o0 ensino de técnicas rigorosas que o permitiam
alcancar. Deste modo, as criancas eram deixadas livremente, onde cada uma seguia 0 seu
ritmo e o0 seu curso, sem qualquer tipo de interferéncia e de orientacdo. No entanto, segundo
Bahia (2009), com a divulgacao dos estudos de Vygotsky, em que defende que a crianca é
capaz de assimilar com a orientacdo do adulto e ndo somente naquilo que é capaz de alcancar
sozinha. Esta leitura confere a Educacéo Artistica uma visdo mais social, estética e cognitiva.
(Kindler, 1996; Mattehews, 1999, citados por Bahia, 2009).

A educacdao artistica assume-se, assim, como uma co-constru¢cao do conhecimento e da
realizacdo artistica num clima de colaboracdo (Kindler, 1996), mais especificamente,
num clima de aprendizagem colaborativa de troca de conhecimentos, competéncias e
ideias (Smith, 1982). Concomitantemente, a interacdo com 0s pares durante a atividade
de expressao artistica facilita a passagem de uma perspetiva mais egocéntrica para uma
forma de estar e de ser mais social (Thompson,1995, citado por Bahia, 2009, p. 141)

Para Adorno (1991), mencionado por Bahia (2009), o destague modernista no ensino
artistico centrava-se no produto artistico. No periodo pos-modernista “A possibilidade de fazer
arte pode ser conceptualizada como um processo social de questionamento de ideias mesmo
que n&o sejam materializaveis numa obra.” (Shanken, 2002, citado por Bahia, 2009, p. 142).

O ensino artistico na atualidade confere uma dualidade na producéo artistica de interacéo
de adultos e com pares, para Anning (2003) citada por Bahia (2009), a arte deve ser ensinada
sem se ensinar, deste modo, hoje em dia encara-se a Educacdo Artistica como uma
concordancia entre a competéncia técnica e a criatividade, reunindo a componente da
reproducdo a produgdo, consequéncia da dualidade entre a acdo da produgdo com a agéo do
meio cultural. Para Katz (1993), citado por Bahia (2009), a inexisténcia de ocasibes de
expressao artistica na aprendizagem, desapropria o aluno do processo e do resultado da
descoberta, dissolvendo o apreco de aprendizagem e de experimentagdo e dando
continuamente lugar a preconceitos e atitudes de animosidade para com as manifestacdes
artisticas em geral. Torna-se premente a existéncia da Educacgédo Artistica no ensino, uma vez
que ele potencia diversas &reas da aprendizagem, desde o conhecimento cientifico, ao
tecnolégico, passando pelo artistico. Bahia, (2009), afirma que um conjunto de estudos
comprovam que a Educacgdo Artistica pode melhorar o desempenho noutras areas do
conhecimento. Ainda a mesma autora, refere que a Educacdo Artistica potencia o
desenvolvimento da criatividade, ao mesmo tempo que estimula o desenvolvimento pessoal a

nivel cognitivo e social.
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A investigacdo qualitativa, segundo Wilson (1977), referenciado por Tuckman (2012),
assentam em duas premissas:

1. Os acontecimentos devem ser estudados em situagbes naturais, ou seja, a
compreensdo dos mesmos exige uma investigacado fundamentada no terreno;

2.Um investigador ndo pode compreender os acontecimentos sem compreender como
€ que eles sdo percebidos e interpretados pelas pessoas que neles participam.
(p.676)

De acordo com, Bogdan e Biklen (1994), Carmo e Ferreira (2008), as especifidades da

metodologia qualitativa em investigacéo caracterizam-se por ser:

— Indutiva, uma vez que, a partir da recolha de dados, o investigador, encontra o
entendimento dos fendmenos. A andlise dos dados é essencialmente indutiva e
continua (Glaser e Stauss, 1967);

— Holistica, na medida em que, o investigador ndo encara os individuos como objeto de
estudo isoladamente, mas percecionam-no de uma forma global, integrado hum todo;

— Naturalista, porque a recolha direta de dados € o ambiente natural, onde o
investigador se integra.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), as caracteristicas gerais da metodologia qualitativa,
defendem que a fonte direta dos dados é o ambiente natural, sendo o investigador o
instrumento principal. Afirmam ainda, que os dados recolhidos s&o descritivos, sob a forma de
palavras ou imagens. Segundo 0s mesmos autores, 0s investigadores focam-se no processo
vivido pelos sujeitos e ndo apenas nos produtos observaveis. Estes autores defendem que, o
significado que os sujeitos dao aos seus atos é fundamental para os compreender. Ainda para
0S mesmos autores, 0s contextos sdo essenciais para a compreensao do estudo, tém de ser
tidos em conta na leitura da informacgéo recolhida. O investigador ndo se pode dissociar dos
contextos, mas devera distanciar-se das suas convicgdes e tentar compreender as perspetivas
dos individuos em estudo. Recordando Bogdan e Biklen (1994), a flexibilidade é uma das
caracteristicas da metodologia qualitativa, as planificacbes séo abertas, sendo alteradas de
acordo com as prioridades que vao surgindo ao longo do projeto. Os dados sédo recolhidos no
seu meio natural de modo a néo falsear os valores dos mesmos. O investigador devera fazer
parte do meio e de estar integrado no mesmo, devera ser parte integrante do estudo. Na
investigacdo qualitativa interessa ndo sé o produto, mas sim o processo que foi desenvolvido
para chegar a esse resultado.

No entender, de Carmo e Ferreira (2008) é essencial que se garanta o rigor da descricao,
de modo a ndo comprometer a fiabilidade e a validade. Como tal, a objetividade do
investigador é fundamental, este é segundo os mesmos autores, a fragilidade da investigacéao
gualitativa. A validade reveste-se assim de grande importancia, os dados recolhidos deverédo

estar em consonancia com os individuos, com as suas afirmacdes e com 0s seus atos.



Para Bogdan e Biklen (1994), relativamente a questdo da difusdo dos resultados do
estudo, declaram o seguinte: “... a preocupacao central ndo é a de saber se os resultados sao
suscetiveis de generalizacdo, mas sim a que outros contextos e sujeitos a eles possam ser
generalizados” (p. 199).

De forma a obtermos uma visao global do método apresentamos o quadro seguinte:

Quadro 2 | Caracteristicas do método qualitativo

Paradigma Interpretativo
Metodologia Qualitativa

- Desenvolver conceitos
Objetivos - Descrever realidades multiplas
- Desenvolver a compreensao de um fenémeno

- Progressivo, flexivel, geral

Plano de investigacao T < .
- Intuicao progressiva quanto ao modo de avancar

- Pequenas
Amostras ~ .
- Ndo representativas
- Observacao
Recolha de dados - Entrevista

- Andlise de documentos

- Empatia, igualdade

Relacao com os sujeitos - .
¢ | - Confianga, contacto intenso

- Indutiva - teorias emergentes

Analise dos dados .
- Continua

Conceitos essenciais - Significado; compreensao; situagdo; contexto; processo

- Pouco adequada a amostras de grandes dimensdes; procedimentos

Obstéaculos ~ g i
ndo padronizados; demorada

6.1.1.Tipo de estudo: Investigacdo — Acéo
A Investigacdo-acdo é um género de investigacdo que nas Ultimas trés décadas tem

progredido notavelmente e que “decorre da procura de resposta para o fosso intransponivel
existente entre o conhecimento tedrico, produzido pela investigacdo tradicional, e as
necessidades da pratica” (Esteves, 2008, p. 15). A investigacdo acdo consiste num conjunto
de procedimentos metodoldgicos que refletem a atitude pesquisadora do investigador face
aos problemas na sua pratica docente, com o intuito de os melhorar continuamente.

Segundos os autores, De Ketele e Roegiers (1999), a Investigagdo-acao tende a aprofundar
a compreensédo de uma situacado e resolver um problema através de procedimentos cientificos.
Rapoport (1970), mencionado por Esteves (2008), afirma que a investigacdo-acdo tem como
objetivo cooperar em paralelo para a resolucdo das inquietacées dos individuos envolvidos
numa situagdo problemética e para as finalidades das ciéncias sociais. Segundo este autor, é
essencial reunir os temas e o0s conteddos da investigacdo nas ciéncias sociais, com as
necessidades concretas de cada pessoa. Carmo e Ferreira (2008) mencionam que a
investigacdo-agdo € um método cientifico cujo objetivo € solucionar um determinado problema,

para o qual, a partida, ndo ha ainda solugcédo. Assim sendo asseguram:



O propoésito desta investigacdo é resolver problemas de caracter prético, através do
emprego do método cientifico. A investigacdo é levada a cabo a partir da
consideracdo da situacdo real. Ndo tem como objetivo a generalizacdo dos
resultados obtidos e portanto o problema do controlo ndo assume a importancia que
apresenta noutras investigacgoes. (p. 228)

Para Bogdan e Biklen, (1994), a metodologia difere de acordo com as caracteristicas de
cada prética profissional, mas destacam que a investigacdo-acdo deve ser conduzida de
acordo com os procedimentos que atribuem validade aos estudos de natureza cientifica. Por
esta razdo, defendem, como caracteristicas fundamentais desta metodologia, o rigor e
sistematizacdo. Ainda, segundo 0s mesmos autores, desde que as questdes metodologicas
estejam acauteladas, os intervenientes da Investigagdo-acgéao, transformam-se, também eles,
em investigadores, pois a investigacdo ndo € uma area exclusiva dos especialistas com
capacidade para investigar.

A presenca de vérias concecdes em redor da metodologia de investigacdo conduziu ao
aparecimento de variadas correntes, no entanto o modelo defendido por Latorre (2003),
afigura ser o que se encaixa melhor no ensino. Aparece entdo estruturado em dois vetores,
sendo eles um estratégico (acao e reflexdo) e o outro de caracter organizativo (planificagéo e
observacéo) que interagem de modo reciproco e conjugado para que as duas situacdes se
complementem, conduzindo ao entendimento e a resolugdo de fendmenos da pratica
educativa. A Investigagdo-acao faculta, assim, um maior envolvimento reflexivo e critico dos
problemas e préaticas diarias por parte do profissional/investigador no sentido de uma
verdadeira mudanca/melhoria tendo como efeito uma procura constante de otimizacdo dos
resultados. Logo a prética reflexiva dum professor promove uma escola mais eficaz e
sustentavel pois encaminha o professor para um constante processo de aprendizagem
comprometendo-o perante o seu aperfeicoamento profissional. A investigacdo tem como
objetivo a procura continua de melhoramento da pratica letiva, o professor — investigador tem
por meta sanar um problema identificado e reconhecido como tal. O investigador devera de ter
a capacidade de auto conhecimento e de reflexao sobre si proprio.

Sanches (2005) descreve diversas etapas da Investigacdo-acdo, sendo elas as seguintes:
12- identificacdo do problema, 22- avaliagdo da situacao com implementacédo das técnicas, 32-
elaboragdo de um plano de intervencao, 42 execucao do plano e por fim a 52 e Gltima avaliagéo
do processo e do produto. Outro autor, Ricardo (2011) define as vérias fases da Investigagéo-
acao como sequéncias de procedimentos ciclicos gerais, num constante processo reflexivo,
critico e flexivel, em que a primeira e a Ultima se interligam. Para o0 mesmo autor elas
distribuem-se da seguinte forma: i. Identificacdo do problema; ii. Aprofundamento dos
conhecimentos na area do problema; iii. Formulagdo de hipéteses de investigagdo tendo em
conta o modo como se ira implementar a agdo sendo de todo necessario uma negociacao com

0s agentes envolvidos; iv. Implementacdo da investigacdo através das técnicas mais



adequadas; v.Recolha e tratamento da informacdo provenientes dos resultados da
investigacao; vi.Revisdo das hipéteses (de acao) levantadas anteriormente na investigacéo
identificando a melhor agdo para a resolucdo do problema; vii.lmplementacdo da acéo;
viii.Avaliagéo, verificagcdo e interpretacdo dos resultados; xix.Levantamento de novos
problemas resultantes, ndo sO, de todo o processo mas também dos surgidos que
eventualmente se encontravam indiretamente ligados num design circular. Para o
professor/investigador, as diversas fases incorporam uma espécie de espiral de a¢cbes, onde
se procuram recrutar diversas atuacdes, todas elas conduzindo a pratica reflexiva, de forma a
contribuir para a autonomia profissional e para as melhorias das competéncias de
investigacdo. A investigacdo-acdo além de ser uma metodologia de pesquisa, pode ser
considerada como uma metodologia de ensino contendo a investigagdo e a consequente
aplicacdo dos seus resultados. A utilizagdo da investigagdo-acdo surge como forma de
estimular a inovacdo na pratica do ensino, contribuindo para o desenvolvimento de novas
competéncias pedagogicas. Para finalizar pareceu-nos oportuno citar uma frase que resume o
que foi atrés descrito: “Nem agéo sem investigagdo nem investigagdo sem agao” (Kurt Lewin,
1977, citado em Sanches, 2005, p.127).

O presente estudo edifica-se como um projeto de intervencdo desenvolvido no ambito
da investigacdo-acdo, embora ndo agregue todas as carateristicas deste género de
investigacdo. E um trabalho desenvolvido na logica da Investigacdo-acdo e ndo um trabalho
de Investigagdo-acao pois, se assim fosse teria de ser desenvolvido por uma equipa e néo por
um so investigador. Ao eleger a investigacdo-acdo tivemos como finalidade contribuir para
aperfeicoar as praticas letivas presentes no ensino artistico e deste modo, colaborar para
melhorar as representacfes dos jovens nas suas producdes artisticas. A Investigagdo-acao
compila evidéncias, onde ira alicercar a reflexdo, motiva a melhoria das praticas e, como se
disse, é prioritariamente orientada pelos préprios intervenientes. Desenvolve também
principios que sdo de mencionar, tais como a critica reflexiva (uma vez que possibilita tomar
consciéncia dos processos), a dialética (ao relacionar os elementos que constituem os
fendmenos visados), a colaboracéo (porque consente que todos os participantes contribuam
para o entendimento do fenémeno), por possibilitar a aquisicdo de competéncias de tolerancia
perante o outro, por incrementar o desenvolvimento de capacidades de leitura de diferentes
pontos de vista e por consequéncia a tolerancia a critica. Todas estas vertentes contribuiram
para o processo progressivo de transformacéo pessoal de cada interveniente.

Esta metodologia possibilita que a investigacdo seja um processo continuo que assista toda
acao e confere uma grande importancia a préaxis, permitindo reformula-la. O papel interpretado
pelo investigador durante todo o procedimento € ativo, ndo se confinando a observar e a

analisar resultados, podendo contudo modificar o processo educativo de modo a aperfeigoar o



seu desempenho. Este processo € composto por véarias etapas que se desenvolvem de forma
continua, em movimento circular originando-se novos ciclos de agdo reflexiva. A fase da
planificacdo segue-se a da acéo, de seguida, a da observacgéo e posteriormente a da reflexao,
esta Ultima, podera dar inicio a um novo ciclo. Estas séries de fases podem repetir-se durante
0 tempo necessério, de modo, a possibilitar ao investigador explorar e analisar situacfes e
proceder a reajustes na investigacdo. O projeto foi implementado no ambiente natural onde os
jovens se inserem, ou seja a escola, e privilegiamos o processo de trabalho em detrimento dos
resultados alcancados. De acordo com Guerra (2006), na pesquisa qualitativa, a definicdo
do objeto prolonga-se no tempo e constréi-se progressivamente em conformidade com a
pratica. Numa segunda fase, aprofunda-se a realidade empirica através da recolha sisteméatica
de informag&o, como uma espécie de ancoragem que desempenha uma fungéo estratégica. O
investigador encarna um papel dindmico na acédo, ndo se distanciando, mas intervindo de
forma ativa. Os resultados vao sendo incorporados durante o decorrer da investigacdo e a
planificacdo e as respetivas fases irdo sendo reajustadas ao longo do estudo. Estamos
perante uma metodologia exploratéria, por consequéncia iremos no fim do nosso estudo

apresentar argumentos explicativos do nosso objeto de estudo.

O focus group é uma ferramenta de pesquisa, de recolha de informacgdo. Este método
consiste numa entrevista coletiva em grupos reduzidos, em que o moderador solicita aos
participantes para se exprimirem sobre determinado tema. O entrevistador assume o papel de
moderador, o facto de estarem em grupo funciona como incentivo ao debate e deste modo,
recolher informag@o sobre as percecdes, atitudes ou motivagbes dos participantes sobre
determinado tema (Linhorst, 2002). Este instrumento de recolha é composto por, um grupo de
participantes, um moderador, que conduz a entrevista, e pode possuir ainda, um observador,
gue vai apoiando o moderador. O moderador elabora previamente um guido e a entrevista
assume assim, a forma de semi estruturada. (Vaughn, Schumm & Sinagub, 1996).

O debate € iniciado pelo moderador, com temas gerais, conduzindo depois a discusséo
para temas especificos que se pretendem ver tratados. Esta orientagdo do debate, obedece a
estrutura previamente definida. Ao observador cabe o papel de registar todas as linguagens
nao verbais que os participantes produzem, e é também o observador que assume o papel de
assistente técnico do moderador. Os participantes sédo representativos da populacdo em que o
estudo incide (Lodbell, Gilboa, Mendola & Hesse, 2005). O debate coletivo incentiva os
participantes a colaborarem e a exporem as suas ideias (Vaugh et al, 1996). Nesta ferramenta
de pesquisa os participantes adquirem liberdade para se expressarem, 0 que ndo sucede

noutros métodos. Nas entrevistas com o formato de focus group as reflexdes de cada



participante séo debatidas e partilhadas por todos, sendo uma vantagem. Do mesmo modo, o

moderador tem oportunidade de registar a interagdo entre participantes.

O focus group, como qualquer instrumento de recolha de dados, pode ser utilizado em
conjugacdo com outras fontes de recolha de informacéo. Esta combinacdo de instrumentos
proporciona uma recolha mais rica de informacdo. Pareceu-nos pertinente a utilizacdo do
focus group em dois momentos distintos: um primeiro no inicio com o intuito de nos auxiliar na
tomada de decisBes entre situa¢bes alternativas no desenvolvimento do projeto. Um segundo,
e ultimo, momento no términus do projeto. Os dois materiais recolhidos serdo sujeitos a uma
andlise comparativa a fim de apurarmos as suas disparidades, caso se verifiquem. Estas
diferencas evidenciam alteracdes concetuais nos jovens apdés a conclusao do projeto.
Proporciondmos que os dois momentos de focus group se realizassem de forma o mais
analoga possivel. No presente estudo, optamos pela utilizacdo deste instrumento de recolha
de dados de forma a conhecer, as concecdes dos jovens sobre “Arte”, sobre “Arte
Contemporanea”. Do mesmo modo, pretendiamos também conhecer o auto conceito dos

alunos sobre as suas producdes artisticas.

De acordo com, Oliveira e Freitas (1998), o nimero de participantes ndo devera ser muito
elevado, esta particularidade proporciona que todos tenham oportunidade de partilhar as suas
ideias a0 mesmo tempo que possibilita uma diversidade de perce¢bfes. Ainda 0os mesmos
autores, referem a necessidade de segmentar os grupos de acordo com a sua situacdo
geografica, idade, nivel social, cultural e interesses. No presente estudo essa segmentacao
ndo se verificou, uma vez que os entrevistados estédo inseridos num grupo/turma onde as suas
caracteristicas sao semelhantes. Apoés reflexdo consideramos pertinente que os entrevistados
se agrupassem naturalmente. Esta opcao permitiu que, 0s grupos se constituissem de acordo
com os seus interesses e afinidades, estando, deste modo, mais a vontade como seus pares e
possibilitando uma abertura maior para exporem as suas ideias e convic¢des. A afinidade
entre pares funcionou como elemento facilitador do debate, agilizando assim o discurso. A

turma foi dividida em dois grupos, possibilitando, deste modo, a realizagédo do focus group.

No presente projeto foi aplicado uma entrevista semilivre ou semiestruturada (Bogdan &
Biklen, 1994) de modo a recolher as ideias, percecdes, perspetivas, sentimentos e opinides
dos entrevistados. De acordo com Carmo e Ferreira (2008), independentemente do tipo de
entrevista o investigador deve ter presente o “antes”, o “durante” e o “depois” da entrevista e
deve assumir um conjunto de acfes que se tornam habituais. Assim sendo, deverdo ser

definidos os objetivos e de seguida deverd ser elaborado o guido, que devera estar em



consonancia com os objetivos tracados. O guido é assim uma forma de operacionalizar os
objetivos, através de diversas variaveis, que se encontram na base do guido da entrevista. A
elaboracdo do guido possibilita que os participantes respondam ao mesmo género de
guestbes, independentemente da ordem das questdes, sendo desta forma, o0 seu
desenvolvimento ajustado ao entrevistado. Tivemos a preocupacdo de que existisse uma
sequéncia légica crescente entre as questdes. As questbes foram agrupadas em trés grupos,
um subordinado ao tema de “Arte”, outro a “Arte Contemporanea” e por fim sobre a “Concecéao
dos alunos sobre as suas producdes artisticas. Pelo entendimento de, Oliveira e Freitas
(1998), o moderador ndo deve seguir um guido rigido, uma vez que esta conduta, ndo condiz
com o propdsito, nem tdo pouco com a natureza do focus group. Este guido encontra-se no

anexo 4 p. IX.

As entrevistas foram realizadas na sala de aula, por ser um espago com o qual os alunos
estdo muito familiarizados, e assim nao constituir um fator de inibicdo. O moderador iniciou a
entrevista com uma introducdo a mesma, e deu a conhecer algumas regras elementares,
nomeadamente: ndo se deverao verificar didlogos paralelos, sé deve de falar um de cada vez,
todos devem participar no debate. Neste momento, o grupo deve ter conhecimento dos
objetivos do estudo, assim como, de que a entrevista sera gravada ou até mesmo filmada
(Oliveira & Freitas, 1998). Durante a entrevista, 0 moderador deu a conhecer o propésito do
estudo, e explanou as normas béasicas que todos deveriam abracar. De seguida, foi lancada a
primeira questdo introdutdria, as questbes de transi¢do, e finalmente, foram abordadas as
guestbes chave. Nesta fase, e tal como propde Estrela (1994), foram atravessados os trés
elementos da orientagdo das entrevistas: Colocar a palavra nos participantes, deixando-os o
mais a vontade possivel de modo a que o discurso flua; Nao limitar o discurso, para que, 0
entrevistado ndo se sinta constrangido (por vezes o entrevistado responde a perguntas que
estao previstas mais a frente no guido); Por fim, clarificar alguns conceitos que o entrevistado
aborda, que de outra forma poderiam ficar pouco claros. No encerramento, da entrevista
tivemos a preocupacdo de comunicar aos participantes a conclusdo do debate e agradecer a
sua disponibilidade para participarem no estudo. Combinamos ainda a melhor forma dos

intervenientes poderem ler a transcri¢cdo do debate e desta forma validar o mesmo.

O professor assumiu o papel de moderador, oscilando entre um alto e um baixo
envolvimento ao longo do debate. O moderador adotou um alto envolvimento, sempre que, 0s
entrevistados se desviavam do tema, que se pretendia ver tratado, assumindo ao mesmo
tempo, um baixo envolvimento quando que o debate fluia sobre os temas previstos no guido

previamente delineado.



Na dificuldade de compilar informacdo, relativa a um enquadramento tedrico sobre analise
de conteldo referente ao Focus Group, e dada as semelhancas deste género de entrevista
com as entrevistas semiestruturadas, optamos por adotar a metodologia de analise de
conteudo destas ultimas. A analise de contetdo, enquanto técnica de investigacao, norteia-se
por normas que foram sendo modificadas a par da evolucdo do conceito. Pelo parecer de
Berelson, (1952, cit. em Carmo & Ferreira, 2008), a analise de conteludo consiste “numa
técnica de investigacao que permite fazer uma descrigdo objetiva, sistematica e quantitativa do
contetdo manifesto das comunicagdes, tendo por objetivo a sua interpretagéo” (p.269).

Segundo, Holsti (1968), mencionado por Esteves (2008), a andlise de contetddo é uma
técnica que permite transformar em inferéncias, através da identificacdo metodolégica e
objectiva, as caracteristicas do conteudo de determinada mensagem. Holsti, na tentativa de
redesenhar esta abordagem, adota novas terminologias. Utiliza o vocabulo “inferéncias” em
vez de “descricdo”; “caracteristicas especificas da mensagem”, em vez de “conteudo
manifesto”. Por outro lado, a natureza sistematica e objetiva na identificacdo das
especificidades do conteddo torna a quantificagdo das mesmas numa tarefa nao
obrigatoriamente necessaria. Deste modo, e para este autor, “a analise de conteudo, mais do
qgue simplesmente descritiva e atenta ao conteddo manifesto, visa a producéo de inferéncias
(...), a interpretacdo e (...) a explicagdo dos fendmenos tanto patentes como latentes na
comunicagao.” (p. 108). Ainda de acordo com, 0s processos inerentes a recolha, tratamento e
analise de dados, Bogdan e Biklen (1994), mencionam o seguinte:

E um processo de busca e de organizacdo sistematica de transcricdes de entrevistas,
de notas de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados, com o
objectivo de aumentar a sua propria compreensdo desses mesmos materiais e de lhe
permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou. A analise envolve o trabalho com
os dados, a sua organizacao, divisdo em unidades manipulaveis, sintese, procura de
padrées, descoberta de aspectos importantes e do que deve ser aprendido e a
deciséo sobre o que vai ser transmitido aos outros. (p.205)

Mencionando, Carmo e Ferreira, (2008), a analise de conteddo tem as seguintes
caracteristicas:
-Objetiva, uma vez que os seus procedimentos deverdo orientar-se segundo normas
previamente estabelecidas, estas regras deverao ser claras e inequivocas;
-Sistematica, porque o seu contetdo devera ser organizado por categorias, estas por sua
vez deverdo de estar em consonancia com os objetivos do estudo.
-Quantitativa, porque é tida em conta o numero de frequéncia de cada unidade de registo.
Para os mesmos autores, a andlise de conteddo, atravessa varias fases. A saber: i)
“Definicao dos objetivos e do quadro de referéncia tedrico); ii) Constituicdo de um corpus; iii)
DefinicAo de categorias; iv) Definicdo de unidades de registo; v) Quantificacdo (néo

obrigatdria) e vi) Interpretacao dos resultados obtidos” (p. 271/272).



O processo de analise de conteudo pressupde varias etapas que passaremos a descrever:

A primeira fase implica a definicAo dos objetivos e, em consonéncia com 0s mesmos, a
definicdo de uma teoria que suporte a investigacdo. Num segundo momento, o investigador,
seleciona os documentos que irdo ser sujeitos a andlise. De acordo com o0s objetivos da
investigacdo, o investigador pode escolher aqueles que melhor se adaptam aos seus
interesses ou a escolha dos documentos pode ser determinada a priori (se os dados forem
obtidos a partir de documentos produzidos anteriormente). Numa terceira fase, temos o
processo de categorizacdo dos dados compilados, segundo Grawitz, (1993), referido por
Carmo e Ferreira, (2008), as categorias sao “rubricas significativas, em funcdo das quais o
conteudo sera classificado e eventualmente quantificado” (p. 255). Podem ser definidas a
priori, se o investigador definiu previamente as categorias de analise, ou podem ser definidas a
posteriori, se 0 investigador seguiu um procedimento exploratério, ndo as tendo definido
antecipadamente. Em qualquer das situacdes, as categorias devem ser: exaustivas,
exclusivas, objetivas e pertinentes (Bardin, 2008). Ainda a este respeito, Esteves (2008),
afirma que a categorizagcdo é o método através do qual os dados séo classificados e
reduzidos, apls terem sido considerados como pertinentes para a investigacao, sendo
necessario excluir os dados sem ligacdo com a investigacao, facto este, que sucede com
muita frequéncia no decorrer entrevistas semi diretivas, onde o entrevistado desenvolve
livremente o seu discurso a partir das questdes que Ihe séo colocadas. Segundo a autora, as
categorias que reunem os dados considerados pertinentes, “podem ser criadas segundo dois
tipos fundamentais de procedimentos, conhecidos habitualmente como procedimentos
fechados e procedimentos abertos” (p.109). No primeiro caso, o investigador detém uma lista
preliminar de categorias que utiliza para agrupar os dados obtidos. Relativamente aos
procedimentos abertos, também considerados exploratérios, “as categorias devem emergir
fundamentalmente do proprio material” (p.110). Este € um processo essencialmente indutivo,
os dados empiricos abrem caminho a formulacdo de uma classificacdo. No entanto, no caso
das entrevistas, uma primeira formulagdo das categorias pode ser inspirada “pelos objectivos
ou pelos topicos de questionamento que foram estabelecidos no guido de preparacdo das
mesmas” (p.110). Numa quarta etapa, relativa as unidades de analise, podemos definir trés,
de acordo com, Carmo e Ferreira, (2008):
- Unidade de registo, “... E 0 segmento minimo de contetido que se considera necessario para

proceder & andlise colocando-o numa dada categoria...” (p.275);
- Unidade de contexto: “Constitui o segmento mais longo de conteudo que o investigador

considera quando caracteriza uma unidade de registo, sendo a unidade de registo 0 mais

curto...” (p.275);



- Unidade de enumeracao; “...é a unidade em fungdo da qual se procede a quantificacio...a
unidade de registo ser& traduzida pelo nUmero de vezes que aparece em cada um dos temas
e a unidade de enumeracao o numero de linhas dedicadas a cada um deles.” (p.276);

Com a quinta fase, chegamos ao processo de quantificacdo, este procedimento € iniciado
com a unidade de enumeracéao que, de acordo, com Carmo e Ferreira, (2008), ndo se reveste
de obrigatoriedade.

Por fim, na dltima fase, temos a interpretacado de dados, aqui estamos perante o olhar do
investigador que, por mais que ndo tencione, acaba por fazer uma leitura subjetiva, uma vez
que, é complicado transcrever apenas o que os dados espelham. E primordial que o
investigador, tal como mencionam Bogdan e Biklen, (1994), evite expressar 0 seu ponto de
vista e, mesmo que ndo esteja de acordo com o que os dados divulgam, deve respeitar toda a
informacado abrangida nos mesmos. Segundo os mesmos autores, “A objectividade é
frequentemente definida como o facto de dar peso igual a toda a informacéo que se recolhe ou
de ndo assumir nenhum ponto de vista particular quando se conduz investigagdo.” (p.295).

No presente estudo, as entrevistas foram gravadas em suporte digital, mediante a
autorizacao dos intervenientes e transcritas integralmente (anexo 12, p. XXXI), obedecendo as
hesitacGes, as pausas, as interjeicdes e aos siléncios dos seus interlocutores. Do mesmo
modo que, foi tido em conta toda a linguagem né&o verbal produzida pelos participantes.
Posteriormente, as ideias foram transformadas em unidades de registo (anexo 14, p. LXVIII),
para isso procedeu-se ao recorte do texto, palavras ou frases, fragmentos de texto
constituintes das transcrigcbes, que equivaliam a ideias claras, objetivas e com relevancia no
ambito da investigacdo. Apés uma andlise atenta, as unidades de registo foram agrupadas em
indicadores, estes por sua vez, foram associados a subcategorias, que posteriormente, foram
integradas em categorias. As categorias sao assim definidas pelas subcategorias e estas sdo
balizadas pelos indicadores (anexo 16 p. CXVI).

A categorizagdo foi feita através de um procedimento misto, ou seja, através de
procedimento fechado, com a definicdo prévia das categorias, em consonancia com o guido da
entrevista, e com um procedimento aberto, ou exploratério onde as categorias séo definidas de
acordo com o material recolhido. No caso do presente estudo, algumas categorias surgem
através da pertinéncia que os entrevistados lhes conferem. O trabalho de tratamento e de
andlise de dados, através de procedimentos mistos, equivaleu a um processo continuo de
concecao, em que reflexao e analise de dados se intercetam constantemente. Relativamente a
unidade de frequéncia adotamos a unidade de registo, a qual foi contabilizada tantas vezes

guantas as que surgiam nas entrevistas.

Segundo Carmo e Ferreira (2008), por vezes € necessario proceder a recolha de

informacdo em fontes oficiais ndo publicadas. Esta situacdo verificou-se na presente



investigacao relativamente a caracterizagdo da escola, os dados recolhidos sdo provenientes
do Projeto Educativo do Agrupamento. O mesmo sucedeu com a caracterizagdo da turma, os
dados foram fornecidos, através de um documento interno da escola, elaborado pelo Diretor
de Turma. Esta situacdo sO foi possivel realizar-se uma vez que, no inicio do projeto foi
solicitado a Diretora do Agrupamento autorizacdo (anexo 5, p. X), para a presente
investigacao, assim como, para a recolha de elementos pertinentes para o estudo em curso. O
mesmo se verificou, com o Encarregados de Educacao, estes foram informados do estudo e
dos objetivos do mesmo, procedemos do mesmo modo, ao solicitarmos autorizacdo para
procedermos a recolha fotografica dos trabalhos dos alunos, assim como, da sala de aula.
Nesta documentacdo fotografica foram salvaguardadas a identidade de cada aluno. Estes

documentos podem ser consultados no anexo 5 p. X.

A escola possui 0 segundo e terceiro ciclo do ensino basico, iniciou a sua atividade no ano
letivo 1993/94. A escola é a sede do agrupamento de escolas, constituido por mais quatro
escolas do primeiro ciclo com jardim-de-infancia. As instalagbes da Escola situam-se na
periferia de Lisboa, freguesia de Odivelas. A escola integra-se numa zona essencialmente
habitacional.

A sua tipologia € um T24, com um unico edificio e um espacgo exterior descoberto. As
atividades da escola desenvolvem-se em salas de aula normais e salas especificas com
apetrechamento adequado. Entre outros espacgos existem um pequeno auditério equipado com
material multimédia e informatico e uma biblioteca escolar. A escola ndo possui instalagées
para a pratica da Educacdo Fisica, pelo que se adaptou a sala dos alunos para este fim,
(tendo sido reformulado todo o espago destinado aos alunos). As instala¢des da escola estao
rodeadas de um espacgo exterior destinado a recreio, possuindo um campo de jogos para a
pratica de Educacgéo Fisica. A escola possui ainda, dois cdes, que séo soltos a noite, de modo,
a garantir a seguranca do recinto. De forma, a manter os espacos verdes tratados, a escola
tem duas ovelhas, que circulam livremente por todo o recinto escolar.

A Escola possui 749 alunos distribuidos por 31 turmas: 6 turmas do 5° ano; 6 turmas do 6°
ano; 6 turmas do 7° ano; 6 turmas do 8° ano; 5 turmas de 9° ano. A escola detém trés turmas
de Percurso Alternativo distribuidas pelos trés anos do 3°ciclo, contendo ainda 2 turmas de
CEF do Tipo Il, Nivel 2 (Servico de Mesa e Cozinha).

Os alunos sédo, na sua maioria, originarios das varias escolas do 1° ciclo do Agrupamento,
residentes nas freguesias vizinhas.

O nivel sécio — econémico das familias dos alunos €, de uma forma geral médio ou
médio — baixo, trabalhando os pais, na sua grande maioria na construcédo civil, indastria
ou comércio e servicos. E de salientar a existéncia de familias com fracos recursos
econémicos residentes em Bairros Sociais, algumas delas a receber ajuda do Banco
Alimentar. Cerca de 35,6% (480) dos alunos do agrupamento sdo subsidiados pela A¢éo
Social Escolar. Esta situacdo reflete-se no percurso escolar dos alunos, sendo que,



muitos deles apresentam falta de motivagdo e dificuldades de aprendizagem, quando
mesmo, necessidades educativas especiais de carater permanente (Projeto Educativo —
2013-16, p. 12).

O presente projeto de investigacao foi desenvolvido por uma turma do 9%ano, 3° ciclo, na
disciplina de Educacao Visual. A turma € constituida por 26 alunos de idades compreendidas
entre os 13 e 0s 17 anos, a maioria dos alunos é do sexo masculino (17 alunos). Destes 26
alunos, 7 alunos ja sofreram retencfes no seu percurso escolar (2 alunos no 1°ciclo;1 no
2°ciclo e 4 no 3°ciclo), assim sendo, a turma ndo possui nenhuma retencdo no ano transato.
No entanto, 11 alunos transitaram com niveis inferiores a 3 (3 alunos com uma disciplina e 8
alunos com duas disciplinas inferiores a 3). E de salientar que a disciplina de Educac&o Visual
n&o se encontra nos niveis inferiores a 3.

Relativamente aos apoios sécio econémicos, estes sdo distribuidos por sete alunos, sendo
4 do escaldo A e 3 do escaldo B. E de referir que, dois alunos encontram-se ao abrigo do
Decreto- Lei 3/2008 de 7 de janeiro, sendo abrangidos pela alinea d) - adequac¢des no
processo de avaliacéo. E ainda de evidenciar, o caso de uma aluna que tendo alcancado um
nivel bastante elevado de faltas, encontra-se sinalizada como abandono escolar.

Dezasseis destes alunos vivem com 0s pais, e 0S restantes, seis vivem com a mée e 4
habitam com a mae e padrasto. Nove dos alunos sao filhos Unicos, catorze possuem 1 irméo e
3 tém mais de um irmdo. Sdo0 as maes que predominantemente assumem o papel de
encarregados de educagéo, pois somente seis pais 0 exercem.

Relativamente as habilitagbes académicas, num universo de cinquenta e um, oito
encarregados de educacédo detém um nivel de escolaridade do ensino superior, distribuidos da
seguinte forma:1l possui o grau académico de mestrado, 1 tem uma pdés-graduacéo, 5 sdo
detentores de licenciatura e 1 tem bacharelato. Os restantes trinta e oito encontram-se

distribuidos pelos diversos niveis de escolaridade.

Quadro 3 | Habilitagbes académicas dos Encarregados de Educacgéo

Pai

Mestrado -
Pés-graduacéo -
Licenciatura 4
Bacharelato -
Secundario 5
3¢ciclo 3
2°ciclo 5

5

4

<
2
o

1°ciclo
Sem dados
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De acordo com Rojas (2001), citado por Sampieri, Collado e Lucio, (2006), existem
investigacdes que procuram solucionar um problema especifico, nestas situacdes torna-se
imperativo definir o problema e de que forma o estudo podera contribuir para a resolucdo do
mesmo. Segundo Sampieri, et al, (2006), a formulacdo do problema de investigacdo pode
acontecer em diferentes momentos da investigacdo: Primeiro, logo a seguir ao emergir da
ideia; Segundo, durante o processo de pesquisa (na fase de revisdo de elaboracdo de um
quadro tedrico); Terceiro, no final do processo aquando da elaboracdo da discussao de
resultados. Para os mesmos autores, a formulacdo do problema tem como efeito contribuir
para um aperfeicoamento e uma estruturacéo formal da ideia de pesquisa. O problema deve
estar expresso de uma forma simples, clara e objetiva. A formulagdo deve ter em conta, a
forma como sera avaliada, isto é, devera ser observavel, e conter evidéncias que possam ser
mensuraveis. Tendo em conta o exposto, passamos a descrever as nossas inquietacoes:

Os jovens adolescentes sdo muito criticos e muito exigentes com a qualidade realista das
suas producdes gréficas. Este grau de exigéncia tdo elevada conduz a uma frustracdo perante
o resultado dos seus trabalhos, 0 que por sua vez origina falta de motivagdo perante as
atividades propostas. Muitos jovens, evitam o confronto com tal realidade, e oferecem alguma
resisténcia face aos trabalhos propostos. Essa resisténcia, em algumas situacdes, chega a
traduzir-se na recusa perante os trabalhos. Assim, evitam a frustracdo perante 0s seus
«fracassos». Torna-se imperioso trabalhar esse conceito de «fracasso». Serd que a Arte
Contemporénea tem um papel ativo, neste trabalho de desconstrucdo do conceito de
«fracasso»? Gandara (1987), na sua investigacdo sobre desenho infantil, deduziu que o
periodo dos dez aos doze anos é sensivel no ensino das artes, exatamente devido ao sentido
critico sobre o seu trabalho. De facto, nestas idades os alunos desmotivam-se perante 0s seus
trabalhos, uma vez que, pretendem elaborar uma representagdo naturalista e ndo o
conseguem. Segundo Blot, (1982), o jovem de modo rapido, contudo gradual, transita para o
realismo visual. Nesta evolucdo descobre o espaco adquirindo a conce¢édo de profundidade,
ao tentar representa-las confronta-se com as suas caréncias técnicas, “percebe o vazio da
reproducéo fiel da realidade, mas esta tomada de consciéncia torna-se [...] inibidora para ele”
(p.127). E neste momento que a crianca compreende que a representacdo naturalista que
pretende fazer, Ihe parece cada vez mais impraticavel e refugia-se na expressao: «Nao tenho
jeito para o desenhol».

O consciente coletivo da nossa sociedade reconhece a representacdo do real como
Unica representacao valida. Os jovens adolescentes s reconhecem a representacdo do real
como linguagem valida nas artes plasticas. E necessario transmitir outras formas de linguagem
plastica. Julgamos que o contacto com a Arte Contemporanea pode ser bastante Util na

desconstrucdo deste conceito, uma vez que é um veiculo por exceléncia das mais variadas



formas de expressédo plastica. Levanta-se entdo a questdo: Sera a Arte Contemporanea um
elemento facilitador do conhecimento de diversas formas de comunicacdo? Deste modo,
intitulamos o nosso estudo: A Arte Contemporanea enquanto instrumento facilitador da auto

valorizagdo dos jovens perante as suas cria¢des artisticas.

Académicos e Investigadores profissionais investigam aspectos pelos quais nutrem
interesse. Formulam o objetivo do seu estudo, em forma de hipGteses ou de
questbes a investigar. Ndo sO se espera que conduzam a investigacdo, mas
também que a facam segundo os critérios pré estabelecidos pela tradicdo da
investigacéo, [...]. (Bogdan e Biklen, 1994, p.292)

Pelo entendimento de Christensen (2000), citado por Sampieri, et al, (2006) expressar o
problema de investigacdo através de questdes tem a vantagem de apresenta-lo de forma
clara, reduzindo a distorcdo do mesmo. A mesma forma de enunciar o problema, através de
questdes, facilita a formulacdo de objetivos, os mesmos devem ser expressos através de
varias perguntas. Estas Ultimas a semelhanca dos objetivos, ndo devem ser expressas com
termos ambiguos, nem abstratos, estas questdes revelam as preocupagdes iniciais. Segundo
Sampieri, et al, (2006), “Em um enfoque qualitativo é possivel que, em um primeiro momento,
as questdes sejam gerais e pouco a pouco se tornem mais precisas.” (p.37).

No nosso estudo, formulamos as questfes, de acordo com a problematica descrita
anteriormente. Iniciamos por elaborar questdes de carater geral, de forma, a encontramos uma
questdo que se foque na problematica enunciada: A representacdo negativa dos jovens
perante as suas producfes artisticas. Assim sendo, elaboramos as seguintes questfes de
partida:

-Podera a Arte Contemporanea desenvolver o pensamento criativo?
-Ser& a Arte Contemporanea promotora de debates/reflexdo?
-Poderd o contato com a Arte Contemporanea contribuir para que 0s jovens reconhegam

positivamente as suas criagfes?

Segundo Rojas, (2001), referenciado por Sampieri, et al, (2006), os objetivos deverdo ser
expressos com clareza de forma a evitar desvios no processo de investigacdo e que 0s
mesmos deverao ser exequiveis. Os objetivos assumem-se como as orientacdes de estudo e
deveréo estar presentes no decurso da investigacao.

No presente estudo, delineAmos os nossos objetivos de investigacdo de acordo com as
guestbes orientadoras do estudo. Tivemos a preocupacao que, fossem congruentes entre si e

que partissem do geral para o particular, a semelhanca das questfes orientadoras de estudo.

-Ajudar os jovens a acreditar nas suas capacidades de representacao e criacao plastica.



Parte 3. | Enquadramento metodoldgico | Implementacdo do projeto

Especificos
-Tomar conhecimento com a Arte Contemporéanea;
-Identificar e valorizar diversas formas de representagéo através da apreciagéo e da fruicao;
-Reconhecer e autovalorizar as suas criagdes/producdes.

6.5.Plano de acéao e investigacao
Identificado o problema de partida e selecionados os participantes, iniciamos a edificagao

do projeto de intervencdo que, foi desenvolvido no ano letivo de 2012/13. Para o seu
desenvolvimento, elaboramos um dispositivo de investigacdo-agcdo que se desenvolveu em

diversas fases, como o quadro revela.

Quadro 4 | Fases de investigagdo-acao

Planificacdo do projeto de

intervenco e Construcdo do desenho de investigacdo

CONCEPCAO
N

Construgdo dos instrumentos

de recolha e Concecéo de guido de Focus Group

3 Aplicacdo de Focus Group e Conducédo e moderacao entrevista Focus Group

e Preparac¢éo dos alunos para a visita de estudo
Lancamento de atividades a desenvolver no espaco
museolégico

Visita de Estudo e Andlise de Obra de Arte em museu
Ao Museu Colecao Berardo « Recolha de registos graficos e fotograficos
Debate/reflexao sobre Arte

Contemporéanea
(Diagnéstico)

A Arte Contemporanea e o
mar

6

¢ VVisionamento de material recolhido (sala de aula)
o Debate/ reflexdo

Exploracéo de conceitos ¢ Aplicacdo de exercicio de Matriz Concetual.

IMPLEMENTACAO

Agilizacéo do pensamento

criativo ¢ Aplicacéo de exercicio de Cariz Morfologica

O Desenho . ExploragéNO do desenho de o,bserv.agéo de peixes_/
10 como meio de expressao emba,rcagoes e mapas através de imagens recolhidas e
através do real
e Debate com vista: a tomada de consciéncia dos
Momento de reflexéo aspetos a valorizar face a outros menos conseguidos,
de modo a efetuar melhorias no trabalho realizado.

A Pintura ¢ Aplicacdo de técnica de pintura com recurso a
como meio de expressao exploracdo da mancha

e Debate com vista: a tomada de consciéncia dos
Debate /Avaliagao aspetos a valorizar face a outros menos conseguidos,
de modo a efetuar melhorias no trabalho realizado.

12

e Apresentacdo da nova fase da UD;
14 Lancamento de 22 fase » Redefinicdo de problema (Construcéo de peca
volumeétrica);
e Estudo de propostas para construcéo de formas
Da ideia a maquete tridimensionais;
o -Edificacdo de maquetes.

72

A Arte Contemporanea enquanto Instrumento facilitador da auto valorizag@o dos jovens perante as suas producdes



Parte 3. | Enquadramento metodoldgico | Implementacdo do projeto

Momento de reflex&o ¢ Debate reflexdo para selecéo de estudos a materializar.

Do mar a Instalagéo e Execucéo de formas tridimensionais;
(volume) ¢ Exploracéo do peso visual da peca volumétrica.

A Instalacéo e Montagem da Instalacdo

Performance / Action ¢ Pintura realizada in loco
Painting (painel composto por telas ( 6m X 2m ))

* Reflexdo com os alunos do trabalho executado,
Debate /Avaliacéo levando-os a fazer um balanco critico sobre o seu
trabalho e dos seus pares.

Apresentacédo de

= resultados

e Apresentacao da andlise de contetdo.

BALANCO

¢ Analise comparativa dos dois Focus Group;

24 | Discussao de resultados o ~ o .
¢ Analise das producdes artisticas dos jovens

25 Conclusao e Conclusao dos resultados face ao quadro teorico

Quadro 5 | Cronograma do projeto artistico pedagdgico

jan. | fev. | mar | abr. | mai. | jun.

Lancamento da Unidade didatica X

Visita estudo Museu Berardo X

Exploracao de técnicas de expresséo X

X
Encontro com a pintura X | X
Balanco do trabalho X

Estudo do projeto X

Execucéo de formas tridimensionais X | X

X
Montagem de instalagéo X
Reflexdo/avaliacdo X

Com o designio de confirmar a pertinéncia da presente investigacdo, aplicamos como
instrumento de recolha de dados, o focus group. ApGs a analise de conteudo desta primeira
entrevista, asseguramos a conveniéncia do estudo. Os alunos revelaram possuir uma
percecdo negativa perante as suas producles artisticas, o0 mesmo se verificou face a
disciplina. Restava-nos fazer uma abordagem a Arte Contemporanea, de forma a, verificarmos
se a mesma poderia de alguma forma contribuir para a alteracdo desta perce¢éo negativa.

Elabordmos uma planificacdo, que se encontra em anexo 8, p. XIX, que foi sofrendo
diversos ajustes ao longo da sua implantagdo. Esta planificacdo revelou-se de extrema
importancia por ser a “coluna dorsal” de todo o processo.
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Parte 3. | Enquadramento metodoldgico | Implementacdo do projeto

6.5.1.Implementacgéo do projeto
No inicio do 2°periodo, foi proposto aos alunos o desenvolvimento do tema abragado pela

escola, “O Mar”. A estratégia motivacional adotada foi uma visita de estudo ao Museu Berardo,
onde a turma contactou de perto com a realidade da Arte Contemporanea.

Na aula de preparacdo da visita de estudo (anexo 6, p. Xll), em sala de aula, os alunos
participaram num momento de sensibilizacdo a mesma, onde promovemos um debate/reflexdo
sobre Arte Contemporanea. Este debate teve dois objetivos: sensibilizacdo para a visita de
estudo e diagnosticar o conhecimento do grupo sobre Arte Contemporanea. A sensibilizacéo
dos alunos para as atividades foi coadjuvada com imagens de diversas vertentes da Arte
Contemporanea, o apelo a imagem é utilizado como fator mobilizador da ateng&o. Neste
momento reflexivo, diversas questdes foram lancadas, estas questdes tiveram a intencdo de
inquietar os jovens de modo a que, os mesmos, fossem a procura das suas respostas no
espago museologico. Aproveitamos esta aula a fim de fornecer orienta¢des para as atividades
a desenvolver no museu: os jovens deveriam realizar uma recolha de registos gréficos e
fotograficos de obras que mais os sensibilizaram. Poderiam registar aquelas que mais os
sensibilizaram tanto pela positiva como pela negativa, ou seja, as pecas que Ihes despertaram
sentimentos de repulsa, assim como, aquelas em que se sentiram mais atraidos. Foi
transmitido que tanto poderiam captar pormenores da obra, como a sua visao global. Apés a
visita guiada subordinada ao tema “A arte de questionar a arte”, os alunos trabalharam
autonomamente as diversas tarefas propostas. Em sala de aula, foi realizado um debate
reflexdo sobre a recolha, quer de registos graficos, quer fotograficos. Os alunos descobriram
outro modo de registo, a fotografia, a avaliar pelo nimero de registos fotograficos de qualidade

a adesao a esta atividade foi bastante positiva.

it
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Fig. 5 | Imagens captadas pelos alunos no ambito da visita ao Museu Berardo.
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O desenvolvimento da capacidade de resolucdo de problemas € benéfico para qualquer area
do conhecimento. O conceito de criatividade esta muito associado as Artes, mas na realidade
aplica-se a todas as areas do conhecimento. Segundo Lubart (2007), todos os individuos
possuem potencial criativo, que se podera manifestar em &reas distintas. Afirma ainda, que a
criatividade é uma capacidade que se treina e como tal podera ser desenvolvida.

O desenvolvimento do pensamento criativo sera uma mais-valia para qualquer aluno uma
vez gue o vai auxiliar a ultrapassar os desafios que tera de superar, 0 mesmo sucede para a
sua vida futura enquanto adulto. Segundo a teoria das inteligéncias multiplas de Gardner
(1995), o cérebro humano tem diversas inteligéncias que se manifestam em areas especificas:
inteligéncia musical: inteligéncia corporal-cinestésica; inteligéncia l6gico-matemética;
inteligéncia linguistica; inteligéncia espacial; inteligéncia interpessoal e inteligéncia
intrapessoal. O mesmo sucede com as capacidades criativas, estas manifestam-se de acordo
com as capacidades de inteligéncia mais ou menos desenvolvidas em cada um de nés. Na
concecdo de qualquer projeto parece-nos prioritario incluir técnicas de agilizacdo do
pensamento criativo, ndo sé pelo que atrds mencionamos, mas também pelas competéncias
que possibilitam desenvolver. Também serd de mencionar o0 respeito pelas normas
previamente estabelecidas; o desenvolvimento do sentido critico; a oportunidade de reflexdo
em grupo; o desenvolvimento de capacidades de tolerancia perante as propostas dos outros e
finalmente a flexibilidade perante as ideias de cada um. Com o intuito de ajudar os alunos a
encontrarem respostas para o0 projeto, a turma realizou alguns exercicios de agilizacdo de
pensamento criativo. Foram empregues os seguintes exercicios: Mapa Menta®l e exercicio de
Matriz Morfoldgica®®. A aplicacdo do exercicio de Mapa Mental teve como objetivo a
exploracdo de conceitos: de mar; peixe e mapa. O trabalho produzido nestas sessdes foi
bastante produtivo, uma vez que, possibilitou aos alunos um olhar diferente sobre estes
referentes. Os jovens libertaram-se de conceitos estereotipados, construindo o seu préprio
mapa de conceitos, muito préprio de cada um e de acordo com as suas vivéncias. (anexo 10
p. XXVII). Destas sessfes, surgiu a ideia de realizarmos um projeto artistico. Os alunos
depressa se envolveram no conceito de “Instalacao”, esta forma de expresséao foi a que mais
0Ss marcou no Museu Berardo. Ficou entdo decidido que iriamos construir uma peca
volumétrica subordinada ao tema — O Mar. Faltava encontrar o material a utilizar. Foi entdo
empregue mais um instrumento de agilizacdo de pensamento criativo - o exercicio de Matriz
Morfol6gica. Este exercicio teve as seguintes premissas: tema de referente a ampliar;
materiais; cor; textura; dimensdes; local (anexo 11, p. XXX). Estas sessfes foram de extrema
importancia na medida em que os jovens participaram de uma forma muito ativa, contribuindo

para a motivacdo dos mesmos nas tarefas do projeto. Deste modo, 0s jovens

22 Mind Map, foi criado por Tony Buzan nos anos 70.
23 Matriz Morfoldgica foi criada por Fritz Zwicky em 1948.



responsabilizaram-se no fazer e na recolha do material para a constru¢do do projeto. Foi
entdo, possivel definirmos as premissas no Projeto Pedagogico: Peca tridimensional (em
forma de peixe), realizada com garrafas de plastico reutilizado. Ficou também decidido o local
a implementar a instalacéo, esta ficaria localizada no telheiro a entrada da escola. De acordo
com o plano tracado, foi possivel nesta fase, redefinir as etapas do projeto de investigacéo
(planificacdo do projeto — anexo 8, p.XIX). E de salientar que esta foi a primeira de muitas
restruturacdes efetuadas. Estas foram sendo realizadas sempre que as avaliacdes intermédias
assim o justificavam. O projeto pedagogico foi dividido em dois momentos: Exploracdo da
bidimensionalidade e exploracdo da tridimensionalidade, o primeiro teve lugar no 2° periodo e

0 segundo ocorreu no 3° periodo.

Fig. 6 | Registos graficos elaborados pelos alunos a grafite, a caneta de feltro, pastel de éleo e
novamente a caneta de feltro respetivamente.

Os alunos comegaram por conceber registos graficos, a grafite, passando de seguida ao
lapis de cor, para rapidamente serem substituidos por pastéis secos e de 6leo. Antes de dar
inicio a técnicas de pintura, exploraram as potencialidades da caneta de feltro de ponta fina
preta. Por fim, encetaram a conquista das técnicas de pintura, primeiro com a aguarela e mais
tarde com tintas acrilicas. E de salientar que apés o dominio de uma técnica o aluno é
convidado a experimentar outra, do mesmo modo, se procedeu relativamente ao dominio da
dimensdo. Os alunos iniciaram com A4 e papel cavalinho (suporte e dimensdo que se
encontram mais familiarizados), sendo convidados a explorar outros suportes de natureza
diversa (jornais preparados com cor; cartazes reutilizados; cartdes diversos, etc.). A dimenséo
destes suportes foi aumentando, de acordo com o dominio que os alunos demonstravam.

Explanacdo de contetdos relativos as tematicas abordadas foi executada com o apoio de

visionamento de imagens.
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Fig. 7 | Registos gréaficos elaborados pelos alunos a aguarela, a pastel seco, a guache e pastel de
Oleo respetivamente.
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Pareceu-nos relevante descrever as varias etapas de uma aula tipo deste projeto. As aulas
tiveram inicio com a abertura das mesmas e com a consequente verificacdo da presenca dos
alunos. O professor realizou um breve balango da aula anterior e posteriormente sistematizou
0s objetivos da aula e do processo de trabalho. Este momento teve como objetivo preparar os
alunos para as atividades da aula. De seguida, foi registado no quadro as véarias tarefas a
desenvolver durante a aula (plano de aula).

Seguidamente procedeu-se ao inicio dos trabalhos e consequente organizacdo do espaco:
2 alunos distribuem as capas; 1 aluno distribui cartdes de banco de dados; 4 alunos organizam
o espaco (formam 4 grupos de trabalho): G1 — grafite; G2 — pastel; G3 — aguarela; G4 — tinta
acrilica e Zona de apoio junto do projetor. De seguida, os alunos foram distribuidos pelos
grupos de trabalho de acordo com os trabalhos a desenvolver. Apos a conclusdo da técnica
iniciada, os alunos trocaram de grupo. Foi suposto os alunos realizarem dois trabalhos

(terminar os trabalhos em curso e iniciarem outro).

Fig. 8 | Registos graficos elaborados pelos alunos a aguarela.

Quadro 6 | Distribuicdo de técnicas de expressao plastica

Grupo 1 — grafite -exploracdo dos materiais riscadores tendo a linha como ponto de
Grupo 2 — pastel partida.

Grupo 3 — aguarela -exploragéo dos materiais plasticos tendo a mancha ponto de
Grupo 4 — tinta acrilica | partida.

Os alunos exploraram as potencialidades dos materiais e encontraram a sua prépria
linguagem pléastica. Foi-lhes solicitado que: i)Fizessem uma observacédo cuidada do referente
(forma); ii) Centrassem o registo na folha; iii) -Os esbo¢os deveriam acompanhar a dimenséo
do suporte (preencher a folha toda); iv) Iniciassem o registo pelo todo (deixem 0s pormenores
para o final); v) Voltassem a observar o referente, tendo em conta os valores de claro/escuro;
vi) Por fim executassem os acabamentos.

Na técnica de pintura o procedimento é similar as técnicas anteriores, no entanto, nesta
técnica foi sugerido ao aluno se divorcie da linha, como registo da forma, substituindo-a pela
mancha. Foi transmitido ao aluno, que ao contrario do que eles pressupéem em pintura € mais
facil corrigirmos 0s nossos erros, uma vez que a tinta foi utilizada como borracha. Os alunos
foram incentivados a pratica de uma pintura gestualista. A pintura foi rapida, tirando partido de
diferentes escalas, nivelamentos, transformacgdes, sobreposicdes, etc. Os alunos exploraram a

composicao grafica, tomando consciéncia do peso visual das formas, textura e ainda



contrastes de cor. Aplicagdo de técnica de pintura foi realizada em grupo de 2/3 alunos, as

dimensbes foram, de acordo com os materiais reutilizaveis (mapas Al/ telas).

Fig. 10 | Pinturas elaborados pelos alunos a acrilico sob materiais reutilizados e sob tela.

ApoGs a execucado dos trabalhos, os alunos procederam a higienizagdo dos materiais e do
espaco de sala de aula. Os dois alunos que se encontraram a dar apoio as atividades do
grupo/turma acondicionaram os trabalhos de forma a garantirem a secagem dos mesmaos.

As aulas praticas com variados tipos de atividades, foram bastante produtivas e benéficas
para a autonomia e responsabilizacdo do aluno quer perante 0s seus pares, quer ante o seu
trabalho. No entanto, elas s6 foram possiveis de implementar gradualmente, fazendo parte de
um percurso, que culmina com o debate/reflexdo sobre o processo de trabalho. No final do
segundo periodo, foi tempo de realizar um balango mais profundo das atividades realizadas.

Este momento teve como intuito corrigir estratégias e ajustar metodologias.

Com o inicio do terceiro periodo, o Projeto Pedagdgico entrou na ultima fase (elaboracéo de

formas volumétricas com material reutilizavel) os alunos apés realizarem a concecédo do
projeto de Instalacdo, passaram a fase de concretizacdo do mesmo. Tornava-se premente 0
estudo do local a implantar o projeto, assim sendo foi realizado um levantamento das
dimensées, e das varias vista do espaco.

Em momento de debate, foram definidos os varios elementos que compdem a Instalagcéo e
0S grupos que as vao materializar. O material a utilizar ja se encontrava definido, faltava

encontrar a forma de unido do mesmo, ou seja: “Como unir garrafas de plastico?” Perante este



Fig. 11 | Organizag&o do material para a edificagcdo do projeto.
desafio, os alunos encontraram diversas respostas umas capazes, outras revelaram-se
perfeitamente desajustadas. De seguida, procedeu-se a preparacdo do material (lavagem,

corte e organizagdo do mesmo por formas e dimensoes).

Fig. 12 | Material encontrado para unido das garrafas e primeiros projetos de esferas.

Foram distribuidas tarefas de acordo os interesses dos alunos. O processo encontrado para
unir as partes constituintes das garrafas foi prendé-las com atilhos, apés a execucédo de

orificios com recurso ao ferro de soldar.

Fig. 13 | Unido das garrafas ap6s a execucdo de orificios.

Partimos entdo, para o estudo da garrafa de plastico. Passaram, depois, a fase da
desconstrucdo do objeto. Com a desconstrugdo, encontramos as partes que compdem a
garrafa: um gargalo, um fundo e duas faces. Com a juncdo destas partes construimos os
elementos plasticos que compdem a Instalacdo. Os alunos desenvolveram formas
volumétricas capazes de dar resposta as necessidades dos seus objetivos. Neste ambito os
alunos edificaram peixes, estrelas e esferas. Foram também elaborados diversos
revestimentos, quer para o chao, quer para planos verticais. Estes revestimentos tiveram como
objetivo enquadrar os variados elementos constituintes da Instalagéo.

Ao longo das aulas foram surgindo dificuldades na edificacdo deste projeto, no encontro de
solucBes capazes de dar resposta a estes problemas, obrigando a ajustes e alteracdes. Este
assumiu o carater de documento aberto, ou seja, nunca se encontra concluido, pois esta em

transformacéo constante. Na concegéo das formas volumétricas foi adotado MRP, os alunos
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Fig. 14 | Elaboracgédo de revestimentos verticais e horizontais com revestimentos de caixas de fruta.

procuraram ultrapassar os mais variados problemas que foram surgindo na edificacdo das
formas volumétricas. Foi interessante verificar que, os alunos, de aula para aula foram
adquirindo estratégias de resolugdo cada vez mais diversificadas. Sendo que “a criatividade é
a capacidade de realizar uma producdo que seja nova e adaptada ao contexto na qual se
insere.” (Amabile, 1996; Barron, 1988; Lubart, 1994; MacKinn on, 1962; Ochse, 1990;
Sternberg e Lubart, 1995), citados por Lubart, 2007, (p.16). Criamos assim, um clima
facilitador do pensamento criativo. Através do “pensamento divergente”, (Lubart, 2007), os
alunos encontraram solu¢des dando respostas as necessidades/dificuldades de cada projeto.
Para Guilford (1950), citado por Lubart, (2007):

O pensamento divergente € uma capacidade essencial para a criatividade. Pensando de
uma maneira divergente, varias ideias diferentes podem ser geradas, e existirdo, assim,
varias eventualidades a considerar e varias pistas a seguir; a probabilidade de encontrar
uma nova ideia adaptada € muito grande. (p.26)

Os alunos na elaboragdo dos respetivos elementos tridimensionais: peixes, estrelas e
esferas, tiveram de refazer os seus projetos, estes foram ajustados sempre que as exigéncias
quer dos materiais, quer dos seus autores assim o exigiram. Uma das principais alteracdes
prendeu-se com a dimensdo, os alunos entusiasmados com o trabalho ampliaram os seus
trabalhos. Este facto trouxe-lhes diversos problemas: primeiro prendeu-se com o0 espaco para
o condicionamento dos trabalhos; o segundo com o nimero de garrafas a utilizar e o terceiro
com a estrutura dos trabalhos. Estes por serem tdo grandes necessitavam de uma estrutura
interior, que os pudesse suportar e que ndo fosse pesada. Perante estes desafios os alunos
responderam prontamente com solucgdes viaveis: colocar sarrafos de madeira por cima dos

armarios de modo a criar uma estrutura que suportasse os trabalhos; dinamizar grupos de

Fig. 15 | Edificac&o das pecas tridimensionais.
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recolha de garrafas junto dos estabelecimentos comerciais nas imediacdes da escola e por fim
criar estruturas em arame e malha de rede para colocar no interior dos objetos volumétricos.
Este tipo de aula requer uma planificacdo bastante cuidada, o0 mesmo sucede relativamente a
organizacdo do espaco e dos materiais. Isto n&o significa que se cumpra com o planificado,
pois a maior parte das vezes isso ndo acontece. Outra preocupacao sempre presente foi
transmitir aos alunos o que fazer e qual a proxima etapa a realizar, deste modo
proporcionamos momentos de debate refletivos. No final de cada aula reservamos um
momento de balanco, sobre o que foi feito e 0 que ha a realizar para a proxima aula. A
semelhanca das aulas de expressao plastica, de seguida iremos descrever as etapas de uma
aula tipo: A aula tem inicio com a abertura da mesma e com a consequente verificacdo da
presenca dos alunos. De seguida, é registado no quadro as varias tarefas a desenvolver
durante os 90’ (plano de aula): O professor sistematiza os objetivos da aula e do processo de
trabalho. Posteriormente procede-se ao inicio dos trabalhos e consequente organizacdo do
espaco: 2 alunos distribuem os trabalhos em curso; 1 aluno distribui extensfes e ferros de
soldar; 4 alunos organizam o espaco (formam 7 grupos de trabalho): G1 /G2 / G3 — construcdo
de peixe; G4 — construgéo de estrelas; G5 — construcdo de esferas; G6 - execucdo de suporte
vertical; G7 — execucéo de suporte horizontal.

De seguida, os alunos distribuem-se autonomamente pelos grupos de trabalho. Os grupos
de trabalho desenvolveram as suas atividades em consonancia com os projetos elaborados.

Os projetos funcionaram como pontos de partida, uma vez que, foram sendo ajustados,

perante as diversidades encontradas.

By

Apo6s a execucdo dos trabalhos, os alunos procederam a organizacao dos arrumos dos
materiais e do espaco de sala de aula. Os dois alunos que se encontram a dar apoio as
atividades do grupo/turma recolheram os trabalhos de forma a garantirem o condicionamento
dos mesmos. Por fim, faz-se 0 momento de balanco das atividades e das atitudes, e entdo,
serd comunicado aos alunos as varias propostas de atividades para a proxima aula. O
professor da por encerrada a aula, e autoriza a saida dos alunos. Com a conclusdo dos
trabalhos, o grupo turma procedeu a montagem da Instalagdo, que se iniciou no horario da
disciplina e que se estendeu ao longo da tarde, ja depois do horario escolar. Para esta tarefa

os alunos tiveram a colaborag&o pronta das assistentes operacionais.
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Fig. 17 | Montagem da Instalacéo.

A comunidade escolar revelou desde logo muita recetividade perante os trabalhos expostos
e os alunos depressa sentiram o agrado que os seus trabalhos provocaram, o que conduziu a
um sentimento de orgulho perante as suas producdes artisticas. O que mais lhes agradou, foi
0 respeito que adquiriram por parte dos restantes alunos, que demonstraram admiracdo pelo
trabalho realizado. O facto de os alunos poderem tocar e mover-se dentro da Instalagéo, foi
um dos aspetos mais apreciados pelos alunos da escola e que contribuiu para que os mesmos

respeitassem e preservassem o projeto.

Fig. 18 I Instalacéo.
A par da montagem da Instalagdo procedemos a montagem de uma exposic¢ao intitulada “O
Mar instala-se na escola”, onde é descrito todo o processo de execucdo da Instalacdo. Foi
muito importante a exposi¢cdo explicativa, pois foi sempre transmitido aos alunos, durante o
projeto, que o importante era 0 processo e ndo o produto. Assim sendo, tinhamos de revelar
todo o processo que culminou numa Instalacdo, mas que até poderia ndo ser concluida. Mais
uma vez, os alunos revelaram-se orgulhosos perante os seus trabalhos.
Estavamos no final do ano letivo, e a escola tem por habito dar uma festa de final de ano.

Foi entdo que langdmos um ultimo desafio a turma: pintar telas ao vivo perante uma plateia, ao
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RTi8TI60-
i

Fig. 19 | Vista da exposicéo explicativa do processo de construgdo da Instalacéo.

mesmo tempo que acontecia a festa. O painel seria composto por oito telas de um metro por
metro e meio, o que perfaz um painel de dois metros por seis metros.Com satisfacdo reunimos
um grupo de dez alunos decidido a fazé-lo. Foram distribuidos, dois alunos por cada duas
telas e dois para dar apoio nos materiais. As telas foram previamente desenhadas e montadas
no local e quando o espetaculo iniciou, ja 0s materiais se encontravam por detras das telas
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com o0s dois alunos preparados para prestar apoio técnico aos colegas. A equipa de

intervenientes vestiu fatos de macaco brancos e deste modo deu inicio a performance de

pintura das telas, que durou duas horas.

i

Fig. 20 I Imagens da performance realizada na festa de encerramento de ano letivo.

De modo a concluir todo o processo, promovemos um momento de reflexdo de forma a
proceder a um balanco de todo o Projeto Pedagogico. Executamos dois balangos, o primeiro
consistiu na aplicacdo do focus group onde voltamos a incluir as primeiras questdes
relativamente a abordagem sobre a Arte Contemporanea, a aplicagdo deste instrumento
permitiria realizar uma avaliagdo das aprendizagens inerentes ao Projeto Pedagogico. O
segundo momento tratou-se de um debate reflexivo do grupo turma de todo o processo, 0s

alunos realgaram os aspetos positivos e 0s menos conseguidos.

O professor-investigador assumiu um papel de orientador dos processos de aprendizagem
dos seus alunos, deste modo o professor foi um elemento facilitador: da aprendizagem pela
descoberta; do MRP; do trabalho colaborativo; da motivacéo e da criatividade.

As atividades foram apresentadas ndo como uma imposi¢cdo, mas de modo a estimular no
aluno a curiosidade em experimenta-las. O professor teve um papel de exemplificador,
estimulando a vontade de fazer. Ao mesmo, coube orientar as atividades, acompanhar os
alunos nas suas produgbes artisticas, dar apoio, tirar davidas e identificar dificuldades. O
professor esteve atento a desmotivacdo de alguns alunos perante as suas producdes
artisticas. O professor tentou sempre, que possivel antever possiveis desencantos, de forma a
contorné-los. Foi explicado ao aluno, que o importante ndo € o resultado final do trabalho, mas
sim todo o processo. O grau de dificuldade foi sendo introduzido gradualmente, ou seja, apés
o aluno se revelar capaz para o assimilar. A dimenséo dos trabalhos foi reposicionada quando
os alunos revelaram confiangca e dominio sobre o suporte. O mesmo sucedeu com a natureza
do mesmo. A aula, em si mesmo, requer uma organizacao prévia muito cuidada, para nédo dar

espaco a momentos mortos capazes de gerarem indisciplina. O professor tem que ser firme



nas suas decisdes, sem perder a capacidade de reajustar o plano de aula sempre que os
comportamentos dos alunos assim o justifiqguem. Em cada aula, dois alunos sdo destacados
para dar apoio a turma, na organizacao das atividades. Estes alunos também assumem a
responsabilidade da organizacdo da higienizacdo do espaco de sala. A colocagdo no quadro
das atividades previstas tem o intuito de desenvolver a autonomia e de munir os alunos de

elementos, que Ihes possibilitem uma gestédo equilibrada do tempo.

=

Fig. 21 | Ambiente vivenciado na sala de aula.

A avaliacdo do presente projeto fundamentou-se em algumas das propostas do Arts
Propel,?, o qual se desenvolveu em parceria com o Projeto Zero. O seu principal objetivo foi a
avaliacdo, pretendendo-se criar novas formas de avaliar o desenvolvimento das inteligéncias
artisticas, nas areas da musica, artes visuais e escrita criativa. Este programa, que concilia
aprendizagem e avaliagcdo, firma-se no cruzamento dos dominios de producdo, percecao e
reflexdo, onde sdo considerados dois componentes, o de processo e o de produto para os
guais sao definidos varios indicadores. Lindstrom, (2006), definiu sete indicadores, quatro para
0 Processo (Experiéncia; Inventiva; Modelos e Autoavaliacdo) e trés para o Produto (Intencao;
Composicao e Capacidade Técnica). Os seus autores conceberam duas ferramentas
fundamentais, utilizadas no processo de avaliagdo continua e na autoavaliacdo, como auxilio
das aprendizagens: os “projetos de dominio”, estes sdo projetos desenvolvidos a longo prazo
que tém como objetivo estimular os alunos na resolugdo de problemas e o “Portefdlio”,
composto por uma mostra dos trabalhos dos alunos e uma reflexdo sobre os mesmos,
revelando o decurso evolutivo dos trabalhos em cada estagio do processo criativo (Lindstrom,
2006).

Para a avaliacdo do presente projeto foi adotado o modelo de investigagdo anteriormente
descrito, para tal foi necesséario adapta-lo a realidade do grupo, assim como as caracteristicas
dos alunos. O projeto descrito encaixa-se nas caracteristicas expostas, trata-se de um projeto
desenvolvido a longo prazo, submetido a um processo de avaliacdo continua, a qual era
registada através grelhas de observacdo direta. Os momentos de debate reflexivo foram
auxiliares do processo evolutivo do processo criativo. Estas ocasifes estimularam os alunos a
refletirem sobre o préprio trabalho e a produzirem comentarios sobre os seus trabalhos, pontos

fracos, fortes e sobre as aprendizagens que adquiriram.

** PROPEL - Production Reflection O Perception E Learning



Parte 4. | Apresentagéo e Discusséo de Resultados

IV Parte | Apresentacao, andlise e
discussao de resultados
7.Apresentacdo de Resultados

7.1.Entrevista inicial

7.2.Entrevista final

7.3.Andlise e Discussao de Resultados
7.3.1.Entrevista inicial

7.4.Entrevista final
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Pareceu-nos pertinente para a planificacdo do estudo, conhecer as expetativas dos
alunos com que iamos trabalhar, para tal, adotamos como técnica de recolha de
informacdo o Focus Group e como instrumento a entrevista semiestruturada. As
entrevistas depois de transcritas (anexo 12, p. XXXI) foram convertidas em Unidades de
Registo (anexo 14, p. LXXXIII), e estas, por sua vez, organizadas por indicadores. Sendo
estes agrupados por subcategorias e mais tarde, integrados nas respetivas categorias, de
acordo com as teméticas definidas no guido. Neste guido (anexo 4, p. I1X), a entrevista é
organizada por temas, sendo eles: Representacdo dos alunos sobre Artes Plasticas;
Representacdo dos Alunos sobre Arte Contemporénea, e por ultimo as concecbes dos
alunos perante as suas producdes artisticas. As entrevistas foram realizadas no inicio do
segundo periodo, no dia 4 de janeiro de 2013. Optdmos esta data, por nos parecer
oportuno realizar as entrevistas antes da visita de estudo ao Museu Berardo, agendada
para o dia 10 do mesmo més. As entrevistas foram realizadas em duas fases, de modo a
dividir a turma em dois grupos.

De forma a sistematizar a apresentacdo de resultados elabordmos quadros que se
encontram no anexo 18, p. CXXII.

O quadro 17 - “Andlise das entrevistas diagndsticas por temas”- (anexo 18, p.CXXIl)
possibilita a confirmacdo da totalidade de U.R. verificadas no decorrer das duas
entrevistas diagnosticas realizadas ao grupo/turma. O tema inicial, “Representacao dos
alunos sobre Artes Plasticas”, € o que reine um maior niumero de registos (240), seguido
do tema, “Representagcédo dos alunos sobre Arte Contemporanea” (UR.104) e por fim as
“Concecg0bes dos alunos perante as suas producdes” (UR.40).

Este quadro viabiliza a leitura das subcategorias e dos indicadores. Estes ultimos
emergiram de acordo com as afirmacbes proferidas pelos jovens no decorrer das
entrevistas. Conforme podemos constatar, as subcategorias e os indicadores diminuem ao
longo do decorrer da entrevista. Esta primeira analise devera ser feita com prudéncia, ela
serd um pouco redutora se ndo tivermos em conta alguns aspetos:

- A relacdo entre temas e a ordem apresentada dos mesmos. N&o nos podemos

distanciar da falta de concentracdo manifestada pelos entrevistados, decorrente do seu

nivel etario. Este fator foi tido em conta aquando da elaboragdo do guido, cada
entrevista teve uma média de meia hora em cada grupo, estando prevista a sua
concluséo, quando os jovens manifestassem saturacao;

- Um menor nimero de questdes apresentadas nos diferentes temas. Primeiro tema,

dez questdes, no segundo sete questdes e o terceiro, duas questdes;



- Um desconhecimento sobre os temas abordados. Esta situacdo verificou-se
relativamente a Arte Contemporénea (Os alunos desconheciam o significado de
“‘contemporaneo”).

- Outra condicionante é o tipo de entrevista que, por ser em grupo, ndo podemos
atribuir um peso muito elevado ao numero de U.R por indicadores, quando colocamos
uma questao em que a resposta tende a enumeracao. Ou seja, quando solicitado aos
alunos que identifiquem formas de producdo artistica, estes ao referirem uma, 0s
restantes alunos tendem a enumerarem outras diferentes, fazendo um esfor¢o para nao

se repetirem.

Nesta categoria, pretendiamos conhecer as “Representagdes dos alunos sobre Artes
Plasticas” e como o quadro revela, foi viadvel identificar sete subcategorias,
nomeadamente: “Formas de producédo artistica”; “Concec¢des dos alunos sobre as Artes
Plasticas”; “O conceito de criatividade associado a Arte;” “Comunicacdo/forma de
expressao”; “Arte como modo de subsisténcia’; “Arte como forma de expressédo de
diferentes perspetivas sobre a sociedade”; “Habitos dos alunos a nivel de contacto com as
Artes Plasticas”. Esta foi a categoria que, despoletou um maior nimero de indicadores por
subcategoria. Sendo os “Habitos dos alunos a nivel de contacto com as Artes Plasticas” a
subcategoria que reuniu um maior numero de indicadores, seguido de “Concec¢des dos
alunos sobre as Artes Plasticas”. Na totalidade esta categoria reuniu 40 indicadores. De
modo a facilitar a apresentacdo dos resultados, elaboramos o quadro 18, intitulado,
“Representacdes dos Alunos Sobre Artes Plasticas” que se pode visionar no anexo 18 p.
CXXII.

Sobre esta categoria podemos verificar que, os alunos ao ndo possuirem uma
concec¢do muito firme sobre Artes e Artes Plasticas despoletam uma série de subtemas,
tendo como resultado um elevado numero de indicadores (UR.40), que foram
categorizados em sete subcategorias. E de salientar que esta categoria foi a que
apresentou mais U.R (UR.240), este fato deve-se ao entusiasmo que o tema gerou. As
diferentes opinides geraram entusiastas declaragdes na procura de respostas e 0s jovens

acabaram por refletir sobre o tema, dai tantos indicadores.

No quadro 19 — “Representagfes dos Alunos sobre Arte Contemporanea” (anexo 18, p.
CXXII), exibimos os resultados da segunda categoria, “Representacdo dos alunos sobre
Arte Contemporénea”. Este quadro organiza-se em seis subcategorias, a saber: “Nivel de
informagédo dos jovens sobre a Arte Contemporanea”; “A importédncia da Arte

Contemporénea nos jovens”; “Nivel de interesse e motivacdo dos jovens para com a Arte

Contemporénea”; “A valorizagdo dada pelo aluno aos temas tratados pela Arte



Contemporéanea”; “O reconhecimento do propésito da Arte Contemporanea”; “Expectativas
do aluno na Arte Contemporanea”, o que perfaz um total de catorze indicadores.
Observando globalmente a presente categoria, ficamos a conhecer a percecédo dos
alunos sobre Arte Contemporanea e associado a esta categoria emergem seis
subcategorias, e destas surgem catorze indicadores. Ao relacionarmos esta categoria com
a anterior, “Representagéo dos alunos sobre Artes Plasticas”, verificamos que se regista
um decréscimo muito acentuados dos indicadores, o que se reflete nas U.R. Este facto
relaciona-se com a primeira subcategoria, “Nivel de informac¢do dos jovens sobre a Arte
Contemporanea”, donde surgem dois indicadores com valores muito elevados e similares
que, irdo influenciar esta categoria, “Desconhecimento do vocabulo “contemporéneo” e
“Desconhecimento de Arte Contemporanea”. E de realcar o facto de, nesta subcategoria
nao ter surgido um qualquer indicador que refletisse o conhecimento sobre Arte

Contemporénea, esta evidéncia condicionou a presente categoria.

Nesta categoria, pretendiamos percecionar a “Concecao dos Alunos perante as suas
produc¢des”. Como o quadro revela, duas subcategorias emergem, uma designada de “A
auto valorizacdo dos jovens perante as suas produgdes”, a outra de “O conceito negativo
dos jovens nas suas produgdes”. Por sua vez, cada uma destas subcategorias, da origem
a um unico indicador, sendo respetivamente: “Percegao positiva dos jovens perante as
suas producgdes plasticas” e “Percegcado negativa dos jovens perante as suas producoes
plasticas.”

Relativamente a esta categoria, ficamos a conhecer a “Concegao dos Alunos perante
as suas produgdes”, nesta categoria € notério o numero reduzido de subcategorias e até
mesmo de indicadores. Podemos visualizar o quadro 20 — “Concecéo dos Alunos perante

as suas producdes”, relativo a esta categoria no anexo 18, p. CXXIII.

Sumariamente, estes elementos possibilitaram-nos conhecer as representacdes dos
alunos relativamente as Artes, mais concretamente, a Arte Contemporanea e
simultaneamente, permitiu-nos obter a percecdo dos alunos relativamente as suas
producdes artisticas. Do mesmo modo, geraram indicadores que nos possibilitaram

comprovar a preméncia de realizar o presente estudo.

Para finalizar o nosso estudo, optamos por elaborar uma analise da entrevista final e,
ao mesmo tempo, operacionalizar uma apreciagdo comparativa com a primeira entrevista.

Assim sendo, tornou-se imperativo a aplicacdo do mesmo instrumento de recolha de



dados, empregue no comego do presente projeto. Se no inicio o Focus Group teve como
objetivo diagnosticar as representacdes dos alunos sobre Arte, Arte Contemporanea e as
suas concec¢des sobre as suas proprias producdes artisticas. Neste momento, a repeticao
do mesmo instrumento, ira permitir-nos elaborar uma anélise comparativa, de modo, a ser
exequivel apurar alteragfes nas apreciagdes e percecdes dos alunos.

E conveniente referir que, apos a andlise de conteido as entrevistas finais, emerge
uma nova categoria, as “Concecdes dos alunos sobre metodologias”, pareceu-nos
pertinente a inclusdo desta categoria, apesar de ndo constar no guido inicial da entrevista,
mas serem uma preocupacao presente no publico-alvo do estudo.

As entrevistas finais foram realizadas apds a conclusao do projeto, no dia 21 de Junho
de 2013. Na aplicagdo desta entrevista, foram garantidas as mesmas condi¢bes, que
foram criadas para a elaboracdo do primeiro Focus Group, deste modo, respeitou-se o
mesmo guido, foi executada no mesmo espaco fisico e com os mesmos grupos de alunos.
Do mesmo modo, procedemos a transicdo da mesma e elaboramos a presente anélise de
forma idéntica, realizando quadros semelhantes aos da analise das entrevistas relativas a
situagao inicial, acrescentando colunas relativas ao segundo momento (final).

Quadro 7 | Quadro Comparativo entre o 1° momento — Diagnéstico e 0 2° momento —
Conclusivo. Levantamento das subcategorias, Indicadores e Unidades de Registo.

12 momento — Diagnéstico 22 momento — Conclusivo
: Sub . Unidades Sub . Unidades
Categorias categorias InellszeErss de registo | categorias Indicadores de registo
¢ Representagdes dos
alunos sobre as Artes 7 40 240 6 23 274
Plasticas.
¢ Representacéo dos
alunos sobre Arte 6 14 104 6 12 203
Contemporanea.
e Concecgdes dos alunos
perante as suas 2 2 40 2 2 118
producdes.
e Concecgdes dos alunos
sobre metodologias. 3 > 130
| e Total | 18 | 56 | 384 | 17 | 471 | 687

O quadro permite a analise comparativa entre 0os dois momentos ao nivel das
guantificagbes. Assim sendo, constatamos um aumento nas U.R em todas as categorias,
sendo a mais significativa, a verificada na ultima categoria, “Concegbes dos alunos
perante as suas produgdes”, com 118 registos face aos 40 registos apurados nas
entrevistas iniciais. E ainda de salientar, gue o mesmo, ndo se verifica ao nivel das
subcategorias, onde o numero das mesmas se mantém, a excecao das “Representacdes
dos alunos sobre Artes Plasticas”, que diminui uma, na entrevista final, facto que néo é
significativo. Relativamente aos indicadores, constatamos que, na primeira categoria se

regista uma diminuicdo expressiva de 40 para os 23 alcangados na entrevista final, na



segunda categoria, verificamos um ligeiro aumento de 14 para 17, por fim na ultima
categoria atestamos que estes se mantém. A recente categoria, "Conce¢des dos alunos

sobre metodologias”, estrutura-se em trés subcategorias, cinco indicadores e 130 U.R.

O quadro 21 - “Representacbes dos Alunos Sobre Artes Plasticas — analise
comparativa”. (anexo 18, p. CXXIV) possibilita-nos executar uma andlise comparativa
entre as duas entrevistas, a inicial e a final. Numa primeira andlise, constatamos de
imediato um aumento significativo das U.R, 274, face as 240 da primeira entrevista. No
entanto, esta é a categoria em que, este aumento ndo se verifica de uma forma bastante
acentuada.

Com a preservagdo das subcategorias existentes na entrevista inicial, as diferengas
mais significativas, manifestam-se a nivel dos indicadores, que de uma forma global
diminuem significativamente.

Numa analise global, detetamos algumas alteracdes nas representacdes sobre Arte. Os
alunos revelam conceg¢bes mais firmes sobre os temas tratados. Curiosamente e a
semelhanga da primeira entrevista, esta categoria continua a abarcar o maior niumero de
U.R.

Ao analisarmos o quadro 22 — “Representac¢des dos Alunos sobre Arte Contemporanea
— andlise comparativa” (anexol8, p. CXXIV), verificamos que a segunda entrevista reane
um maior numero de U.R. De acordo, com o presente quadro as subcategorias mantém-
se, também aqui, as maiores alteracdes realizam-se ao nivel dos indicadores.
Relativamente aos indicadores o mesmo acontece, a excegado da subcategoria, “Nivel de
informacgé&o dos jovens sobre a Arte Contemporanea”, onde se verifica a diminuigdo de um
indicador.

Numa apreciacao sucinta verificamos que o numero de U.R, nesta categoria aumentou
para o dobro, compreendemos que os alunos adquiriram conhecimentos que Ihes
permitiram debater o tema, comecam a ter ideias muito proprias sobre Arte

Contemporanea.

A presente categoria distribui-se, por duas subcategorias, “Percec¢do positiva dos jovens
perante as suas produgdes plasticas” e “Percecdo negativa dos jovens perante as suas
producdes plasticas.” Nesta categoria, podemos verificar que a entrevista final possui uma
maior incidéncia de registos, 118 face as 40 U.R verificadas na primeira entrevista. E ainda
de realcar o indicador de “Percecdo positiva dos jovens perante as suas producdes

plasticas” que, abarca a grande maioria de U.R (115). O quadro 23 — “Concec¢édo dos



Alunos perante as suas producdes — andlise comparativa”, relativo a esta categoria pode
ser consultado no anexo 18, p. CXXV. Numa primeira leitura percecionamos que o valor
das U.R triplicou face a primeira entrevista. Este aumento verificou-se no indicador, que
tinha obtido um numero inferior de registos, alterando assim as percec¢des dos alunos face

as suas criacdes artisticas.

E de salientar o aparecimento de uma nova categoria, “Concecdes dos jovens sobre
metodologias”, de uma forma natural, os jovens deram o seu parecer relativamente a
“Percecgbes sobre o método expositivo”, “Percegdes sobre o Projeto Artistico” e “Percecdes
sobre o Método de Resolugdo de Problemas”. A forma como emerge esta categoria
pareceu-nos reveladora da alteragdo da percecdo dos alunos das aulas de Educacéo
visual e por consequéncia as suas percec¢des sobre as suas criagdes/producdes artisticas.
O quadro 24 — “Concecéo dos Alunos sobre metodologia” pode ser visionado no anexo 18,
p. CXXV. Esta € a unica situagdo, em que sO nos é possivel efetuar uma analise global da
categoria, uma vez que, ndo possuimos dados da primeira entrevista para realizar uma
comparacao entre os dois momentos. No entanto, podemos inferir relativamente a primeira

entrevista que esta categoria obteve um namero elevado de U.R (147).

Globalmente podemos inferir que, os jovens, revelaram mais conhecimentos ao
manifestarem um maior nimero de U.R. O facto de diminuirem indicadores, levam-nos a
concluir que possuem mais firmeza nas suas concec¢des, uma vez que, na ansia de
responder ndo formulam tantas hipoteses. Compreendemos que as perce¢des dos jovens

sofreram alteragbes com o desenvolvimento do projeto artistico.



Apresentaremos de seguida, os quadros que elabordmos para a categorizacdo de cada

tema.

O quadro 25 — “Representacbes dos Alunos sobre Artes Plasticas” (anexo 19, p. CXXVI)
organiza-se em categorias, subcategorias, indicadores e frequéncia de U.R por indicador. De
acordo, com o numero de frequéncia evidenciado, e dentro da subcategoria de “Formas de
Producao Artistica” (UR.46) os jovens destacaram de igual modo os “Espetaculos” (UR.15), e
as “Artes Plasticas” (UR.15) e por fim “Diferentes formas de expresséo plasticas” (UR.12). E de
salientar que os “Espetaculos”, formas de entretenimento surgem com a mesma importancia
das “Artes Plasticas,” onde os alunos enumeraram as formas de arte com as quais tém mais
afinidades, por outro lado os espetaculos suscitam mais interesse nos jovens, principalmente
os de musica (concertos).

De forma a ilustrar, esta inferéncia, transcrevemos algumas respostas dos jovens:

A15 — “Entdo, a musica!”
Al4 — “Teatro.”

A15 —“Cinema.”

A7 — “Arte urbana.”

A7 — “Fotografia.”

Al7 — “Pinturas;”

Relativamente a subcategoria “Concegdes dos alunos sobre Artes Plasticas’(UR.31), o
“Entendimento de Artes Plasticas” (UR.8) surge como indicador mais referido, seguido de “A
importancia da Arte” (UR.7). Os alunos revelam um conhecimento difuso, relativamente aos
conceitos de Arte e Artes Plasticas, como o excerto a baixo revela:

A7 — “Entéo ja dissemos... E arte.”

A6 — “Sim, é arte.”

A21 - “Sim. As Artes Plasticas também séo Arte... (responde a medo) ”
A12 - “Sé&o agora? Tem a ver com plasticos...”

Al15 - “Tem a ver com arte, também!”

E interessante verificar nesta subcategoria que num universo de dez indicadores, emergem
cinco com um Unico registo. Este facto parece espelhar o envolvimento dos jovens na procura
de respostas as questdes apresentadas. Relativamente a subcategoria seguinte, “Conceito de
criatividade associado a Arte” (UR.12), o indicador de “Arte promotora da originalidade” (UR.6),
ergue-se como o mais frequente. Esta concecao € confirmada por Bahia (2005b), quando
refere que a criatividade no ocidente é sin6nimo de originalidade e de imaginacdo, a
abordagem é colocada na criagdo de uma producao, quer ela seja de caracter material ou
imaterial. Ja Lubart (2007), afirma que o conceito de que um génio criativo possui um nivel

extraordinario de originalidade, que advém da capacidade de associacdo de ideias. Os alunos



associam a criatividade a Arte, identificando a originalidade como forma de criatividade, como
as passagens seguintes revelam:

Al - “Porque a Arte faz a diferenca!”
A21 - “E (...) exclusividade ...”

Curiosamente logo a seguir surge a “Geometria como auséncia de criatividade” (UR.3), ou
seja, na dificuldade em definir criatividade, 0s jovens procuram encontrar a sua antitese.

Na subcategoria, denominada de “Comunicag¢ao/Forma de Expressao” o indicador de “Arte
como forma de expressdo de sentimentos” (UR.11) aparece com um resultado bastante
expressivo, onde 0s jovens reconhecem a Arte como forma de expressao:

A20- “A arte € uma maneira das pessoas se expressarem. Senao houvesse arte as pessoas iam
ficar muito presas a elas proprias.”

A7- “Entado, a arte é aquilo em que nés ... é qualquer coisa que temos a nossa volta, que
podemos exprimirmos o que sentimos, o que nés gostamos, (...)”

A passagem que acabamos de transcrever pode ser confirmada por Freud citado por Lubart
(2007), quando este afianga que com a sua visdo psicanalitica, encontrava a génese da
criatividade no inconsciente. Segundo ele, a criatividade era o produto da tensdo entre o
inconsciente e o consciente, ou seja a realidade. “Sugeriu que os artistas e escritores criam
para conseguir expressar seus desejos inconscientes (amor, poder, etc.) pelos meios
culturalmente aceitaveis (arte ou literatura)” (p. 13).

Segue-se o indicador a “Arte como forma de representacdo do pensamento” (UR.6), para
alguns alunos a Arte é o espelho do pensamento artistico.

Ainda, noutra subcategoria, “A Arte como modo de subsisténcia” (UR.9), afirma-se com o
indicador a “Arte como forma de trabalho” (UR.7), os jovens reconhecem a Arte como uma
profissdo capaz de garantir sustento, a comprovar pelo seguinte excerto:

A6 — “Para trabalhar.”
A15 —“Ya. A maior parte das vezes para ganhar dinheiro.”

De seguida, na subcategoria “Arte como forma de expressdo de diferentes perspetivas
sobre a sociedade” (UR.32), os jovens sdo unanimes em realgar a “Arte como forma de
identificagdo de uma época” (UR.19).

Por fim, na subcategoria de “Habitos dos alunos a nivel de contacto com as Artes Plasticas”
(UR.82), encontramos uma maior expressao no indicador da “Falta de interesse em visitar
museus” (UR.26), seguido de “Escola como promotora de Arte” (UR.18), donde verificamos
gue o0s jovens e as respetivas familias ndo possuem habitos de frequéncia de museus e este
contacto € promovido pelas escolas. Para os jovens, a convivéncia com o espago museoldgico
€ muito pouco interessante, ndo sendo aliciante a sua frequéncia, como a seguir podemos
comprovar nos excertos da entrevista:

A12 — “Eu acho que ir ao museu é muito aborrecido.”

A9 - (risos) “... Eu também acho...” (risos

A15 - “Ya, eu também.”

A9 — “Sim, daqueles que s6 tem quadros, esculturas e essas coias assim. Sdo uma “néia”. Sé de
pensar me arrepia.”



A21 - "‘E um bocado seca. Ao principio gosto, depois farto-me.”
A9 — “E a antiga! E uma verdadeira SECA!”

Numa andlise global, nesta categoria, podemos inferir que 0s jovens nao possuem
concecgOes muito firmes sobre Arte, chegando mesmo a ter muitas dificuldades ao tentarem
definir Artes Plasticas. No entanto sdo unanimes em considerarem a Arte como forma de
representacdo de sentimentos, do mesmo modo, associam a criatividade a Arte. Apuramos
gue a aproximacdo a Arte se faz essencialmente com a escola, esta possui um lugar de

destaque neste contacto.

No anexo 19, p. CXXVIlI podemos consultar o quadro 26 — Representacdes dos Alunos
sobre Arte Contemporéanea. A primeira subcategoria intitulada de “Nivel de informagado dos
jovens sobre Arte Contemporanea” é bastante esclarecedora, uma vez que, os dois
indicadores assumem um valor expressivo. O indicador “Desconhecimento do vocabulo
«contemporéaneo» (UR.14) evidencia um nimero elevado de U.R, que ir4 influenciar o outro
indicador: “Desconhecimento de Arte Contemporanea” (UR.19). Nesta categoria
percecionamos que o0s alunos revelam um total desconhecimento ao nivel da Arte
Contemporénea, em consequéncia das suas limitagées ao nivel do conhecimento do vocabulo

«contemporéaneo», tal como as seguintes passagens da entrevista evidenciam:

Al5-“E ...

A7 —“Ham....ham....”

A6 — “O que é Arte Contemporanea, Stora?”

A20 - “Ya, o que é?”

A4 — “Pois, o que é?”

A17 — “Realmente, entdo... S6 agora ouvimos falar de Arte Contemporéanea.”

A20 - “Pois, nao! Agora estamos a falar de Arte qualquer coisa... Stora, eu ndo sei 0 que é. Nao
conhego!”

A15 - “Ja ouvi falar, mas nao sei o que é!”

Apbs esta dificuldade, foi explicado o significado do vocabulo «contemporaneo», assim
como, as caracteristicas da Arte Contemporanea, esta opgdo prendeu-se com a viabilidade
das questdes que se seguem, dando continuidade a entrevista. No entanto, temos consciéncia
do comprometimento da informacdo recolhida neste ambito, uma vez que, se os alunos
desconheciam o significado do vocabulo, é porque nédo tiveram contacto com Arte
Contemporanea, ou se o tiveram néo foi de forma consciente. De acordo com Rouge (2003),
numa primeira abordagem, a Arte Contemporanea configura-se intransponivel para quem nao
foi educado nesta area. O observador fica desprogramado perante a sua linguagem hermética,
para a autora o espetador sente-se marginalizado deste mundo, onde ndo reconhece qualquer
referente, impedindo-o de a compreender.

Na subcategoria relacionada com “A importancia dos jovens sobre a Arte Contemporanea”

(UR.9), evidencia-se o indicador, “A importancia da Arte Contemporanea” (UR.7). Com o



mesmo numero de U.R surge o indicador “Motivagéo para contactar a Arte Contemporanea”
(UR.7), integrado na subcategoria de “Nivel de interesse e motivacdo dos jovens para com a
Arte Contemporanea” (UR.13). Os alunos manifestam curiosidade pelas novas propostas
artisticas, as declaragbes em baixo transcritas sao disso testemunho:

Al4 — “Sim, porque queremos ir ver a arte que se faz agora na nossa geragao.”
A12 — “Eu gostava de conhecer, mas acho que nao a ia perceber.”

Com a subcategoria “A valorizacdo dada pelo aluno aos temas tratados pela Arte
Contemporanea” (UR.10), encontramos um Unico indicador “Percecdo dos jovens sobre os
temas da Arte Contemporanea”, reunindo 10 U.R. O quotidiano emerge nos pareceres dos
jovens, a este propésito, o aluno A9 afirma o seguinte: “E o que ndés fazemos no dia-a-dia. E
depois o artista vai tentar imitar.”

No que concerne a subcategoria, “O reconhecimento do propdsito da Arte Contemporanea”
(UR.16), curiosamente verificamos que o0s alunos destacam o indicador, “A Arte como
impulsionadora do pensamento critico” (UR.13) de forma a ilustrar este propésito destacamos
uma pequena troca de impressoes:

A1l - E mesmo. A arte s&o uns 6culos para outra dimensao.

A15 — Vocés passaram-se todos!

A20 — Oh professora, nao ligue. Eles estao a gozar!

A1l — N&o estou nada! Comecei no gozo, mas agora acho mesmo a arte sédo uns Oculos para
outro mundo. O mundo do artista.

Através deste pequeno excerto podemos inferir que o pensamento critico emerge da troca
de impressdes sobre Arte Contemporénea. Estas declara¢des dos alunos ilustram as palavras
de Eisner (2004), quando afirma que o didlogo com a obra de arte permite alcancar o
pensamento critico e analitico. Encarando a Educacgdo Artistica como um emaranhado de
formas de aprendizagem, para o autor as obras de arte proporcionam experiéncias estéticas,
gue por sua vez possibilitam conhecer o meio envolvente de forma diferente, reclamando o
estimulo & imaginacao.

Para finalizar, a andlise da segunda categoria, temos “As expetativas do aluno na Arte
Contemporanea” (UR.22), nesta subcategoria os alunos retratam-se no indicador de “A Arte
Contemporéanea como forma de expressao de uma geragao”, (UR.14). Os jovens sobre este
aspeto referem o seguinte:

A3 — Que se transmitam ao longo dos tempos.
Al14 — Que deixe a marca da nossa geracao por muito tempo.

Numa apreciagdo bastante sucinta, ndo podemos deixar de referir o facto de os alunos néo
terem conhecimento de Arte Contemporanea. Este dado verifica-se ao nivel do
desconhecimento do proprio vocabulo “contemporaneo”. Face a estes elementos com
facilidade inferimos que os alunos ao desconhecerem a Arte Contemporanea, também néo

possuiam contacto com a mesma. Ap0s o moderador ter feito uma explicagdo muito suméria



sobre o0 vocabulo e sobre Arte Contemporanea, as respostas dos alunos foram dadas a nivel
concetual e ndo baseadas nas suas experiencias empiricas.

Para Rouge (2003), os artistas contemporaneos desmultiplicaram os seus esforcos de
modo a tornar acessiveis 0s seus trabalhos. A autora deixa no ar a seguinte questao: “Trata-
se, pois, de falta de explicacdo da parte dos artistas ou de curiosidade intelectual do Publico?”
(p. 15). A autora alude que é contraditério verificar que, se critica muitas vezes a arte por ser
impenetravel, enquanto os artistas utilizam diversas estratégias para tornar a arte

compreensivel a todos.

O quadro 27 — Concecao dos Alunos perante as suas producfes, pode ser visualizado no
anexo 19, p. CXXVII. Na subcategoria, “Concecédo dos Alunos perante as suas producgdes”
(UR.40), evidencia-se o indicador, “Percecao negativa dos jovens perante as suas produgoes
plasticas.” (UR.27). A ilustrar este indicador, temos a opinido de diversos alunos quando
afirmam:

A22 — “Eu detesto.”
A18 — “Eu nao gosto muito dos meus trabalhos.”
A3 — “As vezes alguns podem estar bons. A professora diz que estdo. Mas eu nao gosto!

Alguns alunos tentam encontrar uma justificacdo e entdo emerge «A falta de jeito!», a titulo
de exemplo transcrevemos algumas respostas:

A22 — “Eu nao gosto, ndo tenho muito jeito! Ficam todos mal.”
A17 — “Porque nao tenho muito jeito para o desenho!”

A21 — “Eu nunca tive jeito!”

A17 — “Desde que fago os trabalhos e eles ficam mal!”

Quando inquiridos, se tém por habito guardar os seus trabalhos, a grande maioria dos
jovens, responde categoricamente:

A4 —“Ya, guardamos no lixo”

A1l - “Eu também, guardo no lixo.”

Al14 — “Sim, para o lixo.”

A20 - “Eu néao, eu escondo e deito para o lixo em casa.”

A 6 — “Sim, os que escondo no fundo da mochila.”

A5 — “Vou ser sincera, eu ndo gosto. No final do ano deito sempre a minha capa de trabalhos
fora.”

Al4 —“Sim é isso, fazemos uma apreciacdo e deitamos fora!

Relativamente ao outro indicador, “Percec¢ao positiva dos jovens perante as suas producdes
plasticas” (UR.13), os alunos respondem com incertezas, védo dando respostas de carater
positivo, sem as assumirem com grandes convicgdes. As transcricdes seguintes espelham
esta inferéncia:

A15 - “Eu as vezes gosto! E guardo!”
A20 - “Eu gosto de alguns.”
Al —“As vezes ficam bem!”

Nesta categoria, ficamos a conhecer a “Conceg¢ao dos Alunos perante as suas produgdes”,

face o numero reduzido de subcategorias e até mesmo de indicadores, compreendemos que



este ndo é um tema que suscite muito interesse nos jovens, estando perfeitamente definida a
sua perce¢cdo negativa nas suas producles artisticas. Estas evidéncias dos alunos séo
expostas por Gandara (1987), na sua investigagéo sobre desenho infantil, onde deduziu que o
periodo dos dez aos doze anos é sensivel no ensino das artes, devido ao sentido critico sobre
o seu trabalho. De facto, nestas idades, os alunos desmotivam-se perante os seus trabalhos,

uma vez que, pretendem elaborar uma representacado naturalista e ndo o conseguem.

Os jovens ndo revelaram entusiasmo por esta temética, € um assunto que se encontra por
definir nas suas mentes, pelo que ndo conseguem produzir conhecimento, dai o namero

reduzido de indicadores, um para a percecao negativa, outro para a sua oponente.

Sumariamente este instrumento de recolha possibilitou-nos conhecer as representacdes
dos alunos relativamente as Artes, mais concretamente, a Arte Contemporanea e
simultaneamente, permitiu-nos obter uma percecdo dos alunos relativamente as suas
producdes artisticas. Do mesmo modo, geraram indicadores que nos possibilitaram comprovar

a preméncia de realizar a presente intervencao.

A semelhanca da apresentacéo de resultados da entrevista inicial, também aqui optamos
por perfilhar as mesmas tabelas, adaptando-as de forma a permitir uma analise comparativa
das duas entrevistas de modo a percecionarmos com mais facilidade as altera¢des registadas.

E de evidenciar o aparecimento da recente categoria, “Concecdes dos alunos sobre
metodologias”, pelo que, ndo sera possivel executar uma analise comparativa dada a sua

inexisténcia na entrevista inicial.

O quadro 13 — Representacdes dos Alunos Sobre Artes Plasticas — analise comparativa, pode
ser consultado no anexo 19, p. CXXXVII No que concerne a subcategoria de “Formas de
producao artistica”, verificamos que o numero de indicadores se mantém, no entanto, a
“Abstragdo como conceito de Arte” desaparece dando lugar a “Literatura como forma de Arte”.
Nesta subcategoria, o indicador com maior expressao € “Espetaculos como forma de Arte”
(UR.22), de acordo com o indicador referido, os jovens manifestam o seu favoritismo aos
espetaculos como forma de Arte. Curiosamente este facto j4 foi verificado na primeira
entrevista, onde este indicador alcangcou também o maior nimero de U.R, a par com as Artes

Plasticas, sobre este assunto os alunos referem o seguinte:



A15 - “Pois, vocés s6 pensam em pinturas mas ha pessoas que ndo gostam de pinturas, mas
gostam de musica e de danca. E isso também é Arte. Para mim todos gostam de Arte! A Arte
é muito grande!”

A15 — “Quando falo em grande quero dizer que tem muitas formas...pintura, escultura, instalacéo,
cinema, teatro, fotografia, e muito mais...”

De acordo com Rouge, (2003), o artista contemporaneo “é pluridisciplinar e eclético.
Através das misturas dos materiais utilizados e também da associacdo de diversas disciplinas
(danca, filosofia, video ou cinema, economia ou até politica...) ele possui uma arte mais
“alargada”, comprometendo-se entdo mais fortemente.” (p. 45).

Relativamente a subcategoria, “Concecbdes dos Alunos sobre Artes Plasticas, verificamos
gue os dez indicadores iniciais passam a oito, dos quais se mantém trés, surgindo de novo
cinco indicadores. O indicador que mais se destaca, nesta subcategoria, € “Entendimento de
Artes Plasticas” (UR.31). Inversamente aos dados recolhidos na entrevista inicial, onde os
jovens se revelaram incapazes de distinguir Artes de Artes Plasticas, agora comecam a
elaborar concecbes sobre Artes Plasticas. A Arte Contemporédnea esquiva-se as
estratificacdes reconhecidas infringindo os seus limites. O artista contemporaneo ndo conhece
fronteiras, com as suas atitudes reivindica uma liberdade de expressédo. O publico ndo tem
qualquer referéncia quer seja espacial ou temporal. Qualquer coisa pode ser arte, mas ndo em
qualquer condicao (Rouge, 2003, p.11). A seguir temos, “A importancia da Arte” (UR.22) e por
fim salientamos ainda, com uma diferenca quase impercetivel “A fruicdo da Arte enquanto
promotora de prazer” (UR.21).

Sobre as Artes plasticas os alunos afirmam o seguinte:

A2 —“As Artes Plasticas estdo dentro das Artes.”

A7 —“Ya, pois &, sao as artes das pinturas.”

A2 — “E de todas as formas que se fazem com materiais...”
A17 — “As Artes Plasticas fazem parte das Artes.”

A21 - “Sim, sdo da mesma familia.”

A proposito do “Conceito de criatividade associado a Arte”, verificamos uma diminuicao
bastante significativa nos indicadores, de quatro passam a um unico, “A Arte como forma de
criatividade”, surge com um registo de doze U.R. Apés a leitura dos valores obtidos nas U.R,
podemos inferir que os jovens de uma forma global associam a criatividade ao conceito de

Arte, como a seguir se comprova pela passagem do excerto:

A5 - “Para mim, a Arte é criatividade e imaginag&o”

A19 — “Quando penso em Arte penso em coisas diferentes, estranhas, esquisitas, mas bonitas.”
A16 — “Sim, elas s&o originais, diferentes.”

A21 — “Sao criativas, diferentes.”

A15 - “Nao pode, é. A arte é diferente, € sempre qualquer coisa original.”

A mesma diminuig&o de indicadores verifica-se na subcategoria de “Comunicagéo/forma de
expressao”, dos seis iniciais, passamos a ter trés. Estes trés, confirmam a sua existéncia
desde a entrevista inicial, contudo assistimos a uma alteragéo relativamente ao indicador com
maior incidéncia de U.R, a “Arte como forma de representagdo de pensamento” (UR.14),

assume o papel de lideranca, face a “Arte como forma de expressao de sentimentos” (UR.11)



da entrevista inicial. Nesta subcategoria, estamos perante uma alteracdo da percecdo dos
alunos, onde os mesmos sao unanimes em afirmar que a Arte os leva a elaborar raciocinios.
Segundo Perkins (1992) observar arte é uma forma de cultivar organiza¢bes de pensamento.
Para Eisner (2004), o desenvolvimento do raciocinio, do pensamento critico, e da criatividade,
vao dar origem ao desenvolvimento da capacidade estética. Para os jovens o ato de pensar
passou a estar associado a Arte, de modo a ilustrar a arte como forma de pensamento
reproduzimos algumas afirmacdes dos alunos:

A18 — “Pois, eu acho que, eles eram mesmo para isso, para impressionar, para fazer pensar e
falar sobre eles...”

A21 - “Sim, p6e-nos a pensar.”

A5 — “Sim, a Arte serve para termos consciéncia de alguns problemas que nos passam
desapercebidos no nosso dia a dia.”

A subcategoria de “Arte como forma de subsisténcia”, desaparece por completo, na
segunda entrevista de grupo, é de referir que esta subcategoria foi a que registou o numero de
registos mais baixo (UR.9) na entrevista inicial.

Curiosamente na subcategoria de “Arte como forma de expressao de diferentes perspetivas
sobre a sociedade”, assistimos mais uma vez, a uma diminuigcdo acentuada dos indicadores,
de trés passam a um, “A Arte como forma de identificacdo da sociedade” (UR. 14). A este
respeito os jovens espelham a sociedade nas producdes artisticas, eles veem as obras de arte
como representativas da época em que foram concebidas. Os excertos seguintes sao
ilustrativos destas opinides:

A2 — “Na observacéo da Arte conseguimos perceber como a sociedade... pode ser o retrato da
sociedade.”

Al7 — “Sim, a Arte € um pouco a transformacgdo, a evolugdo. As pessoas ao fazerem coisas
diferentes evoluem e a sociedade também...”

A21 —*“Ya... Porisso a Arte, pode representar a sociedade em que esta!”

A13 - “A arte faz parte da sociedade, uma sociedade sem arte n&o sei como seria?

Para finalizar esta categoria surge-nos os “Habitos dos alunos a nivel de contacto com as
Artes Plasticas”, aqui e a semelhanca das anteriores também se verifica uma diminuicdo dos
indicadores para metade. Dos dez iniciais, mantém-se quatro, surgindo um de novo “O custo
dos ingressos como impedimento para a frequéncia dos museus”. O indicador que evidencia
um maior numero de registo € “O museu como espacgo interessante para visitar” (UR. 25),
constatamos uma mudanga nesta subcategoria, uma vez que “A falta de interesse em
frequentar museus” foi o indicador que reuniu um maior numero de U.R na primeira entrevista
(UR. 26). Segundo Pradel (1999), os museus desempenharam um papel de relevo na Arte
Contemporénea, ajudando a legitimar as suas obras. Para Millet (1997), a funcdo de
legitimacdo operada pelos museus, foi um contributo significativo para a aceitagcdo da Arte
Contemporanea.

A19 - “Sim, eu também. Antes ndo, gostava mais da marinha, agora gostava de ver de arte dos
nossos dias. Daqueles que tem instalacdes! Adorei andar dentro daquele labirinto que esta no
patio do Museu Berardo.”

Al1l2 —“Ya, isso foi bué de fixe! Eu também gostei de andar la dentro.”



A21 — “E eu gostava de ver mais cenas dessas!”
A1l7 — “Sim, mas eu também gostava de ver museus de Arte Antiga.”
A15 - “Ham ...0s de Picasso? Esses eu gosto.”

Nesta categoria podemos constatar algumas alteragbes de conceitos, relativamente a
primeira subcategoria, “Formas de producao artistica ndo se verificam alteracdes, os jovens
continuam a considerar os espetaculos como forma de arte. Nas concecdes dos alunos sobre
artes Plasticas, verificamos uma alteracdo, assinalada pelo entendimento que o0s jovens
revelam sobre artes plasticas, € interessante constatar que o0s jovens enaltecem a importancia
da Arte, assim como, reconhecem a fruicdo enquanto promotora de prazer. Para os jovens a
criatividade aparece associada a Arte. E aliciante assegurar que, no entendimento dos jovens,
a Arte surge como uma forma de representagdo do pensamento, ao contrario da primeira
entrevista, onde emergia como forma de expressdao de sentimentos. A Arte, segundo a
perspetiva dos jovens, € uma forma de identificagdo da sociedade em que se encontra
inserida, também aqui se regista uma alteracdo uma vez que anteriormente 0S jovens
assinalavam a Arte como forma de identificacdo de uma época. Relativamente aos habitos dos
alunos a nivel de contacto com a Arte, mantem-se a escola como impulsionadora desta
convivéncia. No entanto, o0 museu como espaco interessante para visitar adquire lugar no
entendimento dos jovens, ao passo que a falta de interesse em frequentar museus, deixa de

ser um indicador de relevo.

O quadro 14 - Representacbes dos Alunos sobre Artes Contempordnea — analise
comparativa, encontra-se no anexo 19, p. CXXIX. Da analise da primeira subcategoria, “Nivel
de informacdo dos jovens sobre Arte Contemporénea”, constata-se uma modificacao
acentuada nos indicadores. Na primeira entrevista o desconhecimento de Arte Contemporanea
era bastante expressivo, aliado ao desconhecimento do termo “contemporaneo”, relativamente
a segunda entrevista este facto ndo se regista, dando lugar a concecdo de Arte
Contemporéanea. Apos a implementagdo do projeto, os jovens comecam a esbogar as suas
proprias representacbes de Arte Contemporanea, alguns jovens sdo firmes nas suas

declaracdes, dizendo:

A2 — “Temos a arte tradicional que € a pintura e a escultura. A pintura tem varios tipos de pintura,
depois temos a escultura. Na Arte Contemporanea ja podemos sair das telas...”

Ainda a este propdésito, pareceu-nos oportuno transcrever o seguinte dialogo:

“A13 — Ent&o é aquilo que estivemos a falar. A Arte dos nossos dias.
A17 — N&o é s isso!

A12 - Ai ndo? Entdo o que é?

A15 - Entéo tem de nos por a pensar!

A16 — Sim, e também é feita de materiais reutilizaveis.

Al4 — Eh |4 vém os problemas ecolégicos. Ja estou farto desse tema!
A12 - Sim, eu sei salvar o planeta ...(que seca!)

A20 - Mas também tem outros temas.

A19 - Sim, os problemas da sociedade.



A12 — Sera que a Arte Contemporanea ndo pode deixar os problemas e fazer s6 Arte?
A15 — Mas isso era muito facil, quer dizer simples. A arte deve de ser mais ...
A12 — Mais o0 qué? ... Deve ser é fixe e divertido.”

Relativa a mesma subcategoria, os alunos vao mais longe, fazendo emergir a subcategoria
de “Concecgéo dos jovens de Arte Moderna/Arte Contemporanea.” Curiosamente estes dois
ultimos indicadores possuem o mesmo numero de U.R, (16). O excerto do dialogo seguinte
revela que os alunos adquiriram consciéncia sobre estas duas concecoes:

“A2- — A Arte Moderna é mais antiga. (responde a medo)

A5 — Sim, apareceu primeiro.

A1l - E isso tem a ver com o Picasso.

A6 — Isso mesmo, aparece no inicio do século XX.

A8 — E estranho, no outro dia estive na net a ver arte do século XX e pareceu-me toda muito
atual.

A3 — Como assim ja tem 100 anos. E velha !!!

A4 — Pois é, mas para nos é estranha, ainda ndo nos habituamos. Parece moderna dos dias de
hoje...

A1l — Modernices...

A1l — Qual modernice, ja tem um século!”

Prosseguido a leitura do quadro, surge “A importancia da Arte Contemporanea nos jovens”,
nesta subcategoria os indicadores mantém-se, aumentando a frequéncia de U.R. O indicador,
“A importancia da Arte Contemporanea”, impéem-se em superioridade (UR.12). E possivel
aferir que para alguns jovens a Arte Contemporanea assume um lugar de relevo, eles
consideram pertinente o contacto com as obras de arte, para documentar selecionamos as
afirmacgoes:

A2 — “Para mim é importante! Pode ser estranha por vezes mas € a arte que é feita hoje.”

A5 — “Sim, é isso. Eu acho que nés ndo a compreendemos, do mesmo modo que nao
compreenderam o Picasso.”

A13 — “E importante para as pessoas conhecerem outras formas de ver o mundo.”

Com a subcategoria, “Nivel de interesse e motivagdo dos jovens para com a Arte
Contemporanea”, verificamos o mesmo que, na subcategoria anterior, os indicadores sdo 0s
mesmos, aumentando o niumero de U.R. Os jovens sao unanimes em salientar o indicador
“Motivacao para contactar Arte Contemporanea” (UR.20), compreendemos através deste
indicador que, os alunos revelam motivacéo para apreciarem Arte Contemporanea, de forma a
ilustrar esta inferéncia, transcrevemos:

A2 — “Eu gosto de ver Arte Contemporanea, porque tenho curiosidade ver a arte que é feita hoje.”

Al —“Sim, é sempre bom ver o que é feito hoje em dia.”

A7 — “E engragado, mas depois, fico a pensar, que é tudo doido. Mas é sempre uma curiosidade
sobre 0 que é que inventam desta vez.”

A10 - “Mas o engragado é que ha sempre uma surpresa.”

De seguida com a subcategoria, “A valorizagdo dada pelo aluno aos temas tratados pela
Arte Contemporanea”, € possivel verificar mudangas nas opinides e perceg¢des dos jovens, o
anico indicador assinala 43 U.R, face as dez unidades registadas na primeira entrevista. Os
jovens demonstraram reconhecimento pelas tematicas abordadas pela Arte Contemporanea, a
titulo de exemplo apresentamos as declara¢des dos alunos:

A3 - “Qualquer tema pode ser tratado na Arte Contemporanea.”



A5 — “Hoje em dia a Arte Contemporanea acaba por abordar qualquer tema.”
A6 — “Esses temas refletem a consciéncia por determinados problemas!”
A1l — “Problemas ambientais!”

A3 — “Também trata a igualdade entre os povos!”

A18 — “Sim, qualquer tema é tratado e de todas as maneiras.”

As afirmacdes de Canton (2010) vém reiterar estas afirmac¢des, um dos assuntos de hoje
em dia, na producdo artistica € o que a autora denomina de micropolitica. Trata-se de uma
postura na criacdo artistica, centrada nos temas do quotidiano, de acordo com a
especificidade de cada um. Sdo abordagens relacionadas com as vivéncias e as experiéncias
individuais, tais como, direito a educacdo, a salde, a justica, a habitacdo, questdes
relacionadas com, o género, a fome, a impunidade, a ecologia, ou seja, todas as
problematicas inerentes com a vida em sociedade.

Relativamente a subcategoria, “O reconhecimento do propésito da Arte Contemporanea”
dos trés indicadores existentes, mantem-se um, “A Arte como impulsionadora de pensamento
critico”, com um maior numero de incidéncias de U.R (17) e surgem mais dois “A utilidade da
Arte Contemporanea” e a “A Arte Contemporanea como forma de divulgagao de determinadas
problematicas”, este ultimo, aparece também com um elevado nimero de registos (UR.16). Os
jovens encaram a Arte Contemporanea como um elemento potenciador do pensamento critico,
para eles a fruigdo da Arte conduz ao desenvolvimento do pensamento. Com o testemunho de
Cauquelim (2010), podemos confirmar estas evidéncias, a Arte Contemporanea tem por metas
o0 incentivar da consciéncia critica e o desenvolvimento para factos pertinentes, recorrendo a
temas do quotidiano, com o intuito de desenvolver a sensibilidade estética e a critica na
contemporaneidade. Segundo os jovens, a Arte Contemporénea é também um veiculo de
divulgacéo de problemas da sociedade atual, onde a propésito os alunos afirmam:

A8 — “Sim, para modificarmos as nossas atitudes.”

A9 — “Para as nossas agdes. Para termos melhores agbes.”
A2 — “Como tomada de consciéncia.”

A4 — “Para nos alertar.”

Por fim, na derradeira subcategoria, “Expetativas do aluno na Arte Contemporanea”,
mantem-se o indicador “A Arte Contemporénea como forma de expressdo de uma geragao”
(12 UR), extingue-se a “Arte como forma diferente de percecionar o mundo”, dando lugar a “A
Arte como meio de modificar comportamentos” (27 UR). Os jovens acalentam a esperangca em
que a Arte Contemporanea, possa mudar comportamentos sociais, esperam que a mesma
motive as pessoas, de modo, a que estas saiam de casa e a procurem, COmo 0S seguintes
excertos ilustram:

A7 —“Pois eu acho isso tudo uma parvoice. Eu ca gostava que mudasse as pessoas.”
A5 —“Sim, que as tirasse de casa.”

A10 — “As pessoas sairem ao fim de semana para ver coisas que as fizesse pensar.”
A15 - “Esperar... eu ndo sei explicar bem, mas gostava que mudasse alguma coisa.”
A21 - “Entao, é preciso levar a Arte para 0s centros comerciais.”



Nesta categoria, as evidéncias sobre as alteracdes das representacdes dos jovens sao
mais visiveis. Os alunos, ao contrario da entrevista inicial, demonstram conhecer o vocabulo
contemporaneo, indo até mais longe ao revelarem concec¢des sobre Arte Contemporanea.
Curiosamente o indicador relativo a importancia da Arte Contemporanea mantem a sua
superioridade nas duas entrevistas. O mesmo se pode verificar sobre a motivacdo para
contactar a Arte Contemporanea, no entanto realgamos o aumento de U.R que estes
indicadores averbam. Este facto, é mais significativo no que concerne aos temas abordados
pela Arte Contemporénea, depreendemos que 0s jovens adquiriram um dominio de
conhecimento sobre este assunto que nao detinham. Para os jovens a Arte Contemporanea
mantem-se como impulsionadora do pensamento critico, embora na entrevista final este
resultado assuma um valor mais expressivo. As expetativas dos jovens relativas a Arte
Contemporénea registam uma alteragdo, 0s jovens ja ndo as referem como forma de
expressao de uma geracdo, mas sim como um meio de modificar comportamentos. Estas
evidéncias, vém ao encontro das afirmagfes de Cauquelin (2010), onde a autora assegura que
a contextualizacdo social e historica dos artistas contribui para o desenvolvimento da
sensibilidade, na procura pela edificacdo de novos olhares na criagéo de saberes e conceitos

articulados na Arte Contemporéanea.

No anexo 19, p. CXXX, podemos encontrar o quadro 30 — Concecgdo dos Alunos perante as
suas producgdes — andlise comparativa. Este quadro revela uma mudanga muito significativa
nas suas concec¢fes perante producdes artisticas. Enquanto na entrevista inicial os alunos
evidenciaram a sua percecdo negativa (UR.27), em resposta a perceg¢do positiva (UR.13),
agora, na entrevista final dando volta a este resultado manifestam o seu favoritismo
inversamente, ou seja, na percecao positiva com 115 U.R face a 3 U.R relativas a percecao
negativa. Segundo a nossa perspetiva este facto esté intimamente associado ao contacto com
a Arte Contemporéanea que lhes possibilitou tomar conhecimento com diversas formas de
expressao plastica. Com a Arte Contemporanea compreenderam que existem diversas formas
de nos expressarmos, além do desenho da pintura e da escultura. Apreenderam que em cada
trabalho artistico existem um projeto, uma concecao, que assume um papel primordial em todo
0 processo. Assimilaram também que o essencial € o processo desenvolvido e ndo o produto
final. Relativamente aos tracos de personalidade observados nos processos criativos, estao
associados com a autodisciplina, a capacidade para retardar a gratificacdo, a obstinacéo e a
resisténcia a frustracdo, independéncia, auto motivacdo, desejo de arriscar e a inexisténcia de
conformidade no pensamento, assim como, auséncia de dependéncia social (Amabile, 1983;
Alencar & Fleith, 2003). Ainda de acordo com Bahia (2007), subsistem tracos de personalidade

gue mais contribuem para a expresséao criativa, a saber: A predisposicdo para assumir riscos



sensatos; vontade de ultrapassar obstaculos e perseveranga perante estes; tolerancia a
ambiguidade; bem como coragem para expressar ideias novas; expectativas de eficacia
pessoal - autoconfianca e vocacdo para desafiar a maioria. Com o culminar do projeto os
alunos revelam apreco pelas suas producdes artisticas, revelando orgulho na sua divulgagéo
perante a comunidade escolar, a comprovar pelos seguintes excertos:

A2 — “Achei bom e nunca pensei fazer aquilo que fosse possivel eu construir aquilo (aquele peixe)
Acho que pode transmitir... levar as pessoas a refletirem. Este trabalho que pode transmitir
muitas coisas, através dos materiais reutilizaveis.

A5 - No inicio fartei-me de peixes e das suas formas, mas a parte final do trabalho surpreendeu-
me e adorei!

A4 — Concordo com ela. Gostei, achei muito bacano.

A1l - Eu ca gostei muito de desenhar, nunca tinha feito este tipo de desenho, despreocupado...

Al — Ya, dava para descontrair, a Stora ndo se interessava por cada desenho, s6 pelo conjunto.
Foi fixe!”

Mais um excerto que ilustra o reconhecimento dos jovens nas suas producdes.

“Al14 — Entao? Deitava tudo fora. Mas, este ano vou ficar com alguns peixes...

Al2 —Ya, eu também.

A13 — Eu ca quero aqueles das tintas...

A12 — E eu que pensava que querias um das garrafas... (com ironia)

A13 — Achas?? Entrava o peixe e saia eu.

Al4 — Eu estou a falar dos trabalhos nas folhas.

A21 — Ham... esses! Esses também vou guardar.

A15 — Eu vou pér na parede do meu quarto.

A17 — Eu acho que ficam giros varios.

A18 — Sim, os chineses tem molduras baratas!

A13 — Hem, isso € uma grande “cena”, deve ficar fixe porque é sempre o mesmo tema de varias
maneiras.

Al14 — De repente ficaram artistas! (risos)

A15 — N&o € nada disso, é o meu trabalho e diverti-me ao fazé-lo.”

Nesta categoria verificamos uma alteracdo radical da entrevista inicial para a entrevista
final, enquanto, na primeira os alunos manifestaram de uma forma muito acentuada a sua
percecdo negativa perante as suas producdes artisticas, agora exaltam os seus trabalhos,
demonstrando brio na exibicdo dos mesmos. Esta mudancga tem origem no envolvimento dos
alunos no ato da criacdo artistica, neste empenhamento pelas atividades esta inserida a
dimensao cognitiva. Para Eisner (2004), os instrumentos cognitivos que devem ser explorados
na Educacgéo Artistica sdo as estruturas de referéncia estética, uma vez que, possibilitam um
melhor entendimento do meio envolvente relativamente ao seu conteldo expressivo € a sua
estrutura formal. As areas do pensamento e dos sentimentos dos individuos fomentam o
crescimento das estruturas de referéncia, uma vez que, o que os alunos assimilam depende
do que vivenciam, deste modo, o fazer e o experimentar representam uma mais valia para o
seu desenvolvimento. Para Vygotsky (1896-1934), citado por Philip Yenawine (2011), a
aprendizagem € consequéncia das intera¢@es do individuo com o0 meio ambiente e com outros
individuos. “A compreensao nunca € passiva e implica uma construgdo ativa através da
exploracéo e reflexdo. [...] a aprendizagem sé ocorre quando o aluno esté pronto. As pessoas

interiorizam, recordam e usam apenas aquilo que lhes faz sentido.” (p. 196).
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O quadro 31 relativo a presente categoria, a “Concecdo dos Alunos perante as suas
producdes — analise comparativa”, pode ser visualizado na p. CXXX do anexo 19. Os alunos
espontaneamente relataram com regozijo diversos episédios das aulas, reveladores da
motivacao e entusiasmo que envolveu o projeto artistico. Por este motivo julgamos pertinente
incluir esta categoria. A forma como os jovens abordaram estes dois Ultimos temas,
ConcegbOes dos alunos perante as suas producdes, e Concec¢des dos alunos sobre
metodologias, nos dois momentos, inicial e final, pareceu-nos merecedora de reflexdo. No
momento inicial, este foi um tema que os jovens abordaram sem qualquer interesse, uma vez
que ndo suscitava qualquer dudvida, ou gostavam ou ndo dos seus trabalhos, agora as suas
percegdes sdo um pouco diferentes, onde eles revelam a sua mudanca de opinido relativa aos
seus trabalhos, como elaboraram uma abordagem as metodologias adotadas. A falta de
interesse pelos seus trabalhos é explicada pelas palavras de Blot (1982), onde afirma que, as
producdes artisticas denotam um realismo intelectual subjetivo e também as primeiras
frustracdes graficas. O jovem desmotiva-se e afasta-se da expressao grafica.

No que concerne, as suas percegcdes de método expositivo, surge um unico indicador,
“Percecdo negativa dos jovens sobre os trabalhos realizados em aulas de EV com
metodologia expositiva” com 21 U.R. Os alunos revelaram pouca motivacdo e até desgaste
perante as metodologias das aulas de Educacéo Visual, como a passagem seguinte revela:

“A8 — O tipo de trabalho era sempre o mesmo: trabalhos de geometria, trabalhos livres.

A10 - Ya. Nao dava gozo. Ou melhor era indiferente, a Stora dizia como queria e nos faziamos.
A7 — Sim, era isso. Era so fazer como a Stora dizia.

A8 — E engracado esse trabalho era mais simples, dava menos trabalho, mas também nédo dava
A1p1IC_a Ijava menos trabalho, mas as vezes também era ca uma seca! Era s6 fazer!”

Na subcategoria de percegdes sobre o “Projeto Artistico” destaca-se o indicador “O Projeto
Artistico como motivacdo para a disciplina de Educagédo Visual” (UR.46). As declaragdes
proferidas por Amabile (1996) vém sublinhar as declara¢des dos alunos, a autora indica que a
motivacao intrinseca esta associada com o interesse pessoal, a satisfacdo e o empenho que o
sujeito tem pela tarefa, independentemente de incentivos ou reforgos externos. A criatividade
solicita ainda, competéncia e autodeterminacdo. Conquanto possa ser considerada, como
porcédo inata, a motivacao intrinseca pode ser desenvolvida e fortalecida pelo ambiente social
(Amabile,1996). Os alunos mostraram a sua recetividade para com as atividades
desenvolvidas nas aulas, assim como, 0 seu envolvimento nas mesmas, a este propdsito
destacamos as seguintes passagens das entrevistas:

“Al11 - “E mesmo famos para as aulas com outra vontade.
A19 — Até dava pica!!!

A7 — Eu estava a ver os dias de visual. Era bacano!!

A3 — Bruxo, e depois parecia que as aulas ndo duravam nada!”

E ainda as seguintes afirmacdes:



A2 — “Nao, agora a sério. Foi muito fixe fazer este trabalho. Eram aulas muito boas, nunca gostei
tanto de ir para as aulas de visual! Dava para descontrair.”

A7 —“O tempo voava.”

A17 — “Eu comecei a ver esta disciplina doutra maneira.”

A15 - “O que mais gostei, foi das aulas serem sempre diferentes.”

Ainda nesta subcategoria gostariamos de salientar o indicador “O projeto Artistico como
impulsionador do trabalho colaborativo”, este indicador apesar de nao ter um nimero elevado
de registos, evidenciou-se pela forma entusiasta como os alunos se referiam ao mesmo, de
forma a ilustrar o descrito transcrevemos o seguinte excerto:

A2 — “Trabalhamos em conjunto, fomos um grupo.
A3 — Foi um bom momento!

A4 —Yal

A10 - Trabalho em equipa.

A9 — Sim, é isso! Foi mesmo em equipa.”

E ainda:

A15 - “Pois foi, hunca pensei em fazer um trabalho tdo grande! Mas o mais fixe, foi fazer parte de
um projeto de turma.

A13 - Pois no final, todos ficaram bem.

A15 — Faziam parte do mesmo projeto.

A18 — Foi um trabalho de grupo/turma.

A17 — E mesmo, foi um trabalho de grupo.”

Estas passagens confirmam as declaragbes de Barrows (2007), segundo a qual a
aprendizagem ideal é a praticada em pequenos grupos, de modo a que os membros trabalhem
juntos, para aprender a solucionar o problema, e assim, adquirir habilidades de aprendizagem
colaborativa. Ainda para Burch (1995), é através da aprendizagem colaborativa que os alunos
tomam contacto com as varias estratégias de Resolu¢cédo de Problemas usadas pelos membros
do grupo, discutindo as possiveis solu¢des, utilizando e trocando as informagées, adquirindo
assim a responsabilidade para a aprendizagem auténoma, bem como para a aprendizagem do
grupo.

Por fim, na ultima subcategoria, “Percecdes sobre o Método de Resolugéo de Problemas”, o
indicador, “O Método de Resolucdo de Problemas como elemento facilitador da autoestima”,
salienta-se com 43 U.R. As respostas dos alunos, vao de encontro do defendido por Lubart
(2007), quando nos transmite que a corrente humanista desenvolveu a concec¢do de
criatividade como um estimulo inato do individuo, sendo uma forma de concretizagéo das suas
capacidades de autorrealizacdo e de auto atualizacdo. Os jovens assinalaram esta
metodologia, como um elemento facilitador do desenvolvimento da autoestima, a este respeito
transcrevemaos um pequeno excerto bastante elucidativo:

“A5 — “Procurando novas solucdes.

A3 — Desmanchar e fazer de novo.

A7 — Dava luta!!!

A6 — E quando encontramos novas solucdes, sentiamos muito bem!

A2 — O importante era ultrapassar os novos problemas, todas as aulas havia novos!

A3 — E parecia a matematica. S6 problemas.

A5 —Sim, eram problemas, mas diferentes!!... Com a matematica temos equacdes para resolvé-
los aqui ndo!!! Temos de inventar!!!



A6 — Pois era!! E quando ndo os conseguiamos resolver, ficavamos a pensar neles, até conseguir
encontrar solucéo. Foi fixe!!!

A2 — Os problemas de matematica sdo diferentes! A Matematica tem regras que temos de sequir,
aqui nao!

A8 — Yape, aqui temos nos que descobrir.

A2 — Mas quando encontravamos uma solugdo, ndo a podiamos fazer noutro sitio sem a adaptar.
Isso é que dava gozo!

A6 — Ya. Tinhamos de encontrar caminhos alternativos, diferentes!

A7 — E quando conseguiamos, fichvamos bué contentes. Eramos os maiores!”

Nesta categoria foi possivel comprovar o interesse dos jovens pela metodologia adotada ao
longo do projeto. Para os alunos, as aulas com caracteristicas expositivas revelaram-se
enfadonhas capazes de produzir trabalhos em que os alunos tém dificuldade em se rever.
Consideraram estas aulas mais féaceis de executar, mas no entanto, consideram-nas
desprovidas de interesse. Para os jovens o projeto artistico assume-se como elemento
motivador para a frequéncia da disciplina de Educacao Visual. Relativamente ao Método de
Resolucdo de Problemas consideram-no como um elemento facilitador da autoestima. Estas
evidencias confirmam as palavras de Duch (1996), os estudantes trabalham em grupos
mergulhados em cenarios de problemas e decidem por si mesmos quais as informacdes e
habilidades necessarias para soluciona-los, deste modo, desenvolvem capacidades tanto
cognitivas, como sociais. Dessa forma, o Método de Resolugdo de Problemas constréi alunos
auténomos, capazes de continuar a sua aprendizagem no decurso da sua vida pessoal e
profissional. O que ressalta destas observagfes dos resultados é que a metodologia seguida
pelo professor constitui um bom instrumento de ensino/aprendizagem, provocando
aprendizagens significativas, como se pode inferir nas respostas dos alunos do segundo focus
group. Segundo Eisner (2005), existe uma discrepancia entre o que o professor ensina e o que
o aluno aprende, pois transmitir matéria é substancialmente diferente do assimilar. Mas o que
na realidade é assimilado traduz-se numa aprendizagem efetiva que acompanha o individuo
ao longo da sua vida, até quando todas as aprendizagens de cariz tradicional da escola se
terem dissipado. Eisner (2004), destaca que a capacidade de execucdo artistica esta
intimamente associada as suas vivéncias, as experiéncias de vida, ndo sendo, porém,
exclusivamente fruto da sua maturidade. Existem outros fatores que favorecem o processo de
criacdo artistica, como a capacidade de criacdo expressiva, de ordem espacial e estética,
assim como, a capacidade de manipulacdo dos materiais. O aluno necessita de articular todas
as formas, como parte integrante de um todo, de modo a conseguir atingir o resultado

pretendido, dando resposta aos seus anseios.

De um modo global verificamos alteracbes relativas as concecdes dos alunos. Estes
modificaram os seus saberes relativamente as Artes, assim como, adquiriram conhecimentos

no que concerne a Arte Contemporanea. A alteracdo mais significativa manifestou-se no



apreco dos alunos ao seu trabalho artistico. Os alunos em anos anteriores, nao se
identificavam com as suas producdes artisticas, os seus desenhos ndo os satisfaziam, deste
modo rejeitavam-nos afastando-se das disciplinas de cariz artistico. Estas perce¢bes séo
confirmadas com as afirmacdes de Luquet (1969), onde menciona que o desinteresse pelo
desenho acontece por volta dos onze anos de idade, com a fase da representacao do realismo
visual e com a tentativa da representacdo tridimensional, ou seja, com a perspetiva, 0s
desenhos que elaborava até entéo (realismo intelectual) ja ndo o realizam, uma vez que, o seu
sentido critico, ja ndo lhe permite aceitar os desenhos como os fazia anteriormente.

O contacto com a Arte Contemporanea proporcionou o desenvolvimento de capacidades
impulsionadoras do pensamento critico. Por seu lado, o projeto artistico, a par do Método de
Resolucdo de Problemas conduziu a uma consolidagdo da autoestima. Os alunos salientam o
Método de Resolucdo de Problemas como elemento facilitador da criatividade e da
originalidade, assim como da capacidade de aquisicdo de técnicas, atestando assim o
afirmado por Fleith (2007), em que o aluno tem a oportunidade de usar a imaginacao, de tratar
de problemas reais, de prever desfechos para ocorréncias futuras, de estudar uma situacéo
sob diversas perspetivas, e sobretudo viver a aprendizagem com contentamento, se estiver
submetido a um curriculo criativo. Todos estes fatores conduziram a um regozijo pelos seus
trabalhos e principalmente a uma nova forma de pensar a Arte, e de ver as suas
criacGes/producdes artisticas (ndo interessa o resultado final, mas sim, o processo e as

vivéncias que se percorreram).



Parte 5. | Conclusao

Conclusao

A Arte Contemporanea enquanto Instrumento facilitador da auto valorizagéo dos jovens perante as suas produgoes



O ensino atualmente encara grandes reptos e os docentes precisam urgentemente de ir ao
encontro dos interesses dos seus alunos, para isso necessitam de descobrir novas formas de
abordar as matérias. Terdo que reinventar metodologias, socorrer-se de um mix metodolégico,
isto é, terdo de conjugar diversas metodologias, ajustando-as de acordo com as
caracteristicas de cada turma, de forma a garantir a captacdo do interesse dos alunos. Tendo
como ponto de partida, que a arte abarca um potencial de atividade cognitiva, aliado a um
ensejo de mudanca a nivel metodolégico, tentdmos entender de que modo a Arte
Contemporanea seria uma mais-valia para o desenvolvimento dos jovens e para o
reconhecimento positivo das suas producdes artisticas. A constru¢do do presente projeto de
investigacdo nasceu, essencialmente, da barreira erguida pelos alunos, face as atividades
propostas. Com frequéncia os alunos escudam-se na velha frase: «Nao tenho jeito para o
desenho!» para justificarem a sua negagdo perante o trabalho sugerido. Depressa
compreendemos que esta se assume como estratégia de defesa, isto €, se nao forem
confrontados com o0s seus registos gréaficos, ndo sdo confrontados com sentimentos de
frustragcéo. Afigurou-se-nos pertinente o estudo desta questao, pois consideramos que a forma
de ultrapassar esta probleméatica estaria de acordo com o tipo de atividades propostas. Ao
tomar conhecimento das abordagens da Educacdo Artistica, recorrendo a Arte
Contemporanea como ferramenta impulsionadora das atividades a desenvolver, pareceu-nos
ser um caminho passivel de ser explorado. A compreensdo das obras de arte ndo se limita a
sua fruicdo, mas assenta essencialmente na sua interpretacdo. A atitude passiva, de
recetacdo/contemplacdo é abandonada com a fruicdo da Arte Contemporanea. A postura
torna-se interventiva, nem que seja ao reagir a provocacdo que a Arte Contemporanea se
reveste. Para compreendermas um projeto artistico temos de analisa-lo através dos materiais,
formas, técnicas, procurar o seu conteudo, conhecer as suas intengdes, temos de questiona-
lo e interpreta-lo. Ao desenvolver este processo, o jovem desenvolve o seu potencial critico, a
par do seu sentido de tolerancia ao tomar contacto com outras formas de percecionar a
realidade. A Arte Contemporanea possibilita indmeras reflexdes, confronta preconceitos,
levanta questdes sociais, culturais, de igualdade, raciais, tal como questdes de identidade e
de género. Acreditamos que a Arte Contemporanea possa ser uma ferramenta que facilite o
desenvolvimento do sentido critico, a par do desenvolvimento do pensamento criativo na
resolucdo de problemas. Cremos ainda que, a via mais benéfica para o desenvolvimento
efetivo dos jovens sera a abordagem da Arte Contemporénea, pois as artes representam
formas de aquisicdo de conhecimento.

Optamos pela metodologia investigacdo-acdo, uma vez que consiste num conjunto de

procedimentos metodoldgicos que refletem a atitude pesquisadora do investigador face aos



problemas da sua préatica docente, com o intuito de os melhorar continuadamente. Assim
sendo, eshogamos as questbes de partida e ao mesmo tempo orientadoras do nosso estudo.
-Podera a Arte Contemporanea desenvolver o pensamento criativo?
-Sera a Arte Contemporanea promotora de debates/reflexao?
-Poderd o contacto com a Arte Contemporanea contribuir para que os jovens reconhecam
positivamente as suas criacfes?

Apbs definirmos as questBes orientadoras fixamos os objetivos gerais e especificos:

-Ajudar os jovens a acreditar nas suas capacidades de representacdo e criacao plastica.

-Tomar conhecimento com a Arte Contemporanea;
-Identificar e valorizar diversas formas de representagéo através da apreciagéo e da fruicéo;

-Reconhecer e autovalorizar as suas criagdes/producoes.

Depois de elaborar o enquadramento tedrico, que sustentou todo o estudo, pareceu-nos
pertinente a aplicagdo de focus group. Este instrumento de recolha de dados foi bastante
relevante, uma vez que, ao aplicarmos o mesmo instrumento no final do projeto proporcionou-
nos uma avaliagdo do antes e depois do projeto, ou seja, possibilitou-nos a execucdo de um
confronto do diagnd@stico inicial, com os resultados obtidos. Sucintamente este instrumento de
recolha tinha por objetivo conhecer as representagfes dos alunos relativamente as Artes,
mais concretamente, a Arte Contemporanea e simultaneamente, permitiu-nos obter uma
percecdo dos alunos relativamente as suas criacdes artisticas. Do mesmo modo, geraram
indicadores que nos possibilitaram comprovar a pertinéncia da realizagdo do presente estudo.
O conhecimento dos resultados da primeira entrevista foram um dado a ter em conta na
planificacdo do projeto. Reveste-se da maior importancia, a caracterizagdo do publico-alvo.
Sem o estudarmos colocaremos em causa todo o sucesso do projeto de intervengédo. De
seguida elaboramos a planificacédo do projeto artistico, adotamos como ponto de partida, uma
visita de estudo ao Museu Berardo. Neste espaco os alunos tiveram uma visita guiada
subordinada ao tema: “A Arte de questionar a Arte”. A visita de estudo despoletou nestes
jovens o interesse e curiosidade pela Arte Contemporénea fomentando a determinacdo em
frequentar os espacos museoldgicos. Sera imperioso habituar os jovens a frequéncia de
museus, mas sobretudo de modo a que possam reconhecer o seu valor e a sua importancia
na sua formacdo enquanto individuos. Esta saida da escola serviu como estratégia
motivacional para a implementacéo do projeto.

Neste momento torna-se pertinente confrontar as questdes de partida com os resultados
alcancados e verificar se existem alteracbes no comportamento dos jovens. Para tal

elaboramos uma andlise comparativa entre os dois momentos.



Na entrevista final, verificAmos algumas alteracbes no entendimento dos jovens
nomeadamente no que concerne as artes plasticas. E interessante constatar que os jovens
enaltecem a importéncia da Arte, assim como, reconhecem a fruicdo enquanto promotora de
prazer. Para os jovens a criatividade aparece associada a Arte. A Arte, segundo a perspetiva
dos jovens, é uma forma de identificacdo da sociedade em que se encontra inserida, Também
agui se regista uma alteragcdo uma vez que anteriormente 0s jovens assinalavam a Arte como
forma de identificacdo de uma época. Relativamente aos habitos dos alunos a nivel de
contacto com as Artes, mantém-se a escola como impulsionadora desta convivéncia. No
entanto, 0 museu como espaco interessante para visitar adquire lugar no entendimento dos
jovens, ao passo que a falta de interesse em frequentar museus, deixa de ser um indicador de
relevo.

Relativamente a questdo de partida: Poder4d a Arte Contemporanea desenvolver o
pensamento criativo? O estimulo da criatividade foi uma preocupacdo presente ao longo de
todo o processo. Os dois instrumentos de agilizacdo de pensamento criativo foram bastante
Gteis no inicio do projeto. A realizacdo do Mapa Mental possibilitou que cada aluno o
construisse de acordo com as suas vivéncias. O facto de terem partilhado esta experiéncia
proporcionou aos jovens um entendimento pelas diferencas de cada um e respeito pelo outro.
O exercicio de Matriz Morfolégica, elaborado em conjunto pelo grupo/turma, forneceu ao
grupo um leque de hipéteses para desenvolver o projeto bastante mais enriquecido. Se
tivermos em conta que “as situagdes que implicam a resolugdo de problemas verdadeiros,
promovem desafios ao conjunto das operacdes intelectuais e, por conseguinte, a criatividade.
(Lubart, 2007, p.14), entdo obteremos a resposta a questédo de partida com as afirmacdes dos
alunos: “O importante era ultrapassar os novos problemas, todas as aulas havia novos!”; “Pois
erall E quando ndo os conseguiamos resolver, ficAvamos a pensar neles, até conseguir
encontrar solugdo. Foi fixelll”; “Ya. Tinhamos de encontrar caminhos alternativos,

diferentes!” % .

Estas respostas, espelham inequivocamente que houve um aumento da
criatividade com a abordagem da Arte Contemporénea. As producdes dos alunos refletem
indicios de solugBes criativas, 0 que nos remete para as consequéncias das metodologias
adotadas. Acreditamos, pelas afirmagbes dos alunos, que o contacto com a Arte
Contemporénea |lhes proporcionou a abertura para solucdes diversificadas refletindo-se na
sua adeséo a Arte Contemporéanea.

De um modo global verificdAmos alterac6es relativas as conce¢bes dos alunos. Estes
modificaram os seus saberes relativamente as Artes, assim como, adquiriram conhecimentos
no que concerne a Arte Contemporanea. Os jovens encaram a Arte Contemporanea como um
elemento potenciador do pensamento critico, para eles a fruicdo da Arte conduz ao

desenvolvimento do pensamento. Esta concecdo dos jovens responde a questao: Sera a Arte

%5 Excerto do texto gue se encontra no anexo 12 pagina XXXI.



Contemporanea promotora de debates/reflexdo? Nesta abordagem estamos perante uma
alteracdo da percec¢édo dos alunos, sendo que, 0s mesmos sdo unanimes em afirmar que a
Arte os leva a elaborar raciocinios. No entendimento dos jovens o ato de pensar esta
associado a Arte, esta surge como uma forma de representacdo do pensamento. Os alunos,
ao contrario da entrevista inicial, demonstram conhecer o vocdbulo contemporéaneo, indo mais
longe ao revelarem concec¢des sobre Arte Contemporanea. Os jovens adquiriram um dominio
de conhecimento sobre os temas abordados pela Arte Contemporanea que nao possuiam. As
expectativas dos jovens relativas a Arte Contemporéanea registam uma alteracao, estes ja ndo
as referem como forma de expressao de uma geracdo, mas sim como um meio de modificar
comportamentos.

Relativamente a questdo: Podera o contacto com a Arte Contemporanea contribuir para
que os jovens reconhecam positivamente as suas criagbes? A alteracdo mais significativa
manifestou-se no apreco dos alunos pelo seu trabalho artistico. Os alunos, em anos
anteriores, ndo se identificavam com as suas producdes artisticas, os seus desenhos nédo os
satisfaziam, deste modo rejeitavam-nos afastando-se das disciplinas de cariz artistico.
VerificAmos uma alteragdo consideravel da entrevista inicial para a entrevista final, enquanto
gue, na primeira os alunos manifestaram de uma forma muito acentuada a sua percecdo
negativa, agora exaltam os seus trabalhos, demonstrando brio na exibicdo dos mesmos. Com
o culminar do projeto os alunos revelam apreco pelas suas producgfes artisticas, revelando
orgulho na sua divulgacdo perante a comunidade escolar. Segundo a nossa perspetiva este
facto estd intimamente associado ao contacto com a Arte Contemporénea que lhes
possibilitou tomar conhecimento com diversas formas de expressao plastica. Com a Arte
Contemporénea compreenderam que existem diversas formas de nos expressarmos, além do
desenho, da pintura e da escultura. Apreenderam que em cada trabalho artistico existe um
projeto, uma concecdo, que assume um papel primordial em todo o processo. Assimilaram
também que o essencial é o processo desenvolvido e ndo o produto final.

Pareceu-nos interessante incluir neste balangco uma abordagem espontdnea que estes
alunos fizeram as metodologias adotadas, relatando com regozijo diversos episodios das
aulas, reveladores da motivagdo e entusiasmo que envolveu o projeto artistico, salientaram
ainda que vém no projeto artistico, um elemento impulsionador do trabalho colaborativo. Para
0S jovens intervenientes o projeto artistico assume-se como elemento motivador para a
frequéncia da disciplina de Educacao Visual. Relativamente ao Método de Resolucdo de
Problemas consideram-no como um recurso facilitador da autoestima. O projeto artistico, a
par do Método de Resolucdo de Problemas e do desenvolvimento da capacidade criativa
conduziu a uma consolidacdo da autoestima. Justificando esta ideia, os alunos afirmaram
“sentirem-se 0s maiores” quando resolviam os problemas encontrados. Alguns afirmaram que

estes problemas eram diferentes dos da matematica, pois la tinham uma férmula para os



resolverem e aqui, essa férmula tinham eles que inventar, ou seja, tinham que por em pratica
0 pensamento divergente. Os alunos salientam o Método de Resolucdo de Problemas como
elemento facilitador da criatividade e da originalidade, assim como da capacidade de
aquisicdo de técnicas, atestando assim o afirmado por Fleith (2007), em que o aluno tem a
oportunidade de usar a imaginacao, de tratar de problemas reais, de prever desfechos para
ocorréncias futuras, de estudar uma situacdo sob diversas perspetivas, e sobretudo viver a
aprendizagem com contentamento, se estiver submetido a um curriculo criativo. Todos estes
fatores conduziram a um regozijo pelos seus trabalhos e principalmente a uma nova forma de
pensar a Arte, e de ver as suas producdes artisticas. Deste modo edificam as suas producdes
artisticas num processo de partilha entre pares e professor, dividindo experiéncias,
conquistando saberes.

Os momentos de reflexdo realizados ao longo do projeto foram essenciais para o
desenvolvimento do trabalho, neste espaco os alunos aprenderam a expor as suas ideias, as
suas dificuldades e os seus progressos. Compreenderam que nesta partilha, trocavam
experiéncias e saberes que lhes eram Uteis para dar respostas aos problemas detetados.
Aprenderam a respeitar a opinido do outro, assim como a valorizar e a reconhecer o seu
trabalho, este foi um espaco essencial para a promog¢édo da autoestima e da valorizacdo
pessoal. Outro momento primordial para o desenvolvimento da autonomia foi o espago
reservado no inicio de cada aula onde era efetuado um breve balanco do que foi realizado na
aula anterior e transmitido o que era pretendido para a presente. Esta estratégia proporcionou
aos alunos um trabalho mais autbnomo e preparou-os para as atividades, uma vez que, esta
faixa etéria tem alguma dificuldade em entrar na sala de aula sem transportar o entusiasmo do
intervalo, deste modo concentravam-se mais rapidamente no trabalho a executar.

Sintetizando, o contacto com a Arte Contemporanea proporcionou o desenvolvimento de
capacidades impulsionadoras do pensamento critico. A adesdo a Arte Contemporanea
despoletou nos alunos o interesse, o desafio e o entusiasmo pelas atividades, 0 que se
traduziu num incentivo a sua aprendizagem. Os alunos, ao longo do projeto artistico, foram
revelando capacidades crescentes de iniciativa, de autonomia, de trabalho colaborativo, de
respeito pelos pares e envolvimento no trabalho. A autonomia, a seguranca, o envolvimento e
a responsabilidade demostrada durante o projeto foi maior do que nos trabalhos anteriores.
Por seu lado, o projeto artistico, a par do Método de Resolu¢éo de Problemas conduziu a uma
consolidacdo da autoestima. Este projeto despoletou um ambiente de fascinio, de entusiasmo,
fomentado por uma competicdo saudavel na construcdo de um projeto comum ao
grupo/turma. De acordo com, Barrows (2000, citado por Coll et al, 2010), um dos argumentos
basilares do MRP é que a aprendizagem seja estruturada em torno da indagacao, da
explicacdo e da reformulacdo ou resolucdo de um problema, que apele diretamente aos

interesses do aluno, servindo de estimulo para o desenvolvimento do pensamento critico. O



presente projeto proporcionou o desenvolvimento do sentido critico, de capacidades criativas,
0 interesse e a compreensdo pelas formas artisticas. Eisner (2004) encara a Educacdo
Artistica como um emaranhado de formas de aprendizagem, para o autor as obras de arte
proporcionam experiéncias estéticas, que por sua vez possibilitam conhecer o meio
envolvente de forma diferente, reclamando o estimulo a imaginacdo. Outro fator que
acreditamos ter sido decisivo para a promocéo do reconhecimento positivo das criacbes dos
alunos foi a forma como estas foram apresentadas a comunidade escolar. Ou seja, a
edificacdo da Instalacao foi essencial neste processo, a Instalacéo ao tirar partido do vento e
da incidéncia da luz solar, tornou-se dinamica e interativa, pois 0s alunos circulavam por entre
0s elementos constituintes da Instalacdo, o que contribuiu para o reconhecimento da mesma
pela comunidade educativa. Todos estes fatores conduziram a um regozijo pelos seus
trabalhos e principalmente a uma nova forma de pensar a Arte e de ver as suas produgdes
artisticas (néo interessa o resultado final, mas sim, o processo e as vivéncias que se
percorreram). Sera de salientar a importancia da atividade pedagoégica como elemento capaz
de despertar e mobilizar os jovens, enquanto recetaculos de conhecimento. Acreditamos que
através da Educacdo Artistica com recurso a Arte Contemporanea contribuimos para a
construcao de alunos autbnomos hébeis para continuar a sua aprendizagem ao longo da sua
vida pessoal e profissional, na edificacdo de cidad&os interventivos.

Gostariamos de ressalvar que os resultados deste estudo ndo se podem generalizar dado
as suas caracteristicas. Alcangcamos estes resultados com este grupo especifico de alunos o
gue ndo quer dizer que se obtenha o mesmo desfecho com outro grupo de jovens. Tal como
foi salientado anteriormente, os métodos e as estratégias a utilizar deverdo adequar-se as

caracteristicas do grupo turma.

Este trabalho realizado no ambito da investigacédo acdo podera dar origem a novos estudos
dentro da mesma probleméatica: Percecdo negativa dos alunos perante as suas producdes
artisticas. Ja vimos que esta percecao se prende com uma fase do seu desenvolvimento, os
alunos a partir dos 10/12 anos comecam a edificar uma percecdo negativa. O que
desconhecemos é se houver uma intervencdo prematura, os alunos chegam a construir essa
imagem negativa. Seria necessario desenvolver o mesmo género de abordagens em criancas

mais jovens.
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