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Resumo

Este trabalho corresponde ao projecto realizado no a&mbito do relatorio de
Mestrado em Ensino de Educacdo Visual e Tecnolégica e visou,
essencialmente, identificar estratégias de representacdo da terceira dimensao,
usadas pelos alunos, com Necessidades Educativas Especiais, em superficies
planas.

Para contextualizacdo dos dados desta pesquisa e construcdo de um
alicerce na definicdo dos critérios de avaliacao foram abordados varios autores,
que de alguma forma se relacionam com o tema aqui apontado.

Decorrente de todo o projecto, foi aplicada a pratica do desenho de
observacéo, a exploracdo e visualizacdo de imagens e o contacto directo com
objectos, como forma de transmissao e aquisicdo de saberes.

A metodologia utilizada, correspondeu a investigacdo-acc¢éo, apontando a
observacéo participante estruturada e nao estruturada como técnica de recolha
de dados. Os instrumentos de recolha de dados corresponderam aos testes,
grelhas de observacédo e notas de campo.

No final do projecto foi realizada a analise dos dados recolhidos e feita a
triangulacdo dos mesmos, para avaliagcdo, relativamente a evolugcéo ou ndo, no
que se refere a representacdo grafica da tridimensionalidade dos objectos
observados, realizados pelos alunos, e para procurar dar resposta a questao

inicial.

Palavras-chave:

Desenho de observacéo, representacéo da tridimensionalidade, estratégias de

representacao.



Abstract

This work is the result of the project built for the master's degree in
Teaching of Technological and Visual Education and intended, mainly,
representation strategies in Third Dimension used by students with Special
Educational Needs in flat surfaces.

To build this research data and construction of a ground in the Evaluation
criteria definition, was used the practice of the drawing of observation, the
image exploitation and visualization and the direct contact with objects, as a
way of transmission and knowing acquisition.

The used method matched the investigation-action, pointing to structured
participating observation as a data collecting technic. The collecting data
instruments are tests, observation grips and field notes.

In the end of the project was made a collected data analysis and it
triangulation, for evaluation, related to the existing or not evolution, in what
concerns graphic representation of watched objects tridimensionalities, built by

students, and have as purpose give answers to the starting question.

Keywords:

Drawing observation, tridimensionality representation, representation

strategies.
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1.Introducao

Este trabalho corresponde ao projecto realizado no ambito do relatério de
Mestrado em Ensino de Educacao Visual e Tecnoldgica.

Ha muita literatura ligada ao tema do desenho infantil, contrariamente ao
que concerne a adolescéncia e, ainda menos, a adolescéncia com
Necessidades Educativas Especiais (NEE). Neste sentido, a realizacdo deste
estudo, foi motivada e cimentada pelo gosto e interesse em estudar e perceber
que estratégias sdo usadas pelos alunos com NEE, nas suas representacfes
da tridimensionalidade dos objectos em superficies planas. O problema
levantado prende-se, fundamentalmente, com experiéncias profissionais
vividas. Com ele, procura-se contribuir para a aquisicdo de saberes e
conhecimentos que ajudem a ultrapassar algumas lacunas da formacgéo
profissional.

Por outro lado, teve como objectivo fundamental possibilitar
aprendizagens aos alunos, por intermédio da visualizacdo e observacdo de
objectos, bem como das suas representac¢des, contribuindo desse modo para
ampliar o reportério de experiéncias plasticas dos mesmos.

Para levar a cabo este estudo e a partir da questdo “Que estratégias sao
utilizadas pelos alunos, com NEE, para representar a tridimensionalidade dos
objectos em superficies planas?”, foram delineados objectivos de investigacéo
(0 que se pretendeu saber) e objectivos de intervencdo (0 que se pretendeu
trabalhar com os alunos). Assim, como objectivos de investigacao propos-se:

+ Compreender as estratégias que sao utilizadas pelos alunos para
representar, em superficies planas, a tridimensionalidade dos objectos.

* Verificar de que forma a prética do desenho de observagédo contribui

para a melhoria na representacéo da terceira dimenséo.



Relativamente aos objectivos de intervengao pretendeu-se:

* Proporcionar a observacéao directa de objectos.

* Facultar a visualizagdo de representacdes gréficas de objectos.

+ Fomentar actividades de exploracdo dos elementos gréficos da
linguagem plastica.

« Promover o desenvolvimento da representacdo grafica da

tridimensionalidade.

Todo o processo, tal como conceptualizou Lewin (1947), foi projectado em
trés fases importantes e de forma gradual: planificacdo das actividades, accéo
e, por fim, avaliacdo dos resultados da acc¢éo. A partir deste ponto e consoante
0s resultados obtidos, as alteracbes e melhoria ndo serdo estanques, antes
pelo contrério, 0 processo continuard sistematicamente a ser redesenhado,
numa constante procura da “perfeicdo”. Neste sentido, utilizou-se a
metodologia de investigacdo-ac¢do, apontando a observacdo participante
estruturada e ndo estruturada como técnica de recolha de dados. Os
instrumentos utilizados para obtencdo dos dados basearam-se nos testes de
avaliagdo diagnostica, realizados em trés momentos, na analise de conteudos
e nas notas de campo.

Atendendo as caracteristicas dos individuos inscritos na Instituicao®,
optou-se pela seleccdo de um namero muito reduzido, para a realizacao deste
estudo, que consistiu na recolha e andlise de trabalhos realizados pelos alunos,
para tentar dar resposta a questao inicial e, no final, verificar se houve ou néo
evolucdo nas suas representacdes graficas.

No decorrer do estudo, pretendeu-se que os discentes contactassem,
constantemente, com imagens de representacfes tridimensionais e que

fizessem registos gréaficos de objectos, através da observacdo dos mesmos. O

! A maior parte da populacdo que frequenta a Instituicio apresenta multideficiéncia e os trabalhos
realizados com eles baseiam-se mais a nivel sensorial. Dos alunos que se encontram a desenvolver um
curriculo de escolaridade funcional, s6 foi possivel seleccionar trés, por diferentes razfes (alguns
encontram-se a fazer experiéncias pré-profissionais outros estéo integrados noutras actividades).
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principal intuito da utilizacdo dessas actividades, bem como dos jogos? foi o de
conseguir uma aprendizagem motivante e capaz de proporcionar

aprendizagens significativas aos alunos.

1.1 Estrutura do trabalho

A estrutura deste trabalho encontra-se dividida em quatro grandes partes:
introducdo, enquadramento tedrico, estudo empirico e conclusdes.

No enguadramento tedrico € apresentada a revisdo da literatura
efectuada e que se relaciona com a grande questdo que norteia o projecto de
investiga-accdo, tendo servido como ponto fundamental na clarificacdo e
aprendizagem de alguns conceitos base. Referem-se algumas razbes da
importancia e necessidade da arte no ensino, como promotora do
desenvolvimento integral dos individuos.

Tendo sido o presente estudo desenvolvido a volta da representacao
tridimensional através da expressao gréafico-plastica, sdo contextualizados e
fundamentados alguns temas que se encontram ligados com 0os mesmos. A
disciplina de Educacgao Visual e Tecnologica (EVT) é referida como “local” de
implementacdo do projecto, apontando a sua origem, doutrina e metodologia,
para contextualizacdo da mesma, concretizada através da andlise do seu
programa. Resultante da populacédo alvo com a qual foi aplicado este estudo,
sentiu-se a necessidade de introduzir um subtema dedicado as NEE, fazendo
uma breve referéncia a sua origem, apontando algumas das suas
caracteristicas e diferentes tipos de NEE’s.

O desenho é abordado como forma de expressdo e comunicagao,
mencionando as perspectivas de alguns autores e fazendo uma pequena
retrospectiva da sua importancia e utilizagcdo no ensino. Dentro do desenho é

enquadrado o desenho infantil onde se relata a sua evolugdo em termos de

2 Jogo de “Associacdes”, jogo do “Cacga as texturas” e jogo “A empresa”.
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importancia (acompanhando as mudangas no ramo da ciéncia) ao longo dos
tempos e, dessa forma, apontam-se autores que contribuiram para esse
desenvolvimento, levando a passagem da visdo de crianca de estado ideal de
inocéncia (romantismo) a estado de graca no século XIX. Ainda relacionado
com o desenho infantil sdo aludidas algumas das suas caracteristicas e
referida a grande importancia da relagdo da crianga com o meio para 0 seu
desenvolvimento grafico-plastico. S&o, ainda, mencionadas etapas de
desenvolvimento da expressado grafico-plastica, pela importancia que esse
conhecimento tem para o docente, no ajuste do ensino/aprendizagem ao nivel
grafico de cada aluno.

O desenho de observacédo é indicado como, mais do que uma “cépia”,
uma situacdo de resolucédo de problemas, apelando a reflexdo, interrogacao e
interpretacdo do que se observa e quer representar. Seguidamente € feita
alusdo ao desenho como representante de um espaco. Aborda-se a percepgao
como capacidade de compreender, através dos sentidos e da mente, por iSso
também ela, como forma de cognicdo e refere-se em especial a percepcao
visual, por ser aquela que predomina aquando de um registo grafico de
observacéo.

N&o se poderia deixar de indicar a representacdo tridimensional em
superficies planas, uma vez que essa faz parte integrante da questao de
partida, relembrando no entanto que existem dois tipos diferentes: a
representacdo dos objectos no espaco e a representacdo do espaco nos
objectos. Aqui é realcado o facto de que, nos desenhos infantis a
tridimensionalidade aparece com a idade e antes de a criangca conseguir
representa-la, passa pelo processo de reconhecimento dessa
tridimensionalidade em registos graficos.

E feita uma pequena referéncia ao aparecimento e razdo de ser das
designadas Maquinas de Desenhar, como estratégias de representacao

gréfica, que surgiram ao longo dos tempos.



Para terminar a parte do enquadramento tedrico sdo apresentadas
algumas estratégias de representacdo da terceira dimensdo, usadas nos
desenhos das criancas e referidas as fases de evolucao do registo do volume e
distancia dos objectos, delimitados por Cottinelli Telmo (1991) a partir dos
estudos realizados por Lewis (1926, 1963, 1967, 1985) e Mitchelmore (1979).

No estudo empirico apresenta-se uma pequena introducdo referente a
metodologia da investigacdo-ac¢cdo, apontando as razfes pela sua escolha,
pontos fortes e pontos fracos, seguida do relato das técnicas e instrumentos de
recolha de dados usados durante o presente estudo.

E feita a contextualizacdo da investigacao.

Dentro dos procedimentos metodoldgicos € descrito todo o projecto,
para que se perceba o que se pretendeu e o que foi realizado. Para finalizar a
parte do estudo empirico, é feita a apresentacdo e discussdo dos resultados,
articulando com a revisao literéria presente no enquadramento teorico.

O trabalho termina com a apresentacdo das conclusdes retiradas do
estudo efectuado, com referéncia a implicacbes educativas e pessoais, bem

como a alusao as limitacdes a ele ligadas e sentidas.



ENQUADRAMENTO
TEORICO

Esta parte reserva-se a apresentacao e fundamentacao tedrica de temas

relevantes ligados ao projecto. Assim, faz-se referéncia a importancia da arte
na educacao, ao desenho em geral, ao desenho infantil mais especificamente e
ao desenho de observacdo como método privilegiado para a pratica de
aquisicdo de novos conhecimentos, em termos de representacdo gréafica de
objectos. Sdo igualmente fundamentados temas referentes a percepgdo como
forma de cognicdo, desenvolvimento grafico, estadios de desenvolvimento
gréfico-plastico das criancas e representacdo tridimensional no desenho das
criangas. Nao poderia ser descurado uma analise e contextualizagdo do tema
do projecto em relacdo a disciplina de Educacédo Visual e Tecnolbgica e as
NEE’s.
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2. Enquadramento Teorico

2.1. A arte na educacgao

A educacdo artistica € de extrema importancia para 0 crescimento
integral e harmonioso dos individuos. Lowenfeld e Brittain (1970) afirmam que

esta é vital na educacédo das criancas:

“A Arte desempenha um papel potencialmente vital na educac¢édo das criancgas.
Desenhar, pintar ou construir constituem um processo complexo em que a crianca
retne diversos elementos da sua experiéncia, para formar um novo e significativo todo.
No processo de seleccionar, interpretar e reformar esses elementos, a crianca
proporciona mais do que um quadro ou uma escultura; proporciona parte de si prépria:
como pensa, como sente e como vé. Para ela, a arte é actividade dindmica e
unificadora.” (p.13).

A arte é cognitivamente relevante e favorece situacdes que estimulam o
desenvolvimento da capacidade de interpretacdo e a sua dimensédo pedagogica
torna-se suporte e meio facilitador para a superacdo de diversas fronteiras.
Segundo Alves (2005) a arte € muito importante para o aperfeicoamento da
sensibilidade e desenvolvimento dos individuos, contribuindo igualmente para o
crescimento cognitivo, afectivo e expressivo. Neste sentido, Gongalves (1991)
defende também que a expressao livre, permitida a crianca desde muito cedo,
para além de Ihe proporcionar um crescimento saudavel prepara-a para “se
comportar criativamente nas mais diversas situagdes que lhe surgem” (p.3).
Similarmente, Stern (1980, cit. in Goncalves, 1991) refere que esse tipo de
expressao torna-a mais segura de si, mais responsavel, mais forte e resistente,
mais apta para enfrentar o0s obstdculos do dia-a-dia. Ajuda-a no
desenvolvimento da sua autonomia, uma vez que esta aprende a escolher
utensilios e materiais necessarios a realizacdo das actividades e, mais
importante ainda, ajuda-a a ultrapassar dificuldades que vai encontrando ao

longo de todo o processo.
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No processo de criagdo artistica, a crianca usa a sua experiéncia
(sentimento, pensamento e percepcdo) e desenvolve-se na relacdo com o
meio, permitindo-lhe o desenvolvimento da criatividade, nas relagbes com os
outros e da percepcdo (Lowenfeld, 1970). Nesta linha de pensamento o
antropélogo Edward Hall (1986, cit. in Muga®, 2009) defende a arte como
indispensavel no entendimento acerca da percepcao humana, chegando
mesmo a afirmar que “a arte é a percepc¢ao humana” (p.1).

A importancia atribuida a arte percebe-se pelas palavras de Oliveira
(1996 cit. in Alves, 2005) quando refere que toda a sociedade contém a sua
propria arte e que ela faz parte das necessidades do homem. Por sua vez, em
2004-5 foi realizado um estudo pela UNESCO?, juntamente com o Conselho
para as Artes da Australia (O Conselho) e a Federacdo Internacional dos
Conselhos para as Artes e Organismos da Cultura (IFACCA®), demonstrando
gue os programas ricos em arte, na educacdao de criangcas e jovens, Sao
preciosos para uma educacao global, “(...) especialmente no que se refere ao
seu desempenho académico, bem-estar, atitudes em relacdo a escola e as
percepcdes da aprendizagem (...)” (Bamford, 2007, p.1).

Ainda na linha de pensamento dos autores que defendem o ensino da
arte, Aguirre (2005, p.88) refere que, “los processos de dijubar, modelar,
construir o actuar obligan al desarrollo de estrategias que, mas alla del mero
pensamiento visual (Arnheim, 1969), remiten a otras habilidades cognitivas
como son la comparacion, la asociacién, la inferencia o la interrelacion...”.

Para finalizar e aproveitando o pensamento de Cottinelli Telmo (1991b)
pode dizer-se que, a exploracdo e pratica das expressdes artisticas promove o

desenvolvimento da percepcdo visual, da criatividade, das capacidades

8 Henrigue Antonio Muga — Mestre em Psicologia pela Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacao
da Universidade do Porto. Docente de Psicologia da Arte na Escola Superior Artistica do Porto.

* United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization

® International Federation of Arts Councils and Culture Agencies.

® “os processos de desenhar, modelar e construir obrigam ao desenvolvimento de estratégias que, para
além do pensamento visual (Arnheim, 1969), remetem a outras habilidades cognitivas como a
comparagédo, associagdo, inferéncia ou inter-relagdo,...".(traducéo livre da autora do estudo)
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expressivas e cognitivas, na medida em que “ajuda a «ver» e a «perceber» o

mundo e a comunicar de forma criativa” (op. cit., p.466)

2.2. Disciplina de Educacéo Visual e Tecnoldgica

A disciplina de EVT é aqui abordada pelo facto deste estudo ter sido
implementado no seu ambito. Neste quadro, sao referidas questdes
respeitantes aos seus principios orientadores no curriculo do 2° Ciclo do
Ensino Basico (2° CEB), sem esquecer a sua metodologia e especificidades.

Foi com a Reforma da Reorganizacdo Curricular (Decreto-Lei 268/89 de
29 de Agosto’), em 1989, que surgiu a disciplina de EVT abrangendo contudo,
apenas algumas escolas e de forma experimental. Foi no ano lectivo de
1992/1993 que se estendeu a todas as escolas do pais, depois da aprovacéo
definiiva do seu programa (1991)%. Surgiu num contexto especifico,
consequéncia da fundicdo e reorganizacdo entre a Educacao Visual (EV) e
Trabalhos Manuais (TM), do anterior ciclo de estudos - Ciclo Preparatorio,
abarcando em si o caracter artistico da EV e o caracter técnico e cientifico dos
TM (Reis, 2007). Assim, Alves (2007) refere que a EVT advém de um modelo
de integracdo e ndo do simples somatério das duas areas (EV e TM),
reforcando a ideia que se encontra no documento Educacdo Visual e

Tecnoldgica: Organizacgao Curricular e Programas, volume |, de uma

"(...) disciplina inteiramente nova, que parte da realidade pratica para o
conhecimento tedrico, numa perspectiva de integracdo do trabalho manual e do trabalho
intelectual e que ndo pretende fazer formacéo artistica nem formacéo técnica, porque se
situa deliberadamente na interaccdo desses dois campos da actividade humana.”
(DGEBS®, 1991a: 196).

" Presentemente encontra-se actualizado pelo Decreto-Lei n° 6/2001 de 18 de Janeiro.

8 Constituido pelos documentos, Educacao Visual e Tecnol6gica: Organizagcdo Curricular e Programas,
Vol. | e Plano de Organizacdo do Ensino-Aprendizagem, Vol. Il.

° Direcgdo Geral do Ensino Basico e Secundario.
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Funciona como intermédia entre o0 1° e o 3° CEB fazendo a ligagao “entre
os valores e as atitudes que se pretende promover ao longo de toda a
escolaridade obrigatéria” (op. cit., p.195).

Quanto a sua especificidade, o programa ressalta a importancia na

pratica, salientando no entanto, que néo devera

“(...) entender-se esta pratica limitada ao desenvolvimento de manualidades, mas
centrada na integracdo do trabalho manual e do trabalho intelectual, em que o exercicio
pensamento/accao aplicado aos problemas visuais e técnicos do envolvimento conduza
a construcdo de uma atitude simultaneamente tecnolégica e estética.” (DGEBS, 1991b,

p.4).

No decorrer da andlise do programa da-se conta do caracter de abertura e
flexibilidade, atribuindo autonomia ao professor para que possa escolher os
conteudos que melhor se adaptem e adequem aos seus alunos, atendendo as
suas competéncias e necessidades, sem que haja qualquer organizacéo
sequencial. Neste ponto, Ricardo Reis (2007) acautela para o facto de que
essa liberdade e autonomia dadas ao professor, relativamente a gestdo do
programa, aliada a inexisténcia de uma “definicdo de conteudos nucleares da
disciplina” (p.29), podem “levar a que haja conteddos que sé&o
sistematicamente abordados em detrimento de outros, com claro prejuizo para
as aprendizagens dos alunos” (ibidem).

O mesmo programa da disciplina de EVT propde que as actividades
sejam planificadas em Unidades de Trabalho® (UT), proporcionando ao aluno
uma variedade de experiéncias alargadas e enriquecedoras. No entanto, o
docente devera ter em conta as finalidades e os objectivos gerais estabelecidos
no documento “Organizagéo Curricular e Programas”, volume |.

Assim, como finalidades a desenvolver na disciplina de EVT, temos:

“A percepcéo;

A sensibilidade estética;

A criatividade;
A capacidade de comunicagéo;

10 “(...) trata-se de uma planificagdo cujo rigor de organizacdo permite a flexibilidade necessaria a correcta

insercao de conteudos em funcéo dos problemas a resolver” (DGEBS, 1991a, p.204).



O sentido critico;

Aptiddes técnicas e manuais;

O entendimento do mundo tecnoldgico;

O sentido social;

A capacidade de intervencao;

A capacidade de resolver problemas.” (DGEBS, 1991a, p.197).

Para além das finalidades, a estrutura desta disciplina abrange a
existéncia de trés campos de exploracdo, quinze areas de exploracdo e onze
conteudos (ver apéndice Il), que devem ser tidos em consideracédo aquando da
planificacdo que “pretende ser o mais aberta possivel, mas também para
promover a diversificacdo da experiéncia do mundo vivido pelos alunos”
(DGEBS, 1991b, p.13).

A sua orientacdo metodoldgica assenta na “prospecgao do meio”, com o
intuito de levar ao desenvolvimento de UT’s dirigidas para assuntos do
interesse dos alunos, das suas vivéncias e experiéncias quotidianas,
conduzindo desse modo, a formacéo de cidaddos actuantes no envolvimento
(DGEBS, 1991a).

A sua metodologia de trabalho centra-se na resolucdo de problemas,
tendo em atencdo no entanto, que a grande prioridade prende-se ndo com o
acumular conhecimentos, mas com o entendimento da forma para os alcancar,
ndo com o conhecimento de solucdes de diversos problemas, mas sim com o
conhecimento de processos para resolver problemas®. Decorrente disto, a
avaliacdo nesta disciplina é continua e assenta no processo dos trabalhos
realizados.

Em 2001, surgiu a publicacdo do documento intitulado Curriculo
Nacional do Ensino Basico (CNEB) — Competéncias Essenciais, como base de
orientacdo das diferentes areas? curriculares e ndo s6 da disciplina de EVT.

Este apresenta as competéncias que cada aluno devera possuir no final do

" Na singularidade da EVT, esta metodologia de resolucdo de problemas assenta nas fases:

“situagao/problema”, “enunciado”, “investigagao”, “projecto”, “realizagao” e “avaliagdo”.
2.0 CNEB aborda as seguintes areas: a Lingua Portuguesa, as Linguas Estrangeiras, a Matematica, o
Estudo do Meio, a Histdria, a Geografia, as Ciéncias Fisicas e Naturais, a Educacao Artistica, a Educagao

Tecnoldgica e a Educacéo Fisica.
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Ensino Bésico (EB), equacionadas a partir dos designios da Lei de Bases do
Sistema Educativo (1986), baseando-se em determinados valores e principios.
No CNEB sao apresentadas dez competéncias gerais e para cada uma delas,
delineadas competéncias transversais que deverdo ser trabalhadas por todas
as areas do saber. Essas competéncias sao vistas “como saberes em uso,
necessarias a qualidade de vida pessoal e social de todos os cidadaos, a
promover gradualmente ao longo da educacao bésica.” (ibidem).

No que diz respeito as Artes Visuais, as suas competéncias especificas,

bY

apontadas neste documento, referem-se a comunicagdo visual e aos
elementos da forma, que ajudam na operacionalizacao e articulagdo dos trés
eixos “fruicdo - contemplagcdo, producdo - criacdo, reflexdo - interpretacao”
(CNEB, 2001, p.157), pelos quais o aluno deve passar durante todo o EB. No
quadro que se segue, encontra-se esquematizada a estrutura do programa da

EV.

Quadro | — Competéncias da Educacéo Visual (Adaptado de Reis, 2007, p.35).

Competéncias da disciplina de Educacéao Visual

Dimensdes das Competéncias
Especificas
(eixos estruturantes®®)

Fruicdo — Contemplacéo
Produgéo — Criagéo
Reflexdo — Interpretacao

Dominios** das Competéncias
Especificas

Comunicacéao Visual
Elementos da Forma

Meios de Expresséao Plastica

Desenho

Explorag@es Plasticas Bidimensionais
Explorac6es Plasticas
Tridimensionais

Tecnologias da Imagem

13 ver competéncias especificas de cada eixo estruturante — apéndice V.
1 Ver competéncias especificas de cada um dos dominios — apéndice llI.



2.3. Necessidades Educativas Especiais

“A sociedade, em diferentes épocas e culturas, foi tomando
diversas atitudes face a problematica da deficiéncia. Esta,
ndo pode ser vista como uma seleccdo dos normais mas
sim um espaco onde todos os seus membros merecem
igual respeito e iguais oportunidades de adaptacdo e
realizagdo psicossocial’ (Silva, 1993, p.218, cit. in Lopes,
p.10).

Uma vez que este projecto foi dirigido a alunos com NEE, sentiu-se
necessidade de fazer uma pequena abordagem a origem desse conceito e
referir algumas caracteristicas relativamente as mesmas.

Desde tempos remotos da civilizacdo que os individuos que se
desviassem da norma eram encarados de maneira diferente. Olhados como
insignificantes e sem valor, muitas vezes perseguidos e mortos por se
desviarem dos padrdes normais estabelecidos. A pessoa com deficiéncia era,
assim, censurada e desvalorizada no que se referia aos padrées de qualidade
de vida (Lebres, 2010).

Com o evoluir das sociedades e, por conseguinte, das mentalidades e
dos valores as pessoas deficientes passam a ter lugar no panorama social e o
proprio conceito de deficiéncia progrediu.

Relativamente a educacdo, o conceito de deficiéncia sofreu algumas
alteracdes, tendo sido substituido pela expressdo NEE, que apareceu pela
primeira vez em 1978, no Reino Unido, no relatério Warnock Report. Conforme
este,

“um aluno tem necessidades educativas especiais quando, comparativamente com
os alunos da sua idade, apresenta dificuldades significativamente maiores para aprender
ou tem algum problema de ordem fisica, sensorial, intelectual, emocional ou social, ou
uma combinacdo destas probleméticas, a que o0s meios educativos geralmente
existentes nas escolas nao conseguem responder, sendo necessario recorrer a
curriculos especiais ou a condi¢des de aprendizagem adaptadas.” (Silvals, s.d., p.1)

® Maria Odete Emygdio da Silva, professora Auxiliar da Universidade Luséfona de Humanidades e

Tecnologias, em Lisbhoa. Doutora em Educacéo — op¢do Educacdo Especial pela Universidade de Sao
Paulo, Brasil, e licenciada em Ciéncias da Educac¢do pela Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacéo de Lisboa. Professora especializada em Educacé@o Especial pela Escola Superior de Educacao
de Lisboa e pelo Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira, com o curso do Magistério Primario de Lisboa.
(http://www.ceief.ulusofona.pt/index.php/investigadoresresearchers/integrados/164-odete-silva).
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Assim, pode dizer-se que a crianca com NEE tem determinado tipo de
caracteristicas que a fazem desviar da média, carecendo de recursos
educativos especiais, fundamentais para dar resposta a essas necessidades e
evitar ou amenizar as dificuldades, dando-lhe a possibilidade de desenvolver e
explorar ao maximo as suas capacidades.

Em Portugal, a designacdo de NEE apareceu em 1986, com a publicacao
da Lei n° 46/86 de 14 de Outubro da Lei de bases do Sistema Educativo
(LBSE), que regulamente a Educacédo Especial (EE) (Matos, 1999, cit. in
Lebres, 2010). Esse termo alcancou suporte com a publicacdo do Decreto-lei
319/1991, de 23 de Agosto, baseado no mesmo relatorio (Warnock Report).
Trés anos depois, 1994, com visdo inclusiva, a Declaracdo de Salamanca®®
estabelece os principios, a politica e a pratica da educacdo e agrega ao
conceito de NEE “as deficiéncias, as dificuldades de aprendizagem e a
sobredotacdo, ndo esquecendo as criancas que trabalham e as criancas de
rua, as que pertencem a populacdes némadas, a minorias étnicas ou culturais,
a grupos desfavorecidos ou marginais” (Silvia, s.d., p.1).

Como resultado da Conferéncia Mundial de Educacédo, conhecida por
Declaracdo de Salamanca (1994) comecou a avistar-se o principio de uma
“educacdo para todos” (UNESCO, 1994; Correia & Cabral, 1999, cit. in Lebres,
2010) onde ficou estabelecido que:

e “toda a crianga tem direito fundamental a educagdo e deve ser dada a
oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de aprendizagem;

e toda a crianga possui caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de
aprendizagem que sao Unicas;

e agueles com necessidades educativas especiais devem ter acesso a escola
regular, que deveria acomoda-los dentro de uma Pedagogia centrada na crianca,
capaz de satisfazer tais necessidades; e

e escolas regulares que possuam tal orientacdo inclusiva constituem os meios
mais eficazes de combater atitudes discriminatérias, criando-se comunidades
acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva e alcancando educacéo pata

16 Surgiu motivada pela inquietacdo que a exclusdo do portador de deficiéncia causava nos paises da
Europa e como forma de reafirmacdo dos direitos da educacdo para todos. A 10 de Junho de 1994,
realizou-se a Conferéncia Mundial de Educagado, com a presenca de representantes de 92 paises e 25
organizagBes internacionais, apoiada pelo governo espanhol e pela UNESCO, tendo ficado conhecida na
histéria da educacédo como a Declaracao de Salamanca.
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todos; além disso, tais escolas provéem uma educacdo efectiva a maioria das
criangas e aprimoram a eficiéncia e, em Ultima instancia, o custo da eficacia de
todo o sistema educacional” (p.8, cit. in Cardoso, 2004, p.22)

Sao vérias as definicdes existentes para o conceito de NEE assim como
sdo muitos os pontos de vista dos agentes profissionais envolvidos (docentes
especializados, médicos, terapeutas, técnicos de salude, associacbes de
deficientes, etc.) provocando a inexisténcia de uma definicdo universal que
contenha com rigor o dominio dessa acg¢éo educativa especial.

Ainda em Portugal, os Decreto-lei 6/2001 e 7/2001, de 18 de Janeiro,

descrevem como NEE, a

“incapacidade ou incapacidades que se reflictam numa ou mais é&reas de
realizac@o de aprendizagens, resultantes de deficiéncias de ordem sensorial, motora ou
mental, de perturbacbes da fala e da linguagem, de perturbacbes graves da
personalidade ou do comportamento ou graves problemas de saude” (Silvia, s.d., p.1).

Actualmente, encontra-se em vigor o Decreto-lei 3/2008, que abrange
medidas como: apoio pedagdgico personalizado, adequacbes curriculares
individuais, no processo de matricula e no processo de avaliagdo, curriculo
especifico individual e, ainda, tecnologias de apoio.

Dentro das NEE podem ser distinguidas as temporérias, que segundo
Correia (1997) correspondem a ‘problemas ligeiros ao nivel do
desenvolvimento das funcdes superiores: desenvolvimento motor, linguistico,
perceptivo e socioemocional; problemas ligeiros relacionados com a
aprendizagem da leitura, escrita e calculo” (p.53, cit. in Lopes, 2007, p.14) e as

permanentes, que se encontram na figura abaixo.
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De cardcter intelectual
Deficiéncia mental:

- ligeira
Autismo - moderada
- SEVEra )
- profunda De caracter

p processologico

dﬂ: t_:: :d;ﬂ blemas Dificuldades de

- sida; diabetes; N.E.E. aprendizagem.

asma; hemofilia; . )
problemas De caracter sensorial
cardiovasculares; PERMANENTES | cegus eambliopes;

cancro; epilepsia; efc. surdos e hipoacusicos,

T . .
De caracter emocional
Psicoses, outros

De cardcter motor comportamentos
Paralisia cerebral; spina bifida;  graves
distrofia muscular; outros

problemas motores,

Figura | — Tipos de NEE Permanentes (Correia, 1997, p.50, cit. in Lopes,
2007, p.13).

Bamford (2007), no que concerne ao ensino artistico para criangcas com
NEE diz que se deve

“(...) providenciar o mesmo acesso a educagdo artistica de alta qualidade a
criangas com necessidades especiais e uma oportunidade de se envolverem numa
aprendizagem de arte com significado em todas as esferas de esforco criativo. E
importante verificar que o potencial artistico das criangas com necessidades especiais
€ tdo completo como o das outras criangas.

Consequentemente, a educacao artistica deve ser tratada com o mesmo rigor e
ambicao para todas as criangas.” (p.10).

Aquando da planificagcdo das actividades educativas deve ter-se em
consideracao as dificuldades, possibilidades e limitagcbes de cada um. Atender
as suas capacidades de aprendizagem para ndo se cair no erro de projectar

objectivos que se figurem quer demasiado simples quer demasiado altos. Este
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tipo de criangas, envolve exigéncias comportamentais e de aprendizagem
especiais e complexas, que devem ser tidas em linha de conta, pelo professor,
para poder responder as suas necessidades, dando-lhes a possibilidade de
usufruirem de um ensino de qualidade, com recurso a variadas estratégias e
metodologias, considerando as competéncias de cada um possui e respeitando
sempre as suas capacidades e o seu tempo de aprendizagem. Desta forma,

“No quadro da equidade educativa, o sistema e as praticas educativas devem
assegurar a gestdo da diversidade, do que decorrem diferentes tipos de estratégias
gue permitam responder as necessidades educativas dos alunos. Deste modo, a
escola inclusiva pressup6e individualizagédo e personalizagao para todos os individuos.”
(DGIDC, http://sitio.dgidc.min-edu.pt/especial/Paginas/default.aspx)

A aprendizagem é um processo de aquisicdo de saberes resultantes da
interaccdo continua do individuo com o meio, que pressupfe mudancas de
comportamento, contribuindo, desse modo, para o desenvolvimento da
personalidade. O processo de aprendizagem assume caracter pessoal e para
além da capacidade intelectual abarca igualmente factores psicolégicos,

emocionais, perceptuais, fisicas e sociais.

2.3.1 Deficiéncia intelectual

A deficiéncia intelectual ou mental, propriamente dita, caracteriza-se por
transtornos no desenvolvimento e é originalmente conhecida por determinados
problemas cerebrais que acarretam uma baixa producdo de conhecimentos,
dai resultante as dificuldades de aprendizagem e o baixo nivel intelectual.
Normalmente, este transtorno € provocado por factores genéticos,
complicagBes geradas durante o periodo de gestacdo, durante o parto ou pos-
natais. Uma vez que este tipo de criangas apresenta comprometimento das
suas fungdes intelectuais pode igualmente abarcar dificuldades de
desenvolvimento e de comportamento, tanto na “adequac&o ao contexto a que

pertence” como “nas defesas da comunicacéo, do cuidado consigo mesma, dos
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talentos sociais, da integracdo familiar, da saude, na seguranga, no
desempenho académico, no lazer e no campo profissional” (Santana,

http://www.infoescola.com/psicologia/deficiencia-mental/)

Apesar de ser possivel identificar ainda na infancia a maioria dos casos
de deficiéncia intelectual, muitas vezes isso s6 ocorre quando a crianga inicia a
sua vida escolar. Esta patologia pode apresentar-se em diferentes graus que
vai desde o mais leve, passando pelo moderado até ao mais grave e por isso,
em certos casos a sua identificacdo nao é tao facil. Outro dos factores que
pode influenciar ou ndo a sua identificacdo é o mito'’ que existe em torno da

mesma.

2.4. Desenho

Desde sempre que o Homem sentiu necessidade em comunicar,
transmitindo ideias, expressando opinides, partiihando sentimentos. Existem
diferentes formas de conseguir isso e uma delas € através do desenho. Este,
representa a forma de expressdo mais antiga da humanidade, usado como
meio de comunicacdo®®, processo de construcdo de conhecimento e
considerado linguagem universal.

Sousa (2003) expde que o desenho abre caminho ao desenvolvimento
das capacidades cognitivas (raciocinio légico, criatividade) e neuromotoras
(movimentos do acto de desenhar) de quem o efectua, reflectindo as suas
dimensbes emocionais, sentimentais e socioculturais. Por sua vez, Derdyk

(1989, p.24, cit. in Franca, 2006) afirma que o desenho

Y Acreditar que as criangas com deficiéncia mental apresentam aspecto fisico diferente das outras, ditas
normais, € um erro até porque as que possui um grau mais leve “ndo aparentam ser deficientes, assim
ndo se deve esperar encontrar este sinal clinico para caracterizar o paciente como portador de
necessidades especiais. Pode-se encontrar uma exce¢cdo nos que acusam um distdrbio mais grave e
severo, assim como na Sindrome de Down, que apresentam em comum fisionomias semelhantes.”
gssantana, http://www.infoescola.com/psicologia/deficiencia-mental/)

O desenho para além de representar um meio de comunicagdo universal é também testemunho da
existem de divergentes formas de ver. (Rodrigues, 2010)
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“(...) enquanto linguagem, requisita uma postura global. Desenhar n&o é copiar
formas, figuras, ndo é simplesmente proporcéo, escala. A visdo parcial de um objeto
nos revelara um conhecimento parcial desse mesmo objeto. Desenhar objetos,
pessoas, situacdes, animais, emocdes, idéias sdo tentativas de aproximagdo com o
mundo. Desenhar é conhecer, é apropriar-se. [...] A agilidade e a transitoriedade
natural do desenho acompanham a flexibilidade e a rapidez mental, numa interacéo
entre os sentidos, a percepgéo e o pensamento” (p.66).

Com isto, a autora relata que o desenho & uma linguagem expressiva
qgue permite a repeticdo ou reinvencao de formas e configuracoes, traduzindo a
visdo e pensamento de quem o pratica, revelando dessa forma conceitos
(Dredyk 2003, cit. in Freitas'®, 2008). Nesta linha de pensamento, Cottinelli
Telmo (1986) refere que, ao longo dos tempos, o desenho tem sido alvo de
interesse e estudo por varios autores como forma de desenvolvimento artistico
e cognitivo. Os resultados desses estudos levam a conclusdo de que, o
desenho de determinado objecto representa o conceito que o autor do desenho
tem, desse mesmo objecto.

A accdo de desenhar corresponde a uma actividade inteligente e

sensivel. Neste sentido, Freitas (2008) refere que:

“(...) no ato de desenhar esté implicita uma conversa entre o pensar e o fazer,
entre o que esta dentro e 0 que esta fora. A percepgéo e a sensibilidade s&o as janelas
para o0 mundo que possibilitam a troca permeavel entre processos internos e externos.”

(p-4)

Nesta linha de pensamento, Rodrigues®® (2010) vai ainda mais longe
alegando que para além dessa relagéo® existente entre o interior (mental) e o
exterior (0 que se concretiza no suporte), o processo do desenho implica,
igualmente, a capacidade cognitiva, a percepcao visual e a subjectividade do
sujeito na interpretacdo das coisas. Este autor, aponta para a consensualidade

existente de que a pratica do desenho, para além de proporcionar

19 prof. doutora Neli Klix Freitas - Universidade do Estado de Santa Catarina.

% Luis Filipe Salgado Pereira Rodrigues (1971). Licenciado em Artes Plasticas/Pintura, Faculdade de
Belas Artes da Universidade do Porto (1996). Mestre em Educacao Artistica pela Faculdade de Belas
Artes da Universidade de Lisboa (2007). Aluno de Doutoramento em Desenho na Faculdade de
Arquitectura da Universidade Técnica de Lisboa.

2 “(...) o produto dessa relagéo é também o resultado da relagdo do autor com o que o rodeia e com o
préprio desenho, no acto da sua criagdo” (Rodrigues, 2010, p.14).
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competéncias comunicativas desenvolve, similarmente, a capacidade de

({74

observacédo, levando ao conhecimento pois “é uma actividade que activa o
pensamento, que ultrapassa a inteligibilidade e se concretiza sob a forma
material num suporte, através do qual adquire existéncia concreta.” (p.32).
Menciona ainda que, o desenho corresponde a um “processo mental” com
auxilio a utensilios e suportes “através de/sobre os quais se concretiza algo
visivel” (op. cit.,, p.14). Deste modo, pode dizer-se que o desenho € a
interpretacdo e representacdo de formas, pelo seu autor, sobre uma superficie
plana, concretizado através da utilizacdo dos seus elementos de definicdo —
ponto, linha e mancha (op. cit.).

E importante indicar que, segundo Lino Cabezas (2003, cit. in Rodrigues
2010) o modo de desenhar sofre alteracdes, uma vez que também se alteram
0s costumes, provocando mudancas na forma de interpretacéo do real. Neste
sentido, o autor questiona a significacdo universal desta técnica de

expressao/comunicacao,

“atendendo a que a realidade muda em cada época (porque cada época tem
caracteristicas socioculturais diferentes de outras épocas anteriores ou posteriores),
muda de autor para autor (pois cada um tem as suas idiossincrasias, 0s seus
interesses, as suas necessidades, a sua cultura, a sua estrutura psicolédgica), e muda,
acrescentamos, de desenho para desenho do mesmo autor (pois 0 Homem ndo é um
ser estavel, ou melhor, ndo vive num estado psicolégico estanque e imutavel)” (op. cit.,
p.23).

Por essa razdo, Rodrigues (2010) menciona que contrariamente a
“esséncia’, desta técnica de expressdo, o seu conceito®® é passageiro. A
“esséncia” realiza-se “em funcédo de um sentido, baseado na delimitacdo de um

espaco, cuja consequéncia se traduz na formacdo de uma imagem que se

22«0 conceito de desenho depende das circunstancias em que é realizado e da tipologia de desenho a
que nos reportamos. Por sua vez, a tipologia de desenho é dependente do tipo de instrumentos, do
suporte e dos interesses/necessidades do autor. E desta conjuntura que resulta a expressio especifica de
um desenho. Esta expressao implica uma relagdo entre a percepcao e a imaginagao, da qual resulta a
delimitacdo do espacgo bidimensional através da conjugacdo do ponto, da linha e da mancha. Esta
conjugacdo é gerida pelo bindmio mente-corpo e consubstancia uma imagem que é o produto da
coadunagcéo ideia/ representacdo/ descricao/ estruturacao/ reflexdo.” (Rodrigues, 2010, p.25).
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apresenta como simulacdo do imaginario ou do concreto” (Ibidem). No entanto,
o0 modo de representar “esses conteudos” modifica-se.

O desenho € bastante importante na medida em que todos o0s objectos
gue nos rodeiam foram concebidos através do desenho (Rubio, 2007). Ao longo
dos tempos foi sofrendo algumas alteracdes relativamente ao seu interesse e
utilizacdo. Até ao século XVI, era usado apenas como esboco de algo, um
caminho que nao era valorizado em termos artisticos. Durante o séc. XIX, de
acordo com Rocha (2001), a formacédo dos artistas nas Academias europeias
visava, essencialmente, a reproducéo fiel de objectos. Inicialmente através de
cOpias de desenhos, moldes ou pinturas, existentes nas escolas e, mais tarde,
através de modelo vivo. Hoje em dia, essa pericia de representacao realista,
segundo Smith (1996, p.38 cit. in Rocha, 2001), ainda é “(...) muito apreciada e
tida em grande consideracao (...) e o publico em geral aceita mais facilmente
como «arte» uma representacao realista do que 0 mais puro design ou imagem
mais dinamica, mas distorcida” (p.86). No tocante a este tema, Cottinelli Telmo
(1991) chama a atencdo dos professores que valorizam a copia realista,

descorando assim o facto de que

‘cada um vé, percebe e desenha o que vé de acordo, ndo s6 com as
caracteristicas do seu nivel etario mas também com as suas caracteristicas pessoais, a
ligacdo afectiva ao contexto e varios outros factores que influenciam a sua percepcéo,
compreensao e expressao” (p.481).

Actualmente, o desenho é muito valorizado. No 1° CEB, segundo o
programa do EB, é uma actividade de expresséao plastica fundamental por isso
“deve ocorrer, ao longo dos quatro anos, com bastante frequéncia e de uma
forma livre, permitindo que a crianca desenvolva a sua singularidade
expressiva” (p.92), pretendendo-se que aos poucos va aprofundando “as suas
capacidades de expresséo e representacao gréaficas” (ibidem). Nos 2° (EVT) e
3° (EV) CEB apresenta-se como “areas de exploragao” de aprendizagem dos
discentes. Na disciplina de EVT é considerado “sinébnimo de tracar, representar

através de tracos” (DGEBS, 1991b, p.27), e apresenta-se bastante abrangente,



|22

sendo “ raras as actividades numa unidade de trabalho que n&do envolvem a
utilizacdo do desenho como meio de registar representar, organizar, expressar,
decorar, etc.” (ibidem). O mesmo documento, considera dois tipos de desenho:
o desenho livre e o desenho técnico. No primeiro sdo utilizados diversos tipos
de materiais riscadores (lapis de cor, grafite, cera, giz, feltros, esferograficas,
canetas de aparo, carvdo) em varios suportes (de distintas texturas, formatos,
cores, gramagens, tamanhos). Neste, pretende-se que 0s alunos experienciem
varias conjugacodes entre uns e outros de forma a verificarem, “por exemplo, a
maior ou menor aderéncia dos materiais riscadores ao suporte escolhido e as
razdes dessa diferenca, ou os efeitos produzidos para que saibam o que héo-
de utilizar” (ibidem). Ja o segundo carece de rigor, tanto no uso dos materiais
como em toda a sua elaboragdo, atendendo aos “tracados, dimensfes e
legendas” (ibidem). No entanto, devem ser dados a conhecer, aos alunos, a
importancia e as divergéncias destes dois tidos de representacéo, para que se
consiga desviar a inclinacdo que, normalmente, demonstram para o0 uso dos
‘instrumentos de desenho geométrico” na intencdo de aperfeicoarem ‘o
desenho expressivo” (ibidem). Aqui, deve ser-lhes explicado que o “proprio
exercicio Ihes ira permitir dominar progressivamente a mao” (ibidem). O mesmo
documento sugere também que, “o conhecimento de normalizacbes” e
‘convencbes de representacdo” aparecerdo relacionados com 0
“desenvolvimento dos alunos, como facilitadores na resolugao de problemas
concretos” (ibidem).

No CNEB, a prética do desenho destaca-se, igualmente importante,
como meio de expressao plastica, na exploracdo da “capacidade expressiva e
a adequada manipulacdo dos suportes e instrumentos” (CNEB, 2001, p.162).

Indica que, essa pratica deve orientar-se pelas seguintes vertentes:

“« O desenho como uma atitude expressiva deixa perceber modos de ver, sentir e ser.

» O desenho como uma metodologia para a invencdo de formas provenientes de
pensamento, ideias e utopias.

» O desenho como registo de observacgdes.

» O desenho como instrumento para a construgao rigorosa de formas.



» O desenho como sintetizac&o de informacéo.” (ibidem)

Posto isto, percebe-se que o0 desenho constitui a base do
desenvolvimento das actividades propostas para esta disciplina.

Conclui-se, deste modo, que o desenho é bastante importante na
contribuicdo de um completo desenvolvimento humano e que, desde sempre

foi usado, embora nem sempre com a mesma intencao ou importancia.

2.4.1.Desenho infantil

“‘Quando a crianca pinta, o mundo encolhe-se as
dimensées de uma folha de papel (...), a folha transborda
0s seus limites e torna-se o Mundo.” (Stern, s.d., p.59).

O desenho infantil revela-se como forma de expressdo e comunicagao
da crianca, para o qual transfere o seu estado animico em todas os seus
aspectos (mundo fisico e psiquico, relacdes fortes, desejadas e indesejadas,
factos do passado e presente, caracter, personalidade, necessidades). Através
dele podemos obter informagdes sobre as diferentes etapas que a crianga
atravessa e “o0 seu proprio modo de pensar, aprender e brincar” (Cottinelli
Telmo 2006, p.7), bem como as suas dificuldades. Para além de dar a
conhecer a crianga, a arte infantil faculta-nos “a oportunidade de estimular seu
desenvolvimento, através da educacao artistica” (Lowenfeld e Brittain, 1970,
p.176). No entanto, como refere Arnheim (1998, cit in Sousa, 2003), no que
concerne a psicologia, um s6 desenho ndo chega para se fazer um estudo
psicolégico, € essencial que se analisem varios e se acompanhem das
verbalizacfes proferidas durante a producao.

Sao varios os autores que defendem o desenho como sendo a
actividade plastica mais usual na infancia®, praticada em qualquer posicéo
(vertical/paredes e horizontal/chdo), utilizando qualquer suporte (papel,

madeira, areia, vidro embaciado) e qualquer utensilio (lapis, dedo, pau, pedaco

% Galvio (1992), Ministério da Educacao (1997), e Greig (2004) cit in Gongalves, (1991)
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de tijolo). A crianca arranja sempre formas de deixar o seu registo (Galvéao
[1992] e Cerezo [1997], cit. in Gongalves, 1991).

Apesar de tudo, nem sempre foi dada importancia ao desenho infantil.
Durante séculos, a crianca foi comparada ao adulto e a sua expressao grafica
ndo era valorizada, antes pelo contrario, consideravam-na imperfeita. Apesar
de j& no século XVI terem sido apontadas algumas caracteristicas tipicas da
infancia, foi a partir do século XVIIl que esse tema despertou maior interesse.
Rousseau® foi muito importante neste sentido, pois alterou bastante a visdo
que existia da criangca nessa época. Esta, deixou de ser considerada como
nascida do pecado, que seria salva pela accdo do Homem e correccao divina,
para passar a “ser inocente”, naturalmente bom e corrompido pela sociedade.
Por esta razdo, Rousseau dizia que se deve evitar ensina-la precocemente,
para ndo ser corrompida. O mesmo autor apontou diferengas existentes entre
criancas e adultos, contribuindo para a libertacdo da infancia das sujei¢cdes dos
seus preceptores e para o inicio de uma nova época que comecava a olhar
para a crianca como ser Unico e especifico; afastando-se cada vez mais da
ideia de crianga como ser inferior, incompleto, inacabado a precisar de se
tornar adulto o mais rapido possivel. Na obra de “Emile” (1762), o autor
defende a infancia como fase imprescindivel, ao desenvolvimento salutar, com
valores e finalidades préprias, em direccdo a idade adulta. Estas ideias,
defendidas pelo autor, foram a base no surgimento da Escola Nova®. A partir

dai, os desenhos infantis passaram a ser “objecto” de estudo (Europa, América

2 Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) — filésofo iluminista precursor do romantismo do século XIX.
Destacou-se, igualmente, como tedrico politico, pedagogo, escritor e compositor musical autodidacta. Foi
percursor de quase todas as pedagogias personalistas contemporanes. Pestalozzi, Claparede, Freinet e
Rogers prestaram-lhe homenagem. No seu livro Emile, pede aos adultos que amem as criancas,
respeitando os seus interesses e desejos, favorecendo os seus jogos e a espontaneidade e, mais
importante, que evitem ensina-las precocemente.

®> Fase de evolucdo da pedagogia, ocorrida na primeira metade do século XX, caracterizada pelas
mudangas educacionais cujo centro se afasta do professor e dos programas de ensino para o aluno, 0os
seus interesses e necessidades. As caracteristicas centrais da Escola Nova dizem respeito a ideia de
crianga com vida e interesses proprios, ligacao da escola a vida e ao meio, respeito pela personalidade da
crianca, defesa da liberdade e da tolerancia e a adequacgéo do ensino ao ritmo da crianga e ao seu estadio
de desenvolvimento. Os autores que maiores contributos deram para a escola nova foram: Rousseau
(Suiga, 1762), Kerschenteiner (Alemanha, 1896), Dewey (EUA, 1896), Montessori (Italia, 1907) e Decroly
(Bélgica, 1907).
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do Norte, Brasil, China e Japdo), por muitos psicologos, educadores, artistas e
pedagogos como Ricci (1887), Luquet (1913), Dewey (1925), Goodnough
(1926), Read (1943), Lowenfeld & Brittain (1947), Rioux (1951), Arnheim
(1954), Piaget & Inhelder (1956), Marino (1957), Stern (1961), Kellog (1970),
Gardner (1980), Cox (1995) entre outros.

Froebel (1899), discipulo de Pestalozzi (1805)%, foi o criador do Jardim
de Infancia, incluindo o desenho livre, no curriculo da sua escola. Este
pedagogo defendia que a educagdo “devia basear-se nas experiéncias
sensoriais e na aprendizagem de relacbes basicas abstractas através da
manipulacdo de objectos e materiais” (Cottinelli Telmo, 2006, p.10)

De estado ideal de inocéncia, no romantismo, a crianca passa a estado
de graca no século XIX. E neste século que Paul Klee e Kandinsky,
influenciados pela mudanca de paradigmas (valorizacdo da expressao livre e
rompimento com o academismo usado até entdo) e encantados pela inocéncia,
criatividade e simplicidade do desenho infantil, consideraram esta expresséo
como forma de arte, possivel de nivelar ou ficar acima da do adulto. No
entanto, no século seguinte essa visdo “cai por terra” com a evolugédo dos
estudos relativamente a evolucdo dos desenhos infantis. A este respeito,
Derdyk (2009) diz que existe arte no desenho, porque mexe com sensibilidade,
com percepcdo, com estética, mas ndo se pode considerar o desenho infantil
como arte, porgue quando a crianga cria ndo pensa nisso como arte, mas sim

como uma forma de se expressar.

2.4.1.1. Caracteristicas do desenho infantil

O desenho infantil tem caracteristicas muito proprias, que se vao

alterando com a evolucdo dos desenhos e relacionam-se com o

% Johann Pestalozzi (1746-1827) — pedagogo suico, considerado percursor do desenho livre. Exerceu
grande influéncia no pensamento educacional e foi grande adepto da educagdo publica, com
investimentos em todos os sectores. Popularizou a educagao, proclamando ser direito absoluto de toda
crianga ter plenamente desenvolvido os poderes dados por Deus.
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desenvolvimento artistico, afectivo, cognitivo e social da crianga/jovem
(Cottinelli Telmo, 2006). A grande caracteristica €, sem duvida, a projec¢do do
seu estado psicologico. Como consequéncia disso, inicialmente a crianca
representa a dimensdo dos objectos ou pessoas conforme a sua relacdo
emocional com os mesmos. Assim, tudo aquilo que tem maior importancia para
a crianga é registado em maior escala.

Outra caracteristica relaciona-se com o ideografismo (Goncalves, 1991),
dando origem aos rebatimentos e transparéncias. No que se refere a estas
tltimas e de acordo com Sans (1995, p. 30, cit. in revista Conteudo, 2010), as
criangas ao desenharem casas, por exemplo, muitas vezes registam os moveis
gue estdo dentro dela. A crianca usa as transparéncias para representar aquilo
que tem significado para ela. “E comum, também, (...) desenhar o que sabe
existir, mesmo que esteja escondido” (p.144).

Lowenfeld e Brittain (1970) sustentam a ideia de que a crianca €
dindmica, vé de forma diferente daquela que representa. Neste sentido,
Arnheim (s.d., cit. in Goodnow, 1979) defende que o desenho é um equivalente
do original, ou seja, a percepcdo faz a triagem da realidade, estimulando a
construcdo de um esquema que espelhe a estrutura do estimulo equivalente ao
perceptivo real e, por sua vez, o pensamento visual engenha um equivalente
pictérico para esse esquema.

Para além dessas caracteristicas, também existem temas tipicos de
algumas fases de desenvolvimento?®’. No entanto, qualquer que seja essa fase,
a crianca deve criar, exprimir-se e experimentar para que 0 Seu
desenvolvimento seja pleno e abundante de experiéncias. Vygotsky (1988)
defende uma perspectiva do ponto de vista social da inteligéncia,

socioconstrutivismo, realcando a importancia da interaccédo entre o Homem e o

2 Segundo Cottinelli Telmo (1986), normalmente, o primeiro tema a ser representado € o da figura
humana (Florence Goodenough e Dale Harris,1963), seguindo-se o tema da casa, alvo de diversos
estudos concretizados (Baumgarten, 1949; Eng, 1931; Freinet, 1969; Kerr, 1936; Lark- Horovitz, Lewis e
Luca, 1967; Lewis, 1962; Lewis e Luca, 1967; Luquet, 1931, McCarty, 1924; Miljkovitch, 1979; Stern,
1909), quer de um ponto de vista mais afectivo (Baumgarten, 1952; Eng, 1931; Lark- Horovitz, Lewis e
Luca, 1967; Luquet, 1913; Stern, 1909), quer de um ponto de vista mais conceptual (Goodnow, 1977; Ives,
1980; Lansing, 1976; Lark-Horovitz, Lewis e Luca, 1967; Lewis, 1962; Lowenfeld e Brittain, 1966).
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seu meio, contribuindo para o desenvolvimento da inteligéncia. Relativamente

ao desenho, o autor, refere que a crianga é

“(...) mais simbolista do que realista e, assim, produzem o desenho utilizando a
memoaria, mesmo estando com o objecto a sua frente, por isso, suas experiéncias
anteriores tém tanta importancia; relaciona as constru¢des imaginativas a quantidade de
experiéncias acumuladas pelo sujeito-criador e demonstra especial interesse neste
processo criador.” (cit. in Lopes, 2001, p.26)

Assim, quanto mais ricas e sensoriais forem as suas experiéncias, mais
produtiva podera ser a sua imaginacao.

Segundo Freitas (2008) € através do desenho que a crianca se vai
apropriando do meio, o acto de desenhar é um modo activo de assimilar o
mundo e expressar o que foi compreendido. Para Leite (1998, cit. in Freitas,
2008) o desenho é “um didlogo permanente entre a crianca e 0 mundo, uma
constante busca de inteligibilidade e de comunicabilidade”(p.6).

Posto isto, convém salvaguardar que estes tipos de caracteristicas, aqui
apontadas, vao depender muito da fase em que cada crianga se encontre.

Segundo Stern (s.d.), a criacdo artistica infantil ndo é sé utilizada na
educacado, mas também na area da psicologia, como forma de analisar o grau
de desenvolvimento e avaliar o estado psicologico, de quem o pratica. A
psicandlise é outra area que usa o desenho, mas, neste caso, como elo de
ligacdo entre o doente e 0 analista, substituindo temporariamente a linguagem
falada, que mais tarde acaba por desaparecer. O mesmo autor defende, ainda,

gue a criacao artistica em si mesma pode tornar-se terapéutica.

2.4.1.2. Desenvolvimento grafico-plastico infantil

O ser humano desenvolve-se na interaccdo com o0 meio. Logo a
nascenca a crianca manifesta-se a todas as novidades que o mundo exterior
Ihe reserva, utilizando todos os meios de expressao de que dispdes (sentidos,

choro, sorriso, sons, movimentos), numa luta constante, de exploracdo e
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adaptacdo ao mesmo. O seu campo visual amplifica-se aos seis meses de
idade, quando alcanca a posicdo sentada, mas é apenas aos dezoito meses
que inicia a sua exploracdo gréafica, com valores e caracteristicas muito
préprias, passando por varias fases do seu desenvolvimento (Gongalves,
1991).

Antes de falar, a crianca comunica através dos movimentos corporais e
emissdo de determinados sons. Cedo descobre que pode deixar marcas,
aguando da realizacdo desses movimentos. Ao prazer de realizacdo desses
gestos associa-se 0 prazer da inscricdo, a satisfacdo de deixar a sua marca,
levando-a a repeti-los vezes sem conta.

Inicialmente a crianca utiliza apenas garatujas. No entanto, devemos ter
em linha de conta que, por mais insignificantes que parecam ao adulto, devem
ser estimuladas e encorajadas pois elas séo o inicio da sua expressao gréafica
e, mais tarde, conduzirdo a crianca até a escrita.

Lowenfeld (1970, p.16) defende que “(...) o crescimento mental depende
das relacbes ricas e variadas entre a crianca e 0 seu meio; tal relacdo € o

ingrediente basico de qualquer experiéncia de criagao artistica.”

2.4.1.2.1. Estaddios de desenvolvimento da expressdo gréfica e
plastica

No processo de aquisicdo de conhecimentos 0 mais importante é a
natureza do aluno, por isso, € imprescindivel ajustar o ensino/aprendizagem ao
nivel do seu desenvolvimento grafico. E essencial proceder a adequacdo
pedagogica e metodoldgica, para que o ensino se revele integral e harménico a
cada crianga.

A arte € vista e sentida de maneiras diferentes por criancas e adultos.
Consequentemente a expressao plastica da crianca também difere da do
adulto, apresentando caracteristicas proprias, valores e leis especificas em

cada fase de desenvolvimento, independentemente do meio geografico onde
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vive e 0 meio social e cultural em que esta inserida (Gongalves, 1991). No
entanto, e para isso acontecer, € fundamental que o professor conheca as
caracteristicas gerais do desenvolvimento grafico e plastico da crianca.

Foram varios os autores que desenvolveram estudos nesta area e
chegaram a conclusdo de que a crianca passa por determinadas fases de
desenvolvimento. Cizek (cit. in Sousa, 2003) foi 0 primeiro a descobrir tragos
comuns nos desenhos das criancas, levando-o a concluir que o processo de
desenvolvimento grafico das mesmas seguia uma linha muito semelhante.
Depois deste, foram muitos os autores que estudaram e tracaram fases de
desenvolvimento do desenho infantil.

Segundo Piaget (1926, cit. in Cottinelli Telmo, 1991), os desenhos das
criancas sdo anunciadores do seu desenvolvimento intelectual, ajudando na
sua localizacgéo referente ao estadio de desenvolvimento em que se encontra.

Luquet, com a sua obra “O desenho infantil” de 1927, tornou-se um dos
pioneiros do estudo do desenho de criangas, do ponto de vista da sua evolucéo
cognitiva, procurando entender o qué e como desenha. Com este trabalho,
facultou novas maneiras de abordagem do desenho infantil. O seu estudo teve
como padrdo o realismo, nao referindo sequer a garatuja, fase anterior ao
desenho. Este autor, aponta para quatro fases de desenvolvimento do desenho
infantil a que da o nome de:

« Realismo fortuito®, que ocorre por volta dos 2 anos de idade, com o
término da fase dos rabiscos;

+ Realismo falhado ou Incapacidade sintética®®, que se da mais ou

menos entre 0s 3 e 0s 4 anos de idade;

% E na pratica de tracar signos sem desejo de representacdo que a crianca descobre a analogia com
objectos e comeca a dar nome aos seus grafismos. Esta fase subdivide-se em involuntaria (existéncia de
gestos motores, realizados pelo prazer de tracar linhas e sem atribuicdo de significados) e voluntaria (a
crianga comeca por desenhar sem intencdo de representar algo e no final atribui-lhe significado).
Seguidamente, surge a intengdo, que poderd mudar com uma interpretacdo final diferente do que a
idealizada. Por fim, a inten¢&o inicial incide com a final. (Lopes, 2001).

» 0s Depois de descobrir a identidade forma /objecto, a crianga procura reproduzir tentando diferenciar as
categorias representadas. Considera s6 o seu ponto de vista, omitindo ou exagerando os detalhes
conforme o grau de importancia que vé naquele momento. Preocupa-se com as propriedades gerais dos
objectos (vizinhanga / separacéo; continuidade / descontinuidade; dentro / fora; etc.). (Lopes, 2001).
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« Realismo intelectual®, presente mais ou menos entre os 4 e os 12
anos de idade;
« Realismo visual®, que aparece por volta dos 4 anos de idade e vai até

mais ou menos aos 7.

Lowenfeld (1970) ao contrdrio de Luquet, aprofundou o estudo da
garatuja tendo-a subdividido em desordenada®, ordenada (existéncia de
ligacdo entre o gesto, 0 movimento e os tracos) e identificada ou nomeada
(quando a crianga atribui nome aos seus desenhos). Tudo isso enquadra-se no
primeiro estadio. Assim e segundo este autor os estadios de desenvolvimento
da expresséo grafica e plastica sao:

» Garatuja - ocorre entre 0s 2 e 0s 4 anos de idade;

« Pré-esquematico> - vai desde os 7 aos 9 anos de idade;

« Esquematico® - ocorre mais ou menos entre 0s 9 e os 11 anos;

« Realismo nascente® - entre os 11 e os 14 anos de idade;

« Pseudo-naturalismo® - ocorrido mais ou menos entre os 11 e os 14

anos;

%0 Aqui a crianca desenha conscientemente, ndo s6 o que vé, mas também o que existe do objecto, dando
origem ao aparecimento dos rebatimentos, descontinuidades, transparéncias, planificacdes e mudancas
de pontos de vista. Faz legendas dos desenhos, com nomes, que passam a ser uma caracteristica. Da-se
0 inicio das representagfes de perspectiva, propor¢des e distancia. (Lopes, 2001).

% Esta fase ocorre por volta dos 12 anos de idade. E marcada pela descoberta das leis e convengdes da
representacdo do desenho. Vigora a visdo que o adulto faz do desenho; reproducfes mais préximas da
realidade. Existéncia de maior nimero de pormenores, de opacidade, de perspectiva, de proporcédo e de
distancia. (Lopes, 2001).

32 Tracos/linhas simples que seguem em todas as direcgfes. A crianga rabisca sem planeamento prévio
ou controle das suas ac¢Bes. Nem sempre olha para a folha, ultrapassa os limites do papel e utilize varios
métodos para segurar o lapis. “Seu maior prazer esta em explorar o material e riscar o chao, as portas, o
?3réprio corpo e os brinquedos” (Oliveira, 1994, p.44).

. Aqui da-se o inicio da comunicagédo grafica. Criagdo de modelos que se relacionam com o mundo
envolvente. Aparecimento do primeiro simbolo - Homem (circulo com 2 linhas verticais). Aos 4 anos
surgem formas reconheciveis, aos 5 anos distinguem-se pessoas, arvores, casas, etc. e aos 6 anos
identificam-se sem dificuldades os temas.

4 Criacao de esquemas ou simbolos de objectos reais, que se repetem constantemente. Aparecimento
de desenhos tipo raios X (interior e exterior a0 mesmo tempo), bem como da manifestacdo da linha de
base e da linha céu. Inicio de variacdo no esquema. Trés formas principais de desvio a assinalar: -
exagero de partes importantes; - omissao de partes menos importantes e mudanca de simbolos para
g)sartes significativas. (Adaptado do livro “O professor e o Curriculo”, 2000, p.16).

Abandono progressivo dos esquemas simbdlicos, aproximando-se mais da representagdo da realidade.
Utilizacdo da cor para caracterizar 0os objectos. Sobreposicdo de objectos; énfase nos pormenores.
Entendimento do espaco entre a linha de base e o céu. (Adaptado do livro “O professor e o Curriculo”,
2000, p.16).
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* Crise da adolescéncia - que acontece entre 14 e os 17 anos de idade,
onde se da o gosto pela exploracdo de diversas tecnologias e onde

ocorre também a inseguranca e falta de confianca no seu trabalho.

Judith Burton (1933) foi outra autora que também estudou os estadios
de desenvolvimento da expressao grafica e plastica da crianga, mas ndo os
enquadrou em faixas etarias por considerar que existem variacdes de crianca
para crianca e essas fases ndo sdo estanques, podendo muitas vezes
ocorrerem sobreposi¢cdes dos mesmos. Assim abordou os estadios como:

* Comeco da linguagem artistica - no qual trabalham os materiais,
transformam-nos e aprendem o0s conceitos basicos visuais, relacionais e
expressivos;

* Os primeiros simbolos Visuais - onde aprendem a ligarem as ideias
que tém dos materiais com as coisas, criando simbolos organizados;

* Acontecimentos visuais - aprendem e comecam a reflectir nas suas
experiéncias a medida que criam imagens de objectos e composicOes de
accoes e acontecimentos;

* Representacdo de experiéncias de imaginacdo e memoria — aqui
comegam a ver o mundo criticamente. Procuram novas informagoes,
observando, registando e inventando a medida que criam representacdes das
suas experiéncias. E neste estadio que se da o comeco da preocupacéo com a
representacéo do espaco tridimensional;

* Representacdo de experiéncias: ideias a procura de formas - tornam-
se conscientes das multiplas possibilidades e pontos de vista na criacdo de
obras de arte. As suas representacdes e respostas ao seu trabalho estédo
intimamente ligadas ao sentido de uma mudanca do seu eu e uma perda de

competéncia (adaptado de Cottinelli Telmo, 2006, p.51).

% Aproximagdo naturalista. Na figura humana existe um esforco para atingir maior realismo.

Aparecimento das no¢Bes de movimento, cor e tonalidades. Preocupacdo com detalhes. Descobertas
guanto a representacdo do espago — redugdo dos objectos distantes e respeito pelas proporcoes.
(Adaptado do livro “O professor e o Curriculo”, 2000, p.16).
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Na visédo cultivista referida por lavelberg (2006, cit in Augusto e Corsi,
s.d.) ndo se aborda o desenvolvimento grafico-plastico por fases universais,
mas sim por momentos conceituais (Acgao, Imaginagdo |, Imaginagao II,
Apropriacdo e Proposicao) e diversidade cultural. “Estudos antropoldgicos e
interculturais apontam diferencas nos desenhos de criancas de paises ou
regides diferentes, seja no modo de usar o papel ou nos simbolos eleitos,
denotando influéncia da cultura visual, educacional e do meio ambiente dos
desenhistas” (lavelberg, 2006, p.28, op. cit.). Assim, denota-se que as vivéncias
culturais e o acesso a imagens influenciam e diversificam a ideia sobre o
desenho. A autora refere que quando a crianca passa do rabiscar para a
utilizacdo de simbolos encontra-se no momento conceitual “Imaginacdo I” e
depois logo que consegue contextualizar essas imagens narrativas passa para
o momento conceitual de “Imaginacdo II” no qual aparecem técnicas de
representacéo do espaco.

Atendendo a todas as teorias sobre o desenvolvimento infantil
apresenta-se de seguida um quadro com as caracteristicas gerais no que

concerne ao desenvolvimento do desenhos e das representacdes de espaco.

Quadro Il — Caracteristicas gerais do desenvolvimento do desenho e das
representacdes de espaco.

Caracteristicas gerais
Estadios Espaco \ Desenho

N&o existe ou é apenas sentido N&o existe.
guinestesicamente.
Na fase em que da nome € puramente

Garatuja

2-4 anos

imaginativo.
Pré- SO existem relacdes emocionais. N&o existe intencéo
esquemati consciente.
co

4-7 anos




Aparecimento da linha de base. As formas do
Esquemati | Descoberta de que se faz parte do desenho séo
co meio. Uso de transparéncias recebidas
(representagdes tipo raios X). inconscientemente
7-9 anos mediante a
repeticao.
Libertagéo da expressao da linha do Primeira abordagem
. ché&o. O céu vem até ao chéo. consciente da
Realismo ~
nascente Descoberta do plano. decoracéao.
Enchimento do espaco das linhas de Conhecimento dos
9-11 anos base. _Dificuldades nas correla(;_c”)es materiais e das suas
espaciais como resultado da atitude funcdes.
egocéntrica e formas de cooperacao.

Necessidade de expressao Primeira
tridimensional. Diminuicdo das aproximacao
dimensdes dos objectos distantes. consciente da

Pseudonat . : . A . S .
ural L.|nha.do horizonte (mportanma da estlllzaggo. Simbolos
visualiza¢ao). Envolvimento quando das profissoes.
11-13 anos significante sem impacto visual. Fungoe; dos N
respectivos materiais
e respectivos
desenhos.
Crise da Perspectiva visual ou perspectiva de Como parte
adolescén | valor. integrante da funcao.
cia Apreciacao.
Abstraccao.
13-17 anos

Piaget refere existir ligacdo coerente entre a idade da crianca e o seu
desenvolvimento cognitivo. Algumas correntes seguidoras dos principios
piagetianos afirmam ainda que, depois de passarem de um estadio para outro
nao ha retorno. No entanto, Arnheim e outros autores (defensores de principios
mais gestaltistas) contrariam a ideia afirmando que “ndo ha nenhuma relacdo

fixa entre a idade de uma crianca e o estadio dos seus desenhos. Os desenhos
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reflectem variagcbes individuais proporcionais ao crescimento artistico”
(Cottinelli Telmo, 1991, p.85). Na mesma linha de pensamento, Guerra (cit. in
Machado, s.d., p.5) salienta que as etapas de desenvolvimento do desenho
infantil, propostas pelos diferentes autores (integradas em faixas etarias), nao
se fazem de forma téo rigida. Refere que, essa divisdo por idades é feita por
questdes didacticas, essa passagem ndo acontece sO porque se atingiu a
idade. Para além disso, existem criancas que se desenvolvem mais
rapidamente em relacéo a outras, ou ainda pode suceder-se o0 caso de criancas
transporem determinadas fases. Cada caso é um caso e, neste sentido,
Lowenfeld (1970) chama a atencdo para o facto de os desenhos serem
influenciados pelas caracteristicas individuais de cada um.

Analisando as diferentes teorias dos autores referidos anteriormente
percebe-se que os seus conteldos ndo diferenciam muito uns dos outros. No
que diz respeito a representacdo da tridimensionalidade dos objectos Luquet
(1927) faz referéncia da mesma no estadio do “Realismo Intelectual”’, Lowenfeld
(1947) no de “Realismo nascente”, Burton (1982) enquadrando-o no de
“‘Representacdo de experiéncias de imaginacdo e memaria” e lavelberg (2006)
refere-o no momento conceitual de “Imaginacdo 1I”. De modo geral estes
autores referem a forma critica com que a crianca comeca a ver o mundo,
procurando fazer representacdes cada vez mais realistas, tentando respeitar e
representar as caracteristicas dos objectos, aplicando mais pormenores. Deste
modo pode dizer-se que, 0 aparecimento da representacao tridimensional nos
desenhos infantis dependem de crianga para crianca e de toda a sua vivéncia
cultural e experiéncias vivenciadas, ndo esquecendo também as condicionantes

dos limites da “media” grafica.

Segundo Rubio (2007), percebe-se que a criangca a medida que cresce,
vai desenvolvendo o seu sentido critico e aumentando a sua preocupagdo em
registar pormenores com maior rigor. “A procura de alternativas satisfatorias, as

emendas e as correcgbes” (op. cit., p.1), tornam-se “mais frequentes, tentando
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encontrar solucdes que lhes parecam ser um «bom desenho» ou um «desenho
bem feito»” (ibidem). Na fase da adolescéncia, o jovem procura representar da
forma mais realista que consegue provocando nele, muitas vezes, inseguranca
e medo de errar (Barret, 1979, cit. in Lencastre, 2004). Esta apreenséao pelo
erro leva-o ao constante uso da borracha e ao apoio no uso de réguas. E nesta

fase que muitas vezes ocorre a perda de interesse pelo desenho.

2.4.2.Desenho de observacao

“A observacdo é a fonte de todo o conhecimento
humano.” (Ramalho Ortigé&o, cit. in Gomes, 2007, p.39).

Conforme Neto (2010) refere, o desenho de observacéo exige atencao.
Ao contrario do que se possa pensar 0 acto de observar ndo € assim tao obvio.
Grande parte das vezes, olhamos as coisas a nossa volta, mas ndo as
observamos como comummente se houve dizer, “ndo vemos com olhos de
ver”. E importante exercitar o olhar, ver as formas dos objectos, as gradacdes
de claro e escuro provocadas pela incidéncia de luz, as linhas das flores, as
rugas de uma pessoas, as dobras dos tecidos, o brilho da agua do mar...
Poder-se-ia continuar a enumerar cada vez mais exemplos e esta lista estaria
longe de terminar, pois existem imensas coisas no mundo para observar. Além
da importancia para a observacao, e seguindo o raciocinio de Arnheim (1969),
o exercicio de desenho a vista é muito mais do que a simples “cépia” ou
simplificagdo do conceito visual do objecto observado. Este implica, para além
da destreza ou habilidade manual, a transformagdo dos conceitos visuais em
conceitos representativos, aplicando equivalentes do objecto observado. O

desenho de observacédo abarca a

“interaccao entre a estrutura da configuracdo do estimulo e a interpretacédo das
suas qualidades expressivas. Representar (...), significa interpretar esse objecto
através da evidéncia das suas caracteristicas formais relevantes. E produzir uma
abstraccdo da aparéncia visual do objecto de um modo estruturalmente claro,



| 36

transportando as caracteristicas formais que transmitem a expressao desejada.”
(Rocha, 2001, p.38).

Assim, pode mencionar-se que o desenho de observacdo constitui um
aspecto da linguagem gréfica muito rico, permitindo a realizacdo de variadas
reflexdes, por isso Cottinelli Telmo (1991) aponta o desenho como:

“‘uma situacéo de resolucdo de problemas para o adolescente que pretende:
informar sobre o contelido de cada objecto; dar a cada forma a independéncia e
integridade indispensaveis; ordenar os objectos de acordo com a sua importancia
relativa; incluir no desenho tudo o que acha necessario” (p.194).

Agucando para esta mesma linha de pensamento, Rodrigues (2010)
referindo-se ao desenho quer de observacéo quer de imaginagao, diz que esta
forma de expressdo/comunicacdo “pode ser o resultado da resolucdo de
enigmas — respectivamente, uma interpretacdo da realidade vista e a criagéo
de uma associacdo de imagens cuja relacdo suscita uma interpretacéo de
ideias. (...) pode ser um exercicio de (des)codificacdo ou de (de)cifracdo.”
(p.36).

Posto isto, podera dizer-se que a pratica do desenho de observacao
contribui para o desenvolvimento na constru¢cdo do espaco representativo,
permitindo a criacdo de estratégias pessoais, para a resolucdo desse
problema. Esta actividade “exige” e proporciona, ao individuo, o
desenvolvimento da percepcao visual que propiciard o aperfeicoamento da
capacidade de ver. Leva também ao conhecimento e desenvolvimento da
nocdo de espaco, proporcdo, volume, claro/escuro, profundidade e planos
(Neto, 2010). Neste sentido, o desenho de observagcdo é um processo de
consciencializagdo do objecto analisado, levando ao desenvolvimento da
sensibilidade para uma melhor apreciagcado de outros elementos da linguagem
grafica: textura, linha, cor, estrutura, ponto e composicao.

Ferreira (2000, cit. in Goncalves, 2006) refere que a pratica do desenho

leva ao desenvolvimento cognitivo, de quem o pratica.
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Alusivamente a este tema, Freitas (2008) diz que a criangca quando
desenha objectos reais expressa o significado daquilo que vé, desenha a
realidade vista por ela, uma realidade conceituada. Segundo Gyorgy Kepes
(1960) “a visao € sobretudo um acto cognitivo” (cit. in Cottinelli Telmo 1991a,
p.3)

Cottinelli Telmo (1991b), chama a atengcdo para a necessidade de
exploracédo, nos diferentes niveis de ensino, ndo sé do desenho de observacao,
mas também do de imaginagdo e memoria fundamentais “ao desenvolvimento

das capacidades de percepg¢do, compreensao e expressao” (p.490).

2.4.3. O desenho como representacdo de um espacgo

O conceito de espaco utiliza-se de diferentes formas, em variadas areas
do saber (psicologia, matematica, fisica, teologia, geografia, ...) € com varios
nomes, denotacées®’ e definicdes. Por essa razdo, varios sdo os autores que
se debrucaram sobre esse assunto (Gomes, 2007). No entanto, aqui, € apenas
referido o desenho no espaco bidimensional, como representacdo de um
espaco tridimensional.

A identidade do desenho é dada pela sua “afirmacdo contra a

inexisténcia de uma forma” (Rodrigues, 2010, p.38), revelando-se como

87 “Espaco: aberto / fechado / continuo / descontinuo /estereotipado / vazio / real / ideal / abstracto /
objectivo / subjectivo / racional / irracional / finito / infinito / afectivo / sagrado / profano / intimo / corporal /
perceptual / pessoal / social / publico / monumental / profundo / superficial / imaginario / poético / interior /
exterior / planimétrico / topolégico / euclidiano / ndo-euclidiano / geométrico / métrico / projectivo /
perspéctico / cubico / esférico / hiperbdlico / parabdlico / eliptico / plano / positivo / negativo / homogéneo /
heterogéneo / ilusério / ficticio / virtual / vital / absoluto / relativo / aparente / natural / artificial / individual /
colectivo / visual / auditivo / olfactivo / térmico / tactil / informal / fixo / mével / linear / dimensional /
unidimensional / bidimensional / tridimensional / quadridimensional / multidimensional / dindmico / estatico
| metaférico / criativo / vertical / horizontal / cultural / fisico / geografico / matematico / formal /
arquitecténico / pictérico / funcional / universal.” (Gomes, 2007, p.26)

% Aristoteles; Pitagoras; Leucipo e Demdcrito, V a.c.; Platdo; John Pholoponus 575 d.c.; Galileu; descarte;
John Locke; Newton, 1687; Neumann e Mach; Jammer; Wolff e Hegel; Leibniz e Huygens; John Keill;
Gottfried Leibniz; Kant; Hegel; Tales e Mileto; Moholy-Nagy; Néel Arnaud; Merleau-Ponty; Henri Bergson;
Pierre Francastel; Vasarely; Victor Consiglieri; Vasarely; Steve Yates; Einstein; Henri Bergson; Stephen
Foster; Fernando Tavora; Michel Random; Derrick de Kerckhove; Max Jammer; Henri Matisse; Mircea
Eliade; Norberto Chaves; Edward t. Hall; Martin Heidegger; Joé Bousquet; Pasquale Nardone; (Gomes,
2007)
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singular no sentido em que advém de “um momento Unico e irrepetivel”
(ibidem), contrariando o efeito mecéanico das reproducbes, quer através de
computador quer atraves da maquina fotografica. Por conseguinte, a sua
afirmacdo decorre da utilizacdo da linha de contorno® para delimitar o
espaco/forma que se quer representar (Ana Leonor Rodrigues, 2003, p.34, op.
cit.), assumindo um carécter bastante relevante nesta técnica de expresséo.
Deste modo, Rodrigues (2010) relata que o “desenhar se pode definir (ainda
que de forma incipiente e genética) como a delimitacdo do espaco num suporte
bidimensional em relacdo a uma realidade tridimensional (ou bidimensional) e

gue resulta, necessariamente, da construcdo de um pensamento” (p.39).

2.4.4. Percepcéo

“Faculdade de perceber por meio dos sentidos e da mente.”
(Gomes, 2007, p.36)

Sabe-se que a percepcao tem inicio na atencdo e dependendo do tipo de
percepcao, podera ser a observacéo selectiva (ex: percepcao visual), levando a
interpretacéo e atribuicdo de significado. Essa fung&o de atribuir significado a
estimulos sensoriais vindos do exterior € condicionada pela experiéncia de
cada um e, dessa forma, diferente de individuo para individuo (Hogarth, 2002
cit. in Rodrigues, 2010). Ou seja, a percepcdo como abarca a memoria®® é
influenciada por experiéncias anteriores dos sujeitos e, para além disso, é
igualmente condicionada pela “necessidade, expectativa ou motivacao”

(Gomes, 2007, p.37), razdo pela qual “algumas impressées podem ser

% Esta, para além de descrever um espaco &, também, descritora da realidade temporal, na medida em
que “é o registo de uma experiéncia que decorreu num determinado tempo, representando o movimento
que a nossa mente ordenou num momento irrepetivel” (Rodrigues, 2010, p.38).

A memoria carece de duas fungbes essenciais: “ a capacidade de fixagdo, que é a funcdo responsavel
pelo acréscimo de novas informagfes a consciéncia e gracas a qual é possivel adquirir novo material
mnemonico; e a capacidade de evocacao, ou reproducao, pela qual os tragos mnemanicos sdo revividos e
colocados a disposicdo.” (Gomes, 2007, p.36)
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captadas mais intensamente que outras, dependendo do interesse afectivo, da
atitude pensada e da situacdo emocional de quem percebe” (ibidem). Para
além disto, pode acontecer de algo tanto originar diversas percepcdes como,
por outro lado, ndo motivar qualquer uma. Este Ultimo caso pode ocorrer
quando ndo h& correspondéncia entre o estimulo exterior e a realidade do
individuo, ou simplesmente quando este ndo perceber esse estimulo (op. cit.).

As impressoes exteriores captadas através dos sentidos sdo enviadas ao
cérebro e “transformadas em percepcgdes” (Cottinelli Telmo, 2006, p.16). Deste
modo, podemos dizer que, a percepc¢éo leva ao conhecimento e compreensao
do meio envolvente, “percepcionar uma forma € entender os aspectos
estruturais encontrados no, ou impostos pelo, material de estimulo.” (Rocha,
2006, p.29).

Podemos dizer que, a percepcdo vai-se modificando a medida que
adquirimos novos conhecimentos e por isso a sua existéncia é ciclica.

Numa perspectiva construtivista a percepcdo € vista como dinamica e
activa, pois refere-se as imagens mentais que cada individuo constroi
(Cottinelli, 1991). Para reforcar esse dinamismo, Gomes (2007) acrescenta
igualmente que envolve a seleccao, aquisicdo, interpretacdo e organizacao dos
estimulos obtidos pelos sentidos. Nesta mesma linha de pensamento encontra-
se Arnheim (1986, cit. in Rocha, 2001) mencionando que a exploracéo
perceptiva daquilo que nos rodeia ndo acontece de forma directa. Nesse
processo de exploracéo todos os aspectos (tamanhos, cores, texturas, formas)
“sdo submetidos a uma continua configuracdo, reavaliacdo, mudanca,
correccdo e a um aprofundamento da compreenséo” (p.31) ao que Arnheim
(1986) encara como sendo a “verdadeira percepcéao visual”.

Segundo a perspectiva da escola da gestalt*’, a percepcdo opera no geral
como um todo, onde cada parte percepcionada depende do lugar e funcao que

ocupa no todo (Gomes, 2007).

A Gestalt possui leis basicas como: unidade, segregacgdo, unificacdo, fechamento, continuidade,
proximidade, semelhanca e pregnancia de formas, que segundo Arnheim (1980) baseia-se na ideia central
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Apesar de tudo, é de salientar que a percepc¢do continua a ser alvo de
andlise, pois sdo varios os estudos e teorias* apresentadas, mas ainda sem

desfecho aparente (op. cit.).

2.4.4.1. Percepcao visual

“O olhar de cada um esta impregnado com experiéncias
anteriores, associagoes, lembrancas, fantasias,
interpretacdes, etc. O que se vé ndo é o dado real, mas
aquilo que se consegue captar e interpretar acerca do visto,
0 que nos ¢ significativo” (Pillar, 1996, p.36, cit. in Freitas e
Carneiro, s.d.).

Existem distintos tipos de percepcdes, consoante 0s sentidos. Assim
percebe-se que todos os sentidos, visdo, audicdo, tacto, olfacto e paladar,
constituem formas de “ver”, de percepcionar o mundo que nos rodeia. No caso
da percepcéo visual pode dizer-se que constitui a capacidade de compreender
0 exterior através do sentido da visao.

Segundo Gomes (2007), para além destas cinco percepcoes existentes,
o homem tem também a capacidade de percepcao temporal e espacial.

Arnheim, seguindo a teoria da Gestalt, encara a percepcéo visual, ndo
como a soma da percepcao de cada elemento, mas sim como a interac¢ao de
tensdes dirigidas. Como se pode ver, no ponto seguinte (percepcdo como

cognicdo), a visdo actua do geral para o particular. Aqui é de salientar a real

de forma (gestalt). “A forma possui propriedades que a consubstanciam de si ou por inteira, ou seja, a
forma pode se constituir num Unico ponto (singular), ou numa linha (sucessdo de pontos), ou num plano
(sucesséo de linhas), ou, ainda, num volume (uma forma completa, contemplando todas as propriedades
citadas). A forma pode ser definida como a figura ou a imagem visivel do conteddo. De um modo mais
pratico, ela nos informa sobre a natureza da aparéncia externa de alguma coisa. Tudo que vemos possui
forma. A percepcéo da forma é o resultado de uma interacéo entre o objeto fisico e a luz agindo como
transmissor de informacdo, e as condices e as imagens que prevalecem no sistema nervoso do
observador, que é, em parte, determinada pela prépria experiéncia visual (AUMONT 2004, p. 39)” (Santos,
2009, p.8).

42 Antiguidade classica, empirismo, racionalismo, escola da gestalt, construtivismo, fenomenologia,
ecologia perceptual e cognitivismo (Gomes, 2007)
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importancia que a luz tem para a percepcao visual. Segundo Muga*® (2008) ela
€ 0 principal estimulo perceptivo e um dos elementos mais expressivos da
linguagem visual. Gibson (1960, cit. in Cottinelli Telmo, 1991a) realca esta
importancia, dizendo que “a luz reflectida nas superficies é a luz através da

qual as coisas sdo vistas” (p.13).

2.4.4.2. Percepcao como cognicao

“A percepgao, enquanto «processo de organizagao e
interpretacdo dos estimulos sensoriais», é de facto, «uma
actividade cognitiva pela qual conferimos sentido e
significacdo a informagdo sensorial»” (Pestana & Pascoa,
2002, p.156, cit. in Rodrigues, 2010, p.103).

A cognicdo, no sentido mais amplo do termo, representa a aquisicdo de

conhecimentos, mas

“... pode ser definida como o conjunto de processos mentais que envolve atencgéo,
percep¢do, memdria, raciocinio, juizo, imaginacdo, pensamento e linguagem. Com
origem latina, derivada de cognitione, significa a aquisicdo de um conhecimento por meio
da percepcdo e é segundo Fonseca (2009) a nova tendéncia pedagdgica.” (Junior e
Colvara, 2010, p.56).

Em termos de ensino, o desenho, no que se refere a comunicacgéao,
comparativamente com as palavras, nem sempre foi visto com grande
relevancia. Nesse sentido, Arnheim (1969) salientou a necessidade de dar mais
atencdo aos aspectos visuais do pensamento e da memoaria e, desse modo, foi
um dos defensores da ligacdo entre Arte e desenvolvimento cognitivo. Em
1954, publicou a obra considerada um marco na literatura, relativamente a arte,
Arte e percepcéo visual: uma psicologia da viséo criadora, sustentando as suas

teorias da percepcédo visual na Teoria da Gestalt (inicio da sua elaboragédo —

3 Mestre em Psicologia pela Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade do
Porto. Docente de Psicologia da Arte na Escola Superior Atrtistica do Porto.
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1910), estudando os processos de organizacdo da percepcdo, na Escola de
Psicologia Experimental, na Universidade de Frankfurt. (Lopes, 2001).

Segundo Rocha (2001), a ideia principal de toda a obra de Arnheim
(1966, 1969, 1986-a, 1986-b, 1990) sustenta que

“o raciocinio ndo se limita a manipulagdo de numeros e palavras e se baseia
mais em experiéncias perceptivas (...) percepcionar é pensar em termos
especificamente visuais (...)o pensamento visual € o caminho mais directo e
necessario na resolugao de problemas em qualquer actividade humana”. (p.27)

No século XX, os gestaltistas referiram ndo fazer qualquer sentido a
separacdo dos fenbmenos perceptivos das manifestacbes mentais. Eles viam-
na como “‘um processo directo no qual a aparéncia de um objecto depende do
seu lugar e da sua funcéo padrao total” (Cottinelli Telmo, 1991, p.79). Neste
sentido, Arnheim (1969) refere que “toda a percepcéo é também pensamento,
todo o raciocinio € também intuicdo, toda a observacdo € também invencao”.
(ibidem)

Para Arnheim (s.d., cit. in Goodnow, 1979) o desenvolvimento da visédo
faz-se do geral para o particular, levando assim a que os primeiros dados da
percepc¢ao correspondam a estruturas globais (Rocha, 2001). Neste sentido, o
gue a crianca normalmente desenha sédo generalidades, por essa razao o autor
refere que o desenho € um equivalente do original e ndo uma réplica, como se
poderia pensar, ou seja, 0os desenhos s6 possuem algumas partes do original
relacionadas com a sua estrutura (aspectos essenciais da sua forma
constituintes da base do nosso reconhecimento do original). Por exemplo, a
estrutura basica da figura humana é a sua verticalidade, por essa razéo € que
muitas vezes as partes horizontais (bracos) sdo descuradas facilmente.

Segundo 0 mesmo autor, 0s nossos equivalentes sdo condicionados

pelos limites da “média” grafica** ou pelo vocabulario visual que se possui

* Os limites da média grafica referem-se aos instrumentos de trabalho de que se dispde (esponjas,
pincéis de varias espessuras, lapis, panos), em que cada um possui diferentes propriedades e por isso
dara origem a diversos resultados.
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(conceitos). Assim, pode dizer-se que os desenhos infantis s&o o resultado da
procura de uma estrutura, limitados pelo vocabulério grafico de cada crianca.
No entanto, a repeticdo de uma mesma unidade pode néo significar limitacéo
do seu vocabulario de unidades, mas sim um alcance do pensamento visual
(descoberta de similaridade, isto €, descoberta de que uma mesma unidade
pode ser usada para mais do que um objectivo — por exemplo, a unidade
circular serve para representar olhos, boca, bola, sol, cabeca ou até mesmo o

total da figura humana etc.).

“‘depois que a crianga desenha o sol irradiante, parece descobrir um tipo de
férmula para representar o rosto humano. Geralmente, ela desenha dois pequenos
circulos representando os olhos, um ponto como se fosse 0 nariz e um risco horizontal
como boca”. (Sans, 1995: 28, cit. in Coleto, 2010, p.142).

2.4.5. Representacdao tridimensional em superficies planas

Dentro da representacao tridimensional existem dois tipos diferentes: a
representacdo dos objectos no espaco e a representacdo do espaco nos
objectos.

O desafio elementar do desenho de observacdo prende-se com a
conversdo das percepcles visuais dos objectos tridimensionais, para uma
superficie plana, ou seja, relaciona-se com a capacidade de traduzir para o
plano aquilo que é observado no espaco tridimensional. Neste sentido,
Rodrigues (2010, p.39) refere que “uma vez que a nossa existéncia acontece
na tridimensionalidade, poder-se-ia afirmar que a bidimensionalidade existe em
funcdo de uma referéncia tridimensional”. Para Neto (2010), por mais realista
que se apresente a representacdo grafica de um objecto(s) havera sempre,
inevitavelmente, um distanciamento entre o desenho e o0 objecto, que
corresponde a subtrac¢do de uma dimensao, pois liga-se com a tradugéo de

algo que é tridimensional para a bidimensionalidade.
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Para Arnheim (1969), de forma rigorosa, s6 se pode " representar o
conceito visual de qualquer coisa que tenha volume num meio tridimensional,
como a escultura ou arquitectura” (p.99, cit. in Rocha, 2001, p.36). Quando se
pretende criar a imagem de um objecto num suporte bidimensional, servimo-
nos de “algumas das caracteristicas estruturais essenciais do conceito visual
utilizando recursos bidimensionais.” (ibidem), tendo sempre em conta que, a
forma estrutural da imagem grafica devera relacionar-se com a estrutura do

conceito visual que se quer representar.

2.4.5.1. Estratégias de representacao gréfica da
tridimensionalidade em superficies planas

Sabe-se que a representacao grafica da terceira dimensdo dos objectos
em superficies planas pode dar-se através da aplicacdo de “estratégias
ocasionais ou sistemas de representacao” (Cottinelli Telmo, 1991, p.22). Estas
tltimas dizem respeito a um conjunto de regras existentes para o efeito a que
se da o nome de perspectiva®®. No entanto, ndo se tem a pretensdo de
aprofundar, neste trabalho, as representacdes em perspectiva, nem a
designacdo das mesmas, mas sim apenas fazer uma pequena referéncia ao
aparecimento e razdo de ser das designadas Maquinas de Desenhar.

Desde muito cedo, ainda no tempo da Pré-histéria, que o homem tenta
encontrar maneiras de representar o mundo real. Ao longo dos tempos tém
sido descobertas e usadas varias estratégias de representacdo, para registar
numa superficie plana a imagem percepcionada tridimensionalmente, na qual a
representacdo perspéctica apresenta-se como uma das mais complexas

estratégias.

“A perspectiva natural era usada pelos povos ocidentais, a partir do século V A.
C. A perspectiva formal, tem regras, desenvolve-se, em Roma, desde o século | A.C.,

> Processo de representacao grafica que permite a demonstracéo de objectos tridimensionais num plano,
aproximadamente como o homem os observa.
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aparece nos frescos de Pompeia; ndo € usada na civilizacdo bizantina, nem na Idade
Média e ressurge em Florenga no século XIlll, desenvolvendo-se durante o
Renascimento, culminando com os estudos de Leonardo da Vinci e tornando-se ciéncia
de representacdo artistica. Durante séculos, a perspectiva tinha sido ciéncia da viséo,
com caracter matematico e geométrico” (Cottinelli Telmo, 1991, p.60).

Segundo Ruiz (2009), no século XVI e XVII, o desejo de captar as
imagens das coisas tal qual se viam levou artistas e cientistas a desenharem e

projectarem uma série de instrumentos auxiliares como a “camara escura*®’, a

47 |48u

‘lanterna magica™'” e a “piramide visual™”, ao que deram o nome: Maquinas de
Ver. Mais tarde, sucederam-se as designadas Maquinas de Desenhar, usadas
como estratégias de representacdo do espaco tridimensional no espaco
bidimensional, tal e qual se apresentava na realidade, tendo por base a técnica
da perspectiva como meio de representacdo, apoiando-se no uso de linhas e
pontos de fuga para dar a ideia de profundidade (Lencastre, 2003). Com elas
pretendia-se que qualquer desenho/pintura fosse visto/a como se da realidade
se tratasse.

Segundo Hamou (1995, cit. in Meneguzzi, 2009),

“Durer® foi o primeiro artista do norte europeu que sucumbiu a fascinagdo da
teoria da Perspectiva na lItdlia, empregando a definicdo da Perspectiva como visao
transparente e atribuindo a arte a funcdo de representar a natureza com a fidelidade, a
verdade, com que o olhar aprende” (p.48)

O principal objectivo de Durer era ensinar os fundamentos geométricos e
matematicos para o exercicio da arte do pintor e do artesdo, com o intuito de

alcancarem um realismo visual preciso. Através das suas maquinas (figuras II,

" Aparelho de tipo 6ptico, que esteve na base da invencio da fotografia. Compartimento totalmente

escuro, com um pequeno orificio num dos lados pelo qual permite a passagem da luz exterior projectando,
no lado oposta, uma imagem.

4 Aplicacéo da “cdmara escura”, na qual uma lampada reflectida num espelho céncavo substitui a luz do
sol (luz exterior).

48 Apareceram no século XVII e como ponto comum a tradigdo renascentista colocam o homem no centro
das “atengdes”, neste caso como ponto de visdo/projecgao.

49 Albrech Diirer (1471-1528) - artista alem&o. Influenciado pelos ensinamentos de Leon Battista Albertti,
Piero della Francesca e outros tedricos, desenvolveu a teoria da perspectiva, no Renascimento italiano,
estabelecendo as primeiras formulagBes sobre um novo modo de representacdo do espaco e das coisas
no espaco, criando as maquinas de desenhar em perspectiva. Estas “tiveram grande importancia na
formatacdo de um modo de olhar, através de um unico ponto de vista” (Meneguzzi, 2009, p.40).
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[Il e 1IV), qualquer leigo poderia desenhar um objecto em perspectiva, mesmo
sem conhecimento da técnica (Meneguzzi, 2009).

A Janela de Vidro (figura 1) era constituida por um painel de vidro
enquadrado e fixo num caixilho, no qual eram registados os tracos do objecto
que se pretendia desenhar. O ponto de vista monocular era dado com o auxilio
de um visor, ndo fixo, seguro com uma das méos incorrendo por isso na falta
de rigor uma vez que o ponto de vista poderia ser desviado (Meneguzzi, 2009).

A figura 1l mostra aquilo que foi uma variacdo da Janela de Vidro, no
entanto mais rigorosa, pois neste caso o visor encontra-se fixo e ajustavel ao
nivel do olhar de quem o usa. A moldura suporta fios cruzados (horizontais e
verticais) criando uma grelha através da qual o artista olha para o que quer
representar. O suporte a trabalhar é marcado com o mesmo quadriculado da
grelha, para permitir ao artista representar imagens com as proporcoes

“correctas” (Lencastre, 2003).

Figura Il — Janela de vidro de Durer.

Retirado de: http://ochoa.mat.ucm.es/~jesusr/expogp/durero.html



http://ochoa.mat.ucm.es/~jesusr/expogp/durero.html

Figura lll- Rede metalica ou janela quadriculada de Durer.

Retirado de: http://ochoa.mat.ucm.es/~jesusr/expogp/durero.html

A Portinhola (figura 1V) representa o aparelho através do qual “o raio
visual é concretizado por um fio estendido entre o ponto de vista e o objeto a
ser representado” (Meneguzzi, 2009, p.63), possibilitando o seu registo a

determinada distancia.

Figura IV — Portinhola de Durer.

Retirado de: http://ochoa.mat.ucm.es/~jesusr/expogp/durero.html



http://ochoa.mat.ucm.es/~jesusr/expogp/durero.html
http://ochoa.mat.ucm.es/~jesusr/expogp/durero.html
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Depois do surgimento destas maquinas apareceram outras, baseadas
nos mesmos principios de desenho em perspectiva. A maquina do Véu de
Alberti (figura V) possibilita a reducdo da escala real para o desenho, por
intermédio de utilizacdo de uma trama quadricular, situada entre o individuo e o
objecto ou conjunto de objectos a registar.

A “Vignola” (figura VI) aplica o mesmo fundamento que o portdo de
Durer, mas aplica uma regra vertical e uma horizontal, divididas em partes

iguais.

|
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Figura V - Véu de Alberti

~

Retirado de: http://ochoa.mat.ucm.es/~jesusr/expogp/mag.html



http://ochoa.mat.ucm.es/~jesusr/expogp/maq.html

Figura VI - “Vignola”

Retirado de: http://ochoa.mat.ucm.es/~jesusr/expogp/mag.html

O “Lancio” de Urbino (figura VII) consiste num semicilindro que na sua
base apresenta um eixo vertical giratério, contendo duas hastes, uma para
observar ao perto e outra ao longe, no entanto qualquer uma delas da para

ajustar.


http://ochoa.mat.ucm.es/~jesusr/expogp/maq.html

Figura VII - “Lancio” de Urbino

Retirado de: http://ochoa.mat.ucm.es/~jesusr/expogp/mag.html

O “perspectografo” (figura VIII) € um aparelho auxiliar para tracar

directamente em perspectiva.

Figura VIII - Perspectografo

Retirado de: http://ochoa.mat.ucm.es/~jesusr/expogp/mag.html

Podemos dizer que, o surgimento da perspectiva deu-se pela

necessidade de representar no espaco bidimensional aquilo que percebemos


http://ochoa.mat.ucm.es/~jesusr/expogp/maq.html
http://ochoa.mat.ucm.es/~jesusr/expogp/maq.html
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do tridimensional, abrindo caminho a uma nova forma de ver e representar. A
partir dai, estabeleceram-se novas estratégias de representacdo, que se
relacionam com as diferentes perspectivas existentes.

Nos paises de tradicdo cultural europeia, ao longo de varios anos, o
ensinamento de regras da perspectiva classica foi visto como forma exclusiva
de representagdo da tridimensionalidade dos objectos, dando origem a varias
objecc0es, inicialmente, pelos povos ocidentais e, mais tarde, a partir do século
XIX, por professores e artistas (Cottinelli Telmo, 1991). Essas contestacdes
advém pelo facto de esse tipo de ensino, para além de influenciar as opc¢des
dos alunos, acaba, consequentemente, por ser inibidora do acto criativo. Em
concordancia com estes pensamentos, Lencastre (2004, p.60) menciona que o
ensino de formas de representacdo influéncia a escolha dos alunos®, “para
além das manifestacbes pessoais de cada aluno, o tipo de estratégias

adoptadas € proporcional ao tipo de ensino recebido”:

2.4.5.2. Representacdo da terceira dimensdo nos desenhos das
criangas

E fundamental salientar a ideia, ja aqui apresentada, de que o desenho
apresenta-se numa superficie plana, enquanto o objecto em si é tridimensional

e estd no espaco. De que forma é a crianca/jovem representa, nos desenhos e

pinturas essa tridimensionalidade/espaco? Como sera que resolve o problema

0 No ambito da dissertacdo de mestrado, Lencastre propbs-se “Verificar a pertinéncia da utilizagdo da
imagem na abordagem da representagdo grafica do espaco tridimensional em superficies planas”. Para o
seu estudo, utilizou como amostra duas turmas do 8° ano, com caracteristicas semelhantes. Na turma, que
serviu de grupo de controlo, utilizou a metodologia de ensino tradicional (sem uso de imagem), apoiando-
se no quadro negro, trabalhando os indicadores de profundidade recorrendo aos registos graficos, tanto
por observacdo como pela pratica de exercicios de geometria. JA no grupo experimental a sua
metodologia mostrou-se mais dindmica e apelativa, pela opgao do recurso a imagem. Este grupo trabalhou
a representacdo do espaco tridimensional ao longo da histéria, desde a Pré-Histéria até ao século XX,
visualizando obras de arte dessas épocas. Apds a andlise e interpretagdo dos dados verificou, que os
alunos do grupo experimental, no final da intervengdo, utilizaram maior nimero de indices pictéricos e
apresentaram-se mais criativos, com solugdes graficas mais variadas, contrariamente ao grupo de controlo
que apresentou trabalhos idénticos e estereotipados.
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da sua representacdo? Que estratégias usa, para esse efeito? Segundo
Cottinelli Telmo (1991) sabe-se que, através da literatura existente, tudo isso
esta relacionado com o desenvolvimento que cada um apresenta, a nivel
intelectual e artistico®*. Este por sua vez, interliga-se ndo s6 com a faixa etaria
(abordado no ponto 2.4.1.2.1) mas, igualmente, com o nivel de escolaridade®?,

»n53

com o dominio de materiais e média”, sem esquecer o conteudo dos

desenhos e o contexto em que sdo executados®”.

O conceito mais complexo e de evolugcdo mais longa desenvolvido pelo
Homem corresponde a profundidade (Piaget & Inhelder, 1993 [1981], cit. in
Lencastre, 2004), notando-se isso, mais claramente, quando se pretende
‘representar graficamente a tridimensionalidade do espaco nos objectos e dos
objectos no espaco, numa superficie plana” (p.59).

A relacdo entre espaco e volume faz parte do quotidiano da vida das
pessoas. Desde muito cedo que as criancas utilizam sinais de profundidade
para se deslocarem no espaco tridimensional, “aos 7 meses (...) ja «usa» as
sombras, a interposicdo ou a perspectiva, assim como a familiaridade com os
objectos, para construir a profundidade e a forma” (Hoffman, 2000 [1998], cit. in
Lencastre, 2004, p.59). A manipulacdo e organizacao de objectos (arrumar
cadeiras e caixotes, organizar prateleiras, etc.) sdo, normalmente, actividades
que as criancas gostam de realizar e sentem prazer, possibilitando-lhes a
apropriacédo da tridimensionalidade espacial. Podemos dizer que toda a nossa
vivéncia quotidiana (manipulacdo de objectos/materiais diversos e interac¢cdes
com o meio) é tridimensional. A bidimensionalidade é proporcionada pelas

artes.

1 Arnheim, 1954; Barhart, 1942, Barrett e Middleton, 1979; Eisner, 1967; Eng, 1974; Goodndow, 1977;
Lansing, 1976; Lark-Horowitz, Lewis e Luca, 1967; Lowenfeld, 1966; Luquet, 1913; Miljkovitch, 1979;
Willats, 1977

52 Lewis, 1962, 1963, 1967, 1985; Miljkovitch, 1954, 1985, 1987

53 Arnheim, 1954; Burton, 1980; Smith, 1980

> Cox, 1981; Chun-Min-Su, 1991
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Para Parrefio e Garib6 (s.d) o volume é facil de entender, na medida em
que representa a “massa’ ou objecto que ocupa um lugar no espaco. No
entanto, convém ter em linha de conta que o aparecimento da terceira
dimensao, nas representacfes graficas das criancgas, vai evoluindo a medida
gue avancam na idade. Segundo estudos realizados por Burton (1982) e por
Cottinelli Telmo (1985), o adolescente, perto dos doze anos, comega a usar
varias estratégias de representar graficamente o volume e a distancia, no
entanto, s6 mais tarde é que “consegue dominar sistemas coordenados de
representacao perspéctica.” (Cottinelli Telmo, 1991a, p.57).

Neste sentido, também Ricardo Reis (2007) defende que:

“a capacidade de as criangas representarem a terceira dimensdo aparece e
aumenta de complexidade com a idade. Este aumento de complexidade dos desenhos
pode estar associado a diversos factores como o aumento da capacidade cognitiva e
de percepcdo do espaco ou 0 aumento da destreza manual que permite uma melhor
execucao técnica do desenho” (p.72).

A leitura e interpretacéo de representacdes tridimensionais de objectos,
aparece antes da crianga conseguir concretizar tais representagdes. Segundo
Cottinelli Telmo (1991), tanto Piaget (1947) como Arnheim (1954) referem que
no processo de desenvolvimento da crianca, antes de ela conseguir
representar, nos seus desenhos, aspectos da tridimensionalidade dos objectos,
passa pelo processo de reconhecimento de objectos tridimensionais
desenhados num suporte bidimensional. No entanto defendem-no de forma
diferente, Piaget sustenta que a representacao grafica esta ligada ao processo
de desenvolvimento da representacdo dos conceitos, referindo que a crianga
desenha “o que sabe”, enquanto Arnheim defende que a crianca vé mais do
que desenha. Para este autor existe uma ligacdo entre a representacao gréafica
e a criacdo do conceito representativo, ou seja, a crianca antes de fazer um

desenho transforma o seu conceito visual num conceito representativo®,

% Os conceitos representativos propiciam o equivalente (caracteristicas significativas do objecto/modelo)
dos conceitos percepcionados/visuais, e manifestam-se através dos materiais usados na representacéo
(Arnheim, 1986, cit in Rocha, 2001). Arnheim (1969, op., cit.) refere ser necesséario a existéncia de
conceitos representativos para que se possa construir uma imagem qualquer, pois sé@o eles que fornecem
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aplicando nele generalidades/equivalentes, embora consiga ver mais do que
isso. Light (1985, cit. in Cottinelli Telmo, 1991) defende que a criangca ao
representar um objecto pode desenhar o que vé e igualmente 0 que nao V€,

mas tem conhecimento que existe.

2.4.5.2.1. Estratégias de representacdo da terceira dimensao nos
desenhos das criancas

Cottinelli Telmo (1991), a partir do seu estudo Representacéo
Tridimensional nos Desenhos de Casas, feitos por criancas e jovens dos 8 aos
18 anos de idade, conclui que existem varias possibilidades de representar a
terceira dimensdo dos objectos em superficies planas, “quer através da
invencdo de simples artificios de desenho para resolver dificuldades pontuais
de representacao grafica, quer através de sistemas de desenho, ou seja, de
estruturas para planificar o desenho completo” (p.136). Segundo esta, s&o
varios os autores (Arnheim, 1965; Barrett, 1981; Burton, 1980; Cox, 1978;
Freeman, 1980; Fresard, 1981; Goodnow, 1972; Lark-Horovitz e outros, 1967;
Leroy-Boussion, 1950; Lowenfeld, 1975; Smith, 1983) que indicam exemplos
de estratégias de representacdo, usadas por criancas, para representar
graficamente a tridimensionalidade dos objectos. Essas estratégias
(“sobreposicdes parciais, rotacdes de figuras, contraste de cor, sombras,
contraste forma-fundo, preenchimento de espaco — ar, transparéncia, reducéo
dos objectos distantes, desaparecimento de tracos no horizonte, ilusbes de
Optica” [op. cit., p.136]) podem ser inventadas, podem corresponder a utilizagao

de estratagemas ou artificios de desenho.

os equivalentes dos conceitos visuais que se pretendem representar. “Derivam das caracteristicas do meio
(desenho, pintura, modelagem, etc.) e interagem com os conceitos perceptivos. Assim, o desenvolvimento
formal assenta na acgéo reciproca de conceitos perceptivos e conceitos representativos.” (op. cit., p.37).
Arnheim refere ser necessario a existéncia de conceitos representativos para que se possa construir uma
imagem qualquer, pois sdo eles que fornecem os equivalentes dos conceitos visuais que se pretendem
representar.
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Segundo Lencastre (2004) os autores “Barrett (1979) e Lowenfeld (1977)
[1947] referem que o tipo de estratégias adoptadas pelos adolescentes para a
representacdo do espaco tridimensional em superficies bidimensionais esté
relacionada quer com as suas caracteristicas individuais quer contextuais”
(p.59).

Segundo RuObio (2007), o estudo dos desenhos infantis como
desenvolvimento da representacéo espacial tem sido desenvolvido por diversos
autores entre os quais se destaca Mitchelmore, 1978, 1979, 1987; Lewis, 1985;
Nicholls e Kennedy, 1992; Toomela, 1999; Smith e Campbell, 1987; Light e
Humphreys, 1981; Enns e King, 1990; Nicholls, 1995; Bremner e Batten, 1991.
Lewis (1926, 1963, 1967, 1985) e Mitchelmore (1979), estudaram a evolucéo
grafica do volume e distancia, principalmente em desenhos de sdlidos,
definindo diversos estadios. Através dos estudos realizados por esses autores,
Cottinelli Telmo (1991) encontra quatro fases de desenvolvimento na
representacdo grafica do volume de sélidos, em criancas dos 6 aos 12, 13
anos, que se podem observar no quadro seguinte e que serdo utilizados neste

estudo como indicadores avaliativos.

Quadro lll — Fases de representacao grafica do volume de sélidos.
(Adaptado de Cottinelli Temo, 1991, p. 159).

Representacéo gréafica do volume de solidos

1 - Representacédo da face frontal.

2 - Vérias faces, visiveis ou invisiveis, representadas ao lado umas das outras,

sem indicacao de volume.

3 - Algumas faces com efeitos de indicagéo de perspectiva, embora distorcida.

4 - Desenho correcto do sélido com utlizacdo de linhas paralelas ou

convergentes para representar as arestas do solido.
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Relativamente a representacdo da distancia entre os objectos, Cottinelli
(op. cit) cita Mitchelmore (1975)°°, apontando quatro fases de

desenvolvimento, relacionando-as com determinadas faixas etarias.

Quadro IV — Fases de representacao grafica da distancia dos objectos.
(Adaptado de Cottinelli Temo, 1991, p. 159/160).

Faixas . - L .
- Representacao gréafica da distancia de objectos.
etaria

Dos 4 aos | Objectos soltos no espaco, ndo propriamente relacionados uns

7 anos. com os outros ou com uma linha de base.

Objectos que mostram uma correcta relacdo topoldgica em
Dos 6 aos . o . .
10 relacdo uns aos outros mas nado indicam profundidade. Muitas

anos.
vezes, sao desenhados a partir de pontos de vista diferentes.

Tentativas para mostrar a distancia dos objectos através da
Dos 8 aos | utilizacdo de multiplas linhas de base, sobreposicdo e mesmo
12 anos. | diferencas de dimensao, observadas a partir de um Unico ponto

de vista.

Desde os | Representacdo correcta dos objectos relacionados com um plano

10 anos. | de base e paisagem afastando-se no horizonte.

% Este autor refere fases de representacdo da distancia de objectos resumindo classificagfes

mencionadas por diversos autores como: Arnheim, 1954; Eisner, 1967; Eng, 1954; Lowenfeld e Brittain,
1966; Liquet, 1927; Munro, Lark-Horovitz e Barnhart, 1942.



ESTUDO EMPIRICO

No decorrer deste capitulo apresenta-se a metodologia usada na

implementacéo do projecto e justifica-se a escolha. De seguida, referem-se o0s
métodos de recolha de dados utilizados, bem como os instrumentos usados
para a obtencdo dos mesmos. Faz-se a contextualizacdo da investigacao,
dando a conhecer o contexto em que foi implementado o estudo. Mencionam-
se os procedimentos metodoldgicos adoptados e, para finalizar, apresentam-se

e discutem-se os resultados obtidos.
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3.Estudo Empirico

3.1.Metodologia
3.1.1. Opcao metodologica

Existem diversas metodologias, cada uma com as suas proprias
caracteristicas no que se referem aos recursos e tempo de investigacao,
originando diferentes resultados. A metodologia mais ajustada a cada caso
sera aquela que possibilite alcancar os objectivos solicitados atendendo ao
tempo e recursos disponiveis.

A profissdo de professor carece de actualizagdes constantes. Deve ser
favoravel a mudanca, ambicionando sempre a melhoria e aperfeicoamento das
aprendizagens dos alunos, contribuindo para a constante (re)criacdo de um
caminho em progresso. Deste modo, a sua pratica pedagdgica deve destacar-
se pela flexibilidade e criatividade®’ sempre numa perspectiva de actualizagéo
constante. Para que isto aconteca o pensamento reflexivo ndo pode descansar.
O gquestionamento sistematico, referente as praticas educativas, conduz a
permanente reflexdo sobre os métodos, as técnicas, 0s materiais, as
estratégias e o0s objectivos adoptados, numa perspectiva de encontrar
estratégias de resolucdo desses problemas concretos, atendendo a sua
melhoria. Assim, tal como defende Esteves (2008) a investigacdo-accdo é uma
metodologia de pesquisa, bastante adequada a profissao de professor, na qual
a sua intervencao permanente é avaliada com o intuito de melhorar o processo.
Esta metodologia “(...) destina-se a ajudar professores e grupos de professores
a enfrentarem os desafios e problemas das suas praticas e a concretizarem
inovacdes de uma forma reflexiva” (Altrichter, 1993, p.4, cit. in Afonso, 2005,
p.74).

57 “Capacidade de resolver situagdes para as quais o conhecimento, os métodos e as técnicas ja
existentes oferecem uma resposta adequada (Problem solving).” (cit. in REIS, 2010. Processos de Criagcado
e Experimentacao Plastica: P6s-Graduag¢do em Educacgéo Visual e Tecnolégica).
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Para ajudar numa melhor compreensdo desta metodologia, poder-se-a
desfragmentar a palavra e fazer correspondéncia com a sua significagao.
Assim, investigar significa “(...) seguir os vestigios de; indagar; pesquisar;
inquirir (...)” (DLP®®, 2004, p.960), com o intuito de aumentar o conhecimento
do que se quer estudar e accao corresponde a “maneira de actuar; acto (...)"
(op. cit., p.18), com o objectivo de obter mudancas, de melhorar algo.

Deste modo a

“investigacao-accdo torna clara a ideia de que a realidade social e educacional
esta pregnante de possibilidades de mudanga e transformacdo, de que sdo actores
centrais os profissionais quando desenvolvem a necessidade de reflectir sobre a prética,
isto é, de investigar o proprio trabalho a fim de o melhorar inovando e construindo
conhecimento praxeologico.” (Esteves, 2008, p.9).

A metodologia de investigacdo-accdo, em ciéncias da educacéo, inclui-
se no conjunto dos métodos qualitativos, onde o mais relevante & o
conhecimento de algo, mais importante do que os resultados obtidos é o
processo em si mesmo. Possui, analogamente, o adjectivo de critica, no que se
refere a modificacdo do ambiente, pelo propésito de melhoria permanente.
Outro ponto muito importante € o de possibilitar a captacdo de informacédo
inesperada, que os outros métodos ndo permitem.

No final de qualquer tipo de intervencéo € fundamental proceder-se a uma
avaliacao.

Segundo Esteves (2008), a aplicacdo desta metodologia pode ser rica,
quer em termos de melhoramento na execugdo das suas fungbes, quer
relativamente ao ambiente laboral em que elas sucedem.

Uma das caracteristicas importantes desta metodologia diz respeito a
constante intervencdo dos participantes. Dessa forma, caracteriza-se por
pratica interventiva, pois contem acc¢fes de melhoria da pratica até ai
empregues. Caracteriza-se ainda por ciclica, passando por algumas fases,

ocasionando sempre novas interrogacdes e acg¢des, originando o constante

%8 Dicionario da Lingua Portuguesa.



160

progresso, como j& foi referido anteriormente. As fases ciclicas desta
metodologia passam pela pesquisa e andlise da pratica, pela definicdo do
problema a investigar, pela planificacdo de todo o projecto e realizacdo do
mesmo, pela apresentacdo e analise dos resultados, pela interpretacdo dos
dados recolhidos, chegando a conclusdo de algumas tomadas de decisao que
continuardo a dar origem a outras interrogacoes e, por isso, a hovas pesquisas.

S&o varios os autores que se debrucam sobre este tema. Para Cohen e

Manion (1994, cit. in Bell, 2008) a investigacdo-accao é:

“

um procedimento essencialmente in loco, com vista a lidar com um problema
concreto localizado numa situagdo imediata. Isto significa que o processo é
constantemente controlado passo a passo (isto é, numa situagcdo ideal), durante
periodos varidveis, através de diversos mecanismos (questiondrios, diarios, entrevistas e
estudos de casos, por exemplo), de modo que os resultados subsequentes possam ser
traduzidos em modificacdes, ajustamentos, mudancas de direc¢do, redefinicdes, de
acordo com as necessidades, de modo a trazer vantagens duradouras ao proprio
processo em curso” (p.20).

Esta metodologia, multifacetada, surgiu nos EUA., no século XIX,
influenciada por alguns movimentos, ligados a educacéo, onde se destacam
autores como John Dewey*® (1987) e Kurt Lewin® (s.d.).

Na investigacdo-ac¢do, o investigador (neste caso docente do grupo) é
um elemento fulcral como principal meio de recolha e anélise dos dados.

Como diz James McKernan (1998, cit. in Esteves, 2008), a investigacao-
accao é:

“...um processo reflexivo que caracteriza uma investigagdo numa determinada
area problematica cuja prética se deseja aperfeicoar ou aumentar a sua compreensao
pessoal. Esta investigacao é conduzida pelo préatico - primeiro, para definir claramente o
problema; seguindo para especificar um plano de ac¢édo -, incluindo a testagem de
hipéteses pela aplicacdo da acc¢édo ao problema. A avaliagéo é efectuada para verificar e

demonstrar a eficacia da acgdo realizada. Finalmente, os participantes reflectem,
esclarecem novos acontecimentos e comunicam esses resultados a comunidade de

% Filosofo universitario que incorporou a investigacdo permanente do saber em mudltiplas areas, a uma
inusitada capacidade de materializar projectos comunitarios. Foi cabecilha do movimento progressista
(desenvolvimento social), ocorrido apds a Revolucdo Industrial. Neste movimento eram defendidos a
interaccé@o e o pensamento reflexivo como forma de evolucéo e contrariedade da rotina.

60 Psicossociélogo americano de origem alemd, originador do Centro de Investigacdo da Dinamica de
Grupos e inventor do conceito Investigacdo-Accao e problemas das minorias.
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investigagdo-accao. Investigacdo-acg¢do é uma investigacao cientifica sistematica e auto-

reflexiva levada a cabo por praticos, para melhorar a pratica”. (p.20)

Para terminar, podemos dizer que a investigacdo faz parte de um
processo rigoroso e metodico que serve, essencialmente, como meio de
interpretacdo e descricdo da realidade a qual estara sempre associada uma
accao mais ou menos imediata.

As diferentes etapas projectadas para a realizacdo deste estudo

encontram-se no seguinte quadro.

Quadro V - Cronograma das actividades referentes ao projecto.

Nov. Dez. Jan. Fev. Mar. Abr. Mai.

Etapas 10 10 11 11 11 11 11
1 - Testes (desenho de observacgéo)
- 1° teste .
- 2° teste .
- 3% teste .

2 - Tratamento de dados

Recolha de dados . . . . .
Tratamento de dados . . . . .
Tratamento estatistico . .

3 — Relato6rio

Andlise dos resultados . . .
Revisdo de literatura . . . . . .
Apresentacdo do projecto .

Apresentacdo do relatorio final .
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3.1.2. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

A técnica de recolha de dados utilizada neste estudo foi a observacéo.
Optou-se por esta porque, de acordo Afonso (2005) esta técnica é
particularmente fidedigna pelo facto de ndo assentar nas opinides nem pontos
de vista dos sujeitos, contrariamente a0 que acontece quer nas entrevistas
quer nos questionarios. No entanto, sabe-se que o olhar do investigador pode
ser tdo subjectivo quanto o olhar dos sujeitos, por essa razao tentou-se, ao
maximo, ser imparcial.

Dentro da observacéo, optou-se pela observacéo participante® como uma

“situacao de pesquisa onde observador e observado encontram-se face a face, e
onde o processo de coleta de dados se da no préprio ambiente natural de vida dos
observados, que passam a ser vistos hdo mais como objetos de pesquisa, mas como
sujeitos que interagem em dado projeto de estudos” (Serva e Junior, 1995 cit. in Santos,
s.d.).

Assim, foi usada a técnica de observacdo participante estruturada e nao
estruturada, de caracter qualitativo, dentro e fora da sala de aula. Aqui o
observador/investigador participou no quotidiano do grupo, contactando
directamente com esses elementos, como se fosse um deles, facilitando a
recolha de dados.

A observacdo participante estruturada deu origem ao preenchimento de
grelhas de observacéao.

A observacéo participante ndo estruturada resultou no registo de notas de
campo, focadas sobre o que se pretendeu observar no préprio contexto.

Outro instrumento de recolha de dados, utilizado neste estudo, foi o teste
de avaliacdo diagnostica (desenhos de observacdo), realizado em trés

momentos: inicio, meio e final do estudo.

“Enquanto na aplicacdo de questionarios os dados a recolher se referem a factos,
opinides, atitudes, juizos e representacdes dos respondentes, na aplicagdo de testes
pretende-se informagéo relevante para formular juizos de avaliagao, isto €, comparam-se
os resultados obtidos com padrdes previamente fixados.” (Afonso, 2005, p.106).

®! Técnica inserida no campo das metodologias de caracter qualitativo, na qual o investigador € ao mesmo
tempo instrumento na recolha de dados e na sua interpretacao.
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Os testes foram aplicados para averiguar o desenvolvimento ou ndo dos
registos graficos dos alunos, correspondentes a representacdo grafica da
terceira dimenséo dos objectos. Apds a conclusdo de cada um, os desenhos
foram analisados separadamente seguindo os indicadores, previamente
estabelecidos para o caso, apresentados mais a frente no ponto 3.5., na
apresentacdo e discussdo dos resultados (ver também apéndice VI). Apds a
primeira analise de todos os desenhos optou-se por realizar uma segunda vez,
pois “a interpretacdo de um desenho varia de acordo com a forma como cada
observador o «vé» e, em relacdo ao mesmo observador, pode variar em
diferentes momentos da observacédo” (Cottinelli Telmo, 1991b, p.241).

No final da recolha de todos os dados foi feita a triangulacdo dos

mesmos, submetendo-os a uma abordagem interpretativa do tipo qualitativo.

3.2. Contexto da investigacéao

O projecto de investigacdo-accdo decorreu no Servico Técnico de
Educacdo para a Deficiéncia Intelectual (STEDI)®?, pertencente & Direccao
Regional de Educacdo Especial e Reabiltacdo (DREER), por sua vez,
integrada no ambito da Secretaria Regional de Educacéo e Cultura (SREC) da
Regido Autbnoma da Madeira.

O STEDI localiza-se a 4km do centro do Funchal, numa zona semi-urbana
da freguesia de Santo Anténio, pertencente ao Concelho do Funchal, na
encosta sul da Ilha da Madeira. Santo Anténio regista-se como sendo a
freguesia mais populosa da Regido Autbnoma da Madeira (cerca de 40 mil
habitantes), rica em patrimonio e de grande desenvolvimento socio-econémico
e cultural, bem servida em termos de redes rodoviérias e transportes publicos.

Este Servico objectiva a sua accgao pela intervengcéo com criangas/jovens,

dos 0 aos 18 anos de idade, portadores de deficiéncia intelectual/atrasos de

62 Instituicdo de Educacdo de Ensino para a Deficiéncia Intelectual - remonta aos anos 60 (1968) quando,
na Regido Auténoma da Madeira, surge um movimento que cria Centros de Educacédo Especial (CEE’s),
sob tutela da Direc¢do Regional de Educacéo Especial e Reabilitagéo.
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desenvolvimento e/ou risco ambiental, apontando o seu “pleno
desenvolvimento e a sua integracdo social em colaboracdo com a familia e a
comunidade, através de diferentes programas de intervencdo” (PEE®, p.4),
dada a especificidade dos problemas apresentados pelos educandos, nao lhes
permitindo frequentar a Estrutura Regular de Ensino. Para levar a cabo toda
esta ac¢ao, o mesmo Servigco apresenta uma equipa multiprofissional composta
por: docentes especializados, docentes de Educacdo Fisica, Educacéo
Musical, Educacdo Visual e Tecnoldgica, Informatica, técnicos superiores
(servico de Psicologia, servico Social e de Psicomotricidade), técnicos de
diagndstico e terapéutica (terapeuta de Fala, terapeuta Ocupacional e Dietista)
e Assistentes Técnicos de Educacao Especial.

A sua principal missdo € “garantir a formacdo e integracdo escolar,
familiar e social das criancas e jovens com deficiéncias intelectuais e/ou outras
problematicas associadas que exijam métodos especiais de accao técnico-
pedagdgico”, numa visdo de criar um servico de exceléncia e eficacia na
intervencéo prestada aos utentes e seus familiares, pautada por valores como:
responsabilidade, inovacéo, equidade, empreendedorismo e cooperacdo. Para

além disso, compete, ainda, a este servico

“promover as alteragbes e adequacgbes do curriculo e ou orientagfes curriculares
subjacentes as necessidades especificas apresentadas pela populagdo alvo (...);
promover a autonomia pessoal, a escolarizacdo funcional, a transicdo para outros
estabelecimentos de educacgdo e ensino, a pré-profissionalizagédo e a transi¢do para a
vida adulta, numa perspectiva de promocdo da maior habilitacdo possivel, de acordo
com as suas aprendizagens, competéncias e capacidades, de modo a minimizar as suas
limitacdes ou incapacidades.” (STEDI, http://educacaoespecial.madeira-
edu.pt/Default.aspx?alias=educacaoespecial.madeira-edu.pt/stedi ).

O estudo ocorreu integrado na disciplina de EVT, entre os meses de
Novembro e Fevereiro, perfazendo um total de 15 horas de contacto.

A populagao participante foi constituida por trés alunos (dois rapazes e
uma rapariga), com NEE com 13 e 14 anos de idade. O percurso escolar

destes alunos foi sempre marcado por “dificuldades cognitivas acentuadas que

63 Projecto Educativo de Escola.


http://educacaoespecial.madeira-edu.pt/Default.aspx?alias=educacaoespecial.madeira-edu.pt/stedi
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influenciam e prejudicam as aprendizagens”, apesar de beneficiarem de
estratégias de diferenciacdo pedagodgica, presentes no Plano Educativo
Individual (PEI), com intervencao directa da equipa multi-profissional, referida
anteriormente. “Apresentam limitagdes no seu funcionamento mental e no
desempenho de tarefas como relacionamento social, comunicacdo, autonomia
pessoal, provocando maior lentiddo na aprendizagem e no desenvolvimento
pessoal. Manifestam um tempo de concentracdo baixo. S&o alunos que, se
encontram a desenvolver um curriculo de escolaridade funcional ®*.

Dois dos alunos vivem no seio de familias desestruturadas e outro, vive
apenas com a mae, que apresenta algumas limitacbes a nivel cognitivo. De
referir ainda que sdo alunos muito inconstantes, levando a que muitas vezes
ndo se consiga trabalhar o que foi planificado, é necessario estar

constantemente a fazer alteracdes e negociagcées com eles.

3.3. Procedimentos metodoldgicos

As actividades planificadas® (ver apéndice V) foram pensadas com o
intuito de contribuirem para a ampliacdo e enriguecimento dos conhecimentos
dos alunos, de modo agradavel e ludico. Pretendeu-se que explorassem
diferentes técnicas de representacdo, passando pela experiéncia grafica com o
pastel seco, tintas de d6leo, aguarelas e “vieux chaine”, para além do lapis de
cor e guache que ja conheciam e tinham explorado anteriormente. Desejou-se
também, leva-los ao desenvolvimento da capacidade de observar, interrogar e
interpretar os objectos trabalhados, que depois se alargou ao meio envolvente.
Segundo Fosati e Serraga (s.d.), o contacto com objectos contribui para a

ampliacdo do conhecimento, porque através desse contacto tomamos

® Informacao retirada dos processos escolares dos alunos.

% E de referir que a planificacdo inicial sofreu algumas alteracdes por ter-se mostrado necessario e
fundamental para responder as necessidades dos alunos. Neste sentido foram, realizadas actividades em
paralelo que nado estdo directamente relacionadas com o registo grafico e algumas nao tinham sido
planeadas inicialmente.
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conhecimento das suas préprias caracteristicas: forma, peso, cor, textura e
material.

Teve-se sempre em linha de conta que, o material a usar tivesse
significado e importancia para os adolescentes, respeitando as orientacdes
metodoldgicas especificas, no que concerne ao conteudo trabalhado; “(...)
devera ter-se em atencao o estadio de desenvolvimento do aluno, ndo forcando
formas de representacdo para as quais ele nao esta ainda preparado” (DGEBS,
1991b, p.17) e para originar aprendizagens significativas. “Uma aprendizagem
deve ser significativa, isto €, deve ser algo significante, pleno de sentido,
experiencial, para a pessoa que aprende. [..] Rogers caracterizou a
aprendizagem significativa como auto-iniciada, penetrante, avaliada pelo
educando e marcada pelo desenvolvimento pessoal” (Goulart, 2000). Neste
sentido, alguns dos objectos utilizados para o registo gréfico, através da
observacao, foram escolhidos®® pelos alunos, bem como algumas imagens.

N&do poderiamos esquecer, tendo sido esse outro dos principais
objectivos deste estudo, o desenvolvimento da capacidade de representacéo
grafica e plastica, utilizando os diversos elementos da linguagem plastica, que
se tentou alcancar através da pratica do desenho de observagdo. Assim a sua
realizacdo revelou-se uma constante (praticada em todas as aulas) pois, € nela
qgue se aperfeicoam técnicas, consolidam saberes e enriquecem o reportério
grafico de cada um, abrindo caminhos para a procura e desenvolvimento de
estratégias de representacdo graficas. Para além disto, leva ao
desenvolvimento da capacidade de observacao e percepc¢éo visual, conduzindo
a reflexdo sobre varios aspectos presentes nos objectos (volume das coisas e
consequentemente espaco por elas ocupado, as suas texturas, a sua forma, a
luz/sombra que se reflecte nelas e projecta delas). A este respeito, Rodrigues
(2010) refere que o acto de desenhar pressupde a organizacdo de formas,

“‘determinando os seus limites, em termos de configuracdo e/ou em termos de

% 0Os objectos preferidos, para representarem graficamente, foram aqueles que tinham sido construidos
por alunos (ndo propriamente pelos trés que integraram este estudo).
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volumetria (...)” (p.37). No entanto, durante toda a pratica, ndo foi nossa
intencdo, em momento algum, ensinar regras de perspectiva. Tal como
defende Cottinelli Telmo (1991a), “o desenho de observagéo do real pode néo
seguir regras de perspectiva, tendo o aluno maior liberdade de escolha de
pontos de vistas ou de estratégias diferentes para mostrar a paisagem ou
objecto como pretende” (p.x), dando assim possibilidade para que cada aluno
crie as suas proprias estratégias de representacdo do real. Nesta linha de
pensamento encontram-se muitos artistas contemporaneos, apontando
desvantagens ao ensino da perspectiva como Unica maneira de representar a
tridimensionalidade, como ja foi referido anteriormente no enquadramento
tedrico.Para uma melhor leitura e entendimento das actividades realizadas
durante o projecto com o0s alunos, apresenta-se seguidamente o seu

cronograma.

Quadro VI — Cronograma das actividades realizadas pelos alunos durante o
projecto.

Etapas Nov. 10 Dez.10 Jan. 11 Fev. 11

16 23 30 |7 14 21 28 j4 11 18 25 |1 8 15 22

1 - Testes (desenho de observagao)

- 1° teste .
- 29 teste .

- 3° teste .

2 - Desenho de observacgéo

Diferentes objectos N . . N P
3 -Jogos

Associagles . . .

Caca as texturas .

A empresa . | - P I

4 - Visualizacdo de imagens

Diferentes objectos LI I I . . N .




Os testes de avaliacdo diagndstica aconteceram em trés momentos
distintos. O primeiro efectuou-se no més de Novembro (coincidindo com a aula
assistida) e consistiu na realizacdo de um desenho de observacdo de objectos
dados (figura IX), tendo servido para perceber de que modo os discentes

representavam os objectos e que estratégias utilizavam.

Figura IX — Perspectiva dada do conjunto de objectos apresentados, no 1°

momento de avaliacéo.

E de salientar que, ndo foram dadas quaisquer indicagdes aos alunos,
tendo sido apenas pedido que representassem 0 que estavam a ver. Para a
realizacdo dessa tarefa, foi-lhes fornecido o tempo que cada aluno considerou
necessario para a execucdo desse registo. A disposicdo tinham folhas de papel
A4, lapis de grafite e lapis de cor. O grande numero de solicitagdes de uma
borracha levou ao acréscimo desta no conjunto de material disponibilizado. No
entanto, no decorrer do estudo sentiu-se necessidade de integrar a técnica de

registo grafico com esferografica e canetas de feltro®’, para tentar contrariar a

" No final dos registos executados com canetas de feltro, os alunos mostraram-se surpreendidos com 0s
resultados obtidos e, desse modo, conseguiram alterar ligeiramente o constante uso da borracha.
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insisténcia desse comportamento, caracteristico da fase de desenvolvimento
em que se encontram estes alunos, como foi referido no enquadramento

tedrico. Um exemplo de trabalhos efectuados com esferografica pode ver-se

seguidamente na figura X.

Representagdo do aluno A. Representacdo do aluno P.

Representacao da aluna C.

Figura X — Representacdes graficas com esferografica.

Os outros dois testes de avaliacdo diagndstica ocorreram de forma muito
semelhante ao primeiro, tendo sido no entanto dada liberdade de escolha da

técnica a utilizar, por cada aluno. Os objectos seleccionados para os trés
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momentos de avaliagdo diagndstica apresentavam, entre eles, configuractes
muito semelhantes (forma oval/arredondada e paralelepipedos).

No final do teste de avaliagcdo diagnostica, foi praticado o jogo de
“Associacdes”. Esse consistiu na realizacdo de associacdes entre palavras
dadas e diferentes representagdes do fruto maga. Cada aluno continha, na sua
presencga, pequenos papeis com as seguintes palavras escritas: desenho,
palavras, pintura e fotografia. Cada vez que era mostrado um cartdo (com
imagem ou conceito) os alunos teriam de fazer correspondéncias com um
desses papeis. O jogo iniciou-se em forma de adivinha, através da
apresentacdo do cartdo com a definicdo de macga (figura Xl), inspirado no

trabalho do artista Joseph Kosuth®®.

Fruto
comestivel da
macieira.
Apresenta
forma
arredondada e
polpa
consistente.

Figura XI — Representacdo conceitual de maca.

Este jogo serviu para que os alunos percebessem que as imagens que
Ihes foram mostradas, através dos varios cartdes, ndo eram o objecto em si,

mas sim a sua representacao, bem como para que compreendessem que um

68 Joseph Kouth - nasceu em 1945, na cidade de Toledo (Ohio), Estados Unidos. Considerado um dos
mais importantes artistas conceituais do pds-guerra rompei com a pintura, a escultura e com tudo o que
antecedeu o expressionismo abstracto (respingos alucinados de Jackson Pollock e campos de cor de
Mark Rothko) dos anos 50. Criou uma arte calcada na linguagem e na exploragcao semantica.
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objecto pode ser representado de diferentes formas e em diversas técnicas. No
decorrer do jogo foram ainda abordados temas relacionados com o volume,
linha, mancha de cor, luz e sombra explorados a partir da visualizacdo e
analise desses cartdes. Este tipo de actividade repetiu-se em mais duas
ocasifes, juntamente com o0 segundo e terceiro momento de avaliacédo
diagnostica. Neles apenas foram alteradas as imagens a trabalhar (cerejas e
uvas). Optou-se por representacbes de frutos para ir ao encontro das
actividades que se apresentavam a realizar com o0 docente especializado, nas
aulas curriculares. O ultimo jogo foi dificultado com o acréscimo de mais

imagens.

Figura Xl — Representacdes graficas de maca.

Durante o projecto foram realizadas experiéncias e actividades,
relacionadas com a exploragcdo e conhecimento dos elementos da linguagem

gréfica, que posteriormente serviriam para que os alunos os aplicassem nos
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seus registos. Para além das aprendizagens realizadas, muitas dessas
actividades foram utilizadas como estratégia de motivacdo para despertar o
interesse pela descoberta dos alunos e como forma de diversificar as
aprendizagens. Nesse sentido, foram executadas experiéncias relativamente
aos conceitos luz/sombra, recorrendo ao uso de um candeeiro e Varios
objectos. Estes foram colocados em diferentes posi¢coes deixando perceber
que a forma da sombra projectada de um objecto muda de configuracéo
conforme a posicdo do mesmo e da direccéo da luz relativamente a ele.

O jogo do “Caca as texturas” consistiu na recolha de diversas e
diversificadas texturas existentes no interior e exterior da sala de aula, por
parte de cada aluno. Mais tarde foram construidas “montanhas de texturas”
(figura XIlll) onde cada um fez a seleccdo, recorte e colagem, numa
composic¢ao pessoal, na criacdo da sua montanha.

Foram ainda modeladas pequenas placas em barro com diferentes
texturas recorrendo ao auxilio de diferentes materiais (garfos, paus, tampas de
garrafas, pregos, botbes e pequenas pecas de plastico), escolhidos pelos

alunos, para dar e possibilitar diferentes efeitos.

Figura Xlll- Montanhas de texturas.

Os jogos realizados durante o projecto (“Associagdes”, “Caca as

texturas” e "A empresa”’) foram usados como recursos pedagdgicos e
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estratégias motivacionais, com o intuito de oferecerem um ambiente agradavel
e favoravel a aprendizagem. Estes despertaram, nos jovens, o prazer pelo
aprender reforcando de forma positiva o processo de ensino/aprendizagem dos
mesmos. O “faz de conta” aplicado no jogo “A empresa” revelou-se um
excelente meio de motivagdo e consequentemente um condutor para
alteracOes de atitudes.

Segundo Santos (1997, p.56, cit in Campos, 2010),

“(..) brincar € meio de expressao, é forma de integrar-se ao ambiente que o
cerca. Através das actividades ladicas a crianca assimila valores, adquire
comportamentos, desenvolve diversas areas de conhecimento, exercita-se fisicamente
e aprimora habilidades motoras. No convivio com outras criancas aprende a dar e
receber ordens, a esperar sua vez (...) a ter tolerancia e respeito, enfim, a crianga
desenvolve a sociabilidade. No mundo ludico a crianga encontra equilibrio entre o real
e 0 imaginario, alimenta sua vida interior, descobre 0 mundo e torna-se operativa.”
(p.132)

No decorrer do projecto foram visualizadas varias imagens que
“‘mostravam” a tridimensionalidade de objectos, representados graficamente ou
de forma automéatica, através da fotografia. Aqui para além de apelar a
observacéo cuidada foi dada primazia a oralidade, pedindo aos alunos que, a
partir dessas imagens, identificassem elementos da linguagem gréfica incitando
a troca e partilha de conhecimentos entre eles, contribuindo dessa forma para o
alargamento e enriguecimento do vocabulario de cada um. Esta importancia do
dialogo foi promovida ao longo de todo o estudo tentando que dissessem o que
estavam a pensar e justificassem o seu ponto de vista. O recurso ao uso de
imagens torna o ensino/aprendizagem mais valioso (Lencastre, 2004).
Segundo Calado (1994), a conotatividade das imagens auxiliam a interaccéo
comunicativa entre professor e alunos. A utilizacdo dessas exige a observacéo
atenta, a analise critica e troca de saberes entre todos, enriquecendo o
processo de ensino/aprendizagem, participando na construgdao de
conhecimentos e facilitando a lembranca da informacdo recebida (Drapeau,
1996, Duborgel, 1992, cit. in Lencastre, 2004). Rodrigues (2010) comunga
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desta mesma ideia salientando que “através da imagem, recebemos e
deciframos uma quantidade de informacdo de forma imediata, o que outros
elementos que também veiculam informac&o, como a palavra, ndo permitem”
(p.33)

A imagem é a forma de comunicar mais usada pelo Homem (Chaves e tal,
1993; Aguaded Goméz, 1993 cit. in Lencastre, 2004, p.58). Mufioz (1997)

chama a atencéo para a vantagem na utilizacdo de imagens, pois ajudam a

“despertar e atrair a atengdo dos alunos; contribuir para optimizar a capacidade
perceptiva; ajudar a formar imagens e conceitos correctos e objectivos; favorecer a
compreensédo e melhorar a integracdo da aprendizagem; gerar atitudes de participacao
activa e fomentar a cooperacgéo entre os alunos; favorecer a reflexdo e o espirito critico.”
(cit in Lencastre, 2003, p.2)

Outra das actividades realizadas em paralelo, como meio de diversificar
as actividades, estratégia de motivacdo e consolidacdo de conhecimentos, foi a
representacdo de uma arvore pautada pelo uso de materiais néo riscadores®.

A planificag&o inicialmente criada para a pratica deste estudo foi sofrendo
algumas alteracbes, a medida que o projecto foi decorrendo, para poder
responder as diversas exigéncias das necessidades dos alunos, adaptando-se

ao numero de faltas imprevistas.

3.4. Tratamento dos dados

A recolha dos dados iniciou-se apds o primeiro momento de avaliacdo
diagnostica e prolongou-se durante todo o processo de implementacdo do
projecto. Para além dos trés momentos de avaliacdo foram, igualmente,
usados, como fonte de recolha de dados, grelhas de observacédo e notas de

campo.

% A cada aluno foi dada uma folha AO e pedido que representassem uma arvore s6 com pontos e linhas,
recorrendo Unica e simplesmente a material ndo riscador, escolhido e seleccionado por cada um.
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ApGs concretizada a recolha dos dados, deu-se inicio a sua analise, que
visou dar resposta a grande questao inicial: Que estratégias sdo usadas pelos
alunos com NEE para representar a tridimensionalidade dos objectos em
superficies planas? Os nove desenhos (anexos I, Il e 1ll) foram analisados e os
resultados dessa andlise foram inseridos no quadro dos indicadores avaliativos
(apéndice VI), construido para o efeito.

Analisados os dados, procedeu-se a uma reflexao final e conclusiva de

todo o trabalho efectuado.

3.5. Apresentacéo e discussao dos resultados

Uma das grandes conquistas na realizacao deste projecto, foi o alcance
de maior motivacdo por parte dos alunos no que se refere a representacéo
grafica (vista como s6 para alguns), especialmente da aluna, que
constantemente proferia frases do género: “Tou sem pachorra”, “Hoje ndo me
apetece fazer nada”, “Ndo gosto de desenho, nunca gostei e nem nunca vou
gostar”, “Néo sei desenhar”. Com o decorrer das actividades a aluna comecou
a participar sem a utilizacdo dessas barreiras e com algum emprenho. A
mudanca de atitude desta deu-se pelo constante reforco positivo que lhe foi
dado e em grande parte pela estratégia aplicada do jogo “A empresa”. Neste,
cada aluno encarnava o papel, por vezes, de patrdao e outras de artista famoso
a trabalhar numa empresa. Com este jogo, a aluna passou a despender mais
algum tempo na realizacdo das actividades de registo grafico e a realiza-las
com maior gosto. As aulas foram assim decorrendo num ambiente agradavel e
de boa disposicéo, onde os alunos mostravam-se cada vez mais empenhados
em fazer um bom trabalho: “Temos de fazer isto bem feito sendo o patrdo néo

paga no fim do més” (aluno P). Para além disso, o facto de experimentarem e



| 76

contactarem com diferentes técnicas de expressdo’®, fez com que se
entusiasmassem; “E bom pintar com aguarela” (Aluna C).

No aluno A o desenvolvimento da motivacdo para a representacao
gréfica foi de tal forma positiva que, por vezes, pedia para ter aula mesmo sem
ser o dia e quando acontecia de ndo poder estar presente numa aula, por
motivos alheios & sua vontade ficava aborrecido, pedindo depois para fazer o
mesmo trabalho que os colegas tinham realizado na sua auséncia’*.

Durante a pratica do desenho de observacao foi necessario incentiva-los
para a observagado cuidada e atenta, durante algum tempo, dos objectos que
iilam registar. Inicialmente, comecavam e terminavam o desenho de
observacdo quase sem olharem para os objectos. Isto aconteceu talvez pelo
facto de nunca terem feito exercicios de registo por observacdo antes, ou
também, porque segundo refere Helga Eng (1931, cit. in Cottinelli Telmo,
1991), muitas vezes as criancas representam os objectos sem olharem para
eles, porque o fazem a partir da imagem mental que tém dos mesmos. Neste
sentido, alguns dos trabalhos de observacdo dos alunos apresentaram-se com
determinados pormenores que na realidade ndo existiam, como foi o exemplo

da representacdo da macéd (registada com pé€, no caso dos trés alunos e

L) giz e café, usados para pintar, foram uma grande novidade para os alunos. Também gostaram

bastante de usar as tintas de éleo, mas ainda mais as aguarelas, dando a perceber isso pelo nimero de
vezes que solicitaram a sua utilizag&o.

T Um dia, por falta de lugares na carrinha da escola, o aluno A faltou a aula de EVT. Antes desta, tinham
aula de Natacéo, fora da escola, necessitando de fazer o percurso a pé, acompanhados por professores e
assistentes técnicos, ou de carrinha da DREER. Um dia, por auséncia de adultos suficientes para
regressarem a escola com os alunos mais independentes, capazes de fazer esse percurso a pé e, ainda,
por falta de lugares na carrinha, a assistente técnica que acompanhou o grupo a piscina, teve de optar
entre o aluno A e outro aluno mais dependente, para regressar a escola naquele momento. Assim o aluno
A permaneceu has piscinas, com o grupo que tinha natagdo seguidamente, perdendo a sua hora de EVT.
A aluna C quando estava a entrar para a sala, ouviu o0 seu telemdvel a tocar e pediu para atender dizendo
que era o aluno A. Depois de atender, dirigiu-me o telemével e disse: “Professora o aluno A quer falar
consigo.” Logo que peguei no telemével e sem conseguir dizer fosse o que fosse ouvi o aluno A, muito
aborrecido dizer: “Professora, professora eu queria estar ai na sua aula, mas a técnica J ndo me deixou.
Eu disse-lhe que queria ir para a escola e ela ndo ligou. E agora? Eu queria estar ai? Nao vou poder fazer
0 que o aluno P e a aluna C vao fazer! Eu queria.” Durante o telefonema tentei negociar com o aluno
dizendo-lhe que n&o haveria problema, pois ao Ultimo tempo da tarde, uma vez que ele néo tinha
nenhuma actividade, poderia ter aula com outro grupo para fazer as mesmas actividades que a aluna C e
o0 aluno P iriam realizar naquela hora.

No ultimo tempo da tarde, chegou mais cedo do que o outro grupo e ainda aborrecido voltou a explicar
tudo de novo.
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também folha no caso do aluno A, quando na verdade néo existia — figura XIV)

e do boneco de arame (representado com olhos, nariz e boca - figura XV).
Segundo Gibson (1966), “ao desenhar e pintar, cada um transmite a sua

interpretacéo pessoal do que «viu» 0 que ndo corresponde necessariamente a

uma representagdo exacta da imagem real.” (cit. in Cottinelli Telmo, 1991, p.19)

Representacao do aluno A Representacéo da aluna C Representacéo do aluno P

Figura XIV — Representacdes graficas de macéas realizadas pelos trés

alunos.

Seguindo a mesma linha de pensamento, Luquet diz que “...) a crianga
tende a representar no desenho de um objeto todos os elementos que
considera essenciais, mesmo quando nao visiveis e, ao contrario descuida os
gue, mesmo Vvisiveis, lhe parecem de importancia secundaria” (Luquet, 1927
p.97, cit. in Rodrigues, 2007, p.8). Esta ideia ficou bem patente num dos
momentos decorrentes do projecto quando no final da representagdo do
boneco de arame (figura XV), a professora perguntou ao aluno A: “O boneco de
arame tem olhos e boca?”, ao que o aluno respondeu “N&o, mas fica melhor

assim”.
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Ao longo das aulas, os alunos foram aprimorando saberes e tomando
conhecimento de novas técnicas, contribuindo assim, para o desenvolvimento

expressivo de cada um.

@

Figura XV — Representacdo do boneco de arame realizado pelo aluno A.

No apéndice VII podem consultar-se as trés grelhas de avaliacao
diagnostica referentes dos trés jogos de “Associagbes”. Nelas definiram-se
quatro varidveis de representacdes de objectos para as quais foram
consideradas duas modalidades: identifica ou ndo identifica. Constata-se que,
tal como se pode ver no gréfico I, inicialmente os alunos C e P revelaram
algumas duvidas referentes a identificacdo das representacfes, através de
fotografia por parte da aluna C, através da pintura (3D) pelo aluno P e da

pintura (plana) pelos dois alunos’®. Nos outros dois momentos de realizacdo do

2 £ de salientar, no entanto, gue, no primeiro momento de avaliagdo diagnostica, o aluno A apesar de ter
efectuado uma correcta associagdo entre as palavras e as imagens mostradas, quase no final do jogo
comecou a dizer que afinal a representagdo em pintura (plana), ndo era pintura. Mesmo depois de ter feito



jogo qualguer um dos trés alunos identificou correctamente cada uma

diferentes representacgdes dos frutos mostrados.
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M Ildentifica a representacdo
do objecto em fotografia;

H Identifica a representagdo
do objecto em pintura
(plana);

i Ildentifica a representacdo
do objecto em pintura (3D);

H Identifica a representacdo
do objecto em desenho;

H |dentifica o objecto através
do conceito;

Gréfico | — Diferentes tipos de representacdes de objectos.

Neste jogo, para além das identificacdes de cada tipo de representagéo

foram também indicadas as técnicas usadas:

Aluna C - “Estas uvas foram pintadas com aquela tinta que ja usamos.

Como é que se chama, aquela que pomos muita agua?”

Aluno A — “Aguarela.”

Aluna C — “Sim, com aguarela.”

Para além das técnicas de expressao usadas, foram ainda indicados

alguns elementos da forma presentes nas imagens dos cartdes mostrados.

uma experiéncia desenhando e pintando, a magd, com as mesmas cores presentes no cartdo, mesmo
depois de dizer que a sua pintura era igual a do cartdo, continuava a dizer que a do cartdo ndo era pintura.
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Relativamente a representacdo da posicdo dos objectos, as variaveis
consideradas foram seis, relacionadas com as fases de desenvolvimento de
representacdo da distancia dos objectos de Mitchelmore (1975, cit. in Cottinelli
Telmo, 1991), abordados no ponto 2.4.5.2.1., apontando-se aqui, como
modalidades a presenca ou auséncia desses indicadores. Neste ponto,
verificou-se que a aluna C durante todo o projecto (atendendo a todos os seus
registos gréaficos), e sem uma sequéncia logica, passou pela representacédo dos
“objectos soltos no espago, ndo propriamente relacionados uns com 0S outros
ou com uma linha de base”, pela representacdo dos objectos mostrando “uma
correcta relacdo topolégica em relacdo uns aos outros, mas sem indicar
profundidade” e também, pela “utilizacdo de mdltiplas linhas de base
e/sobreposicdes”. Seguindo a linha de pensamento do autor poderia dizer-se
que a aluna fez representacfes correspondentes a trés limites de faixas etarias
diferentes (dos 4 aos 7, dos 6 aos 10 e dos 8 aos 12). Apesar de tudo, néo foi
encontrado nenhum sinal que indicasse e desse a perceber o porqué disso
acontecer, nem através da observacdo, nem através de dialogo. Foi tentada
uma explicagdo directa, mas ndo se conseguiu resposta adequada ou
assertiva, por parte da aluna. Uma vez que esta tem 13 anos, poderia dizer-se
gue se encontra, segundo Cottinelli Telmo (1991), na “fase de interrupcdo na
progressédo da representacédo do espaco, coincidente com os primeiros anos da
adolescéncia, dos 12 aos 14 anos” (p.496). A mesma autora menciona que
muitas vezes os desenhos dessa faixa etaria apresentam-se com auséncia de
volume e distancia. No entanto essa auséncia, no caso da aluna C, nao se
mostrou constante mas sO nalguns momentos. No entanto, se olharmos
apenas para o0s seus trabalhos realizados nos trés momentos de avaliagdo néo

se percebe esse facto.
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Ainda relativamente a representacdo da posicdo dos objectos,
apresenta-se aqui o grafico Il, com os indicadores avaliativos™

correspondentes, para facilitar a leitura e compreensdo dos mesmos.

M Representa os objectos soltos no
espaco, nao propriamente
relacionados uns com os outros
ou com uma linha de base.

2,5

2 M Representa os objectos numa
correcta relagdo topologica, uns
com os outros, mas nao indica
profundidade.

M Mostra a distancia dos objectos
através da utilizacdo de multiplas
linhas de hase e/ou
sobreposigoes, ohservados a
partir de um Unico ponto de
vista.

05 - M Representa os objectos
correctamente, dado o seu ponto
de vista.

Aluno A
Aluno C
Aluno P
Aluno A
Aluno C
Aluno P
Aluno A
Aluno C
Aluno P

16-11-2010 08-02-2011 22-02-2011

Gréafico Il — Representacdo da posicao dos objectos.

Observando o gréfico acima, verifica-se que nenhum dos trés alunos fez
uso das transparéncias nas suas representacdes e no que diz respeito a

8 Ver grelha dos indicadores, no apéndice 6 e os graficos individuais, no apéndice VIII (aluno A), apéndice
IX (aluna C) e apéndice X (aluno P).
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representacao correcta dos objectos, dado o seu ponto de vista notou-se que
os alunos A e P, nos trés momentos de avaliacdo diagndstica, revelaram essa
aguisicdo. Ja a aluna C s6 mostrou respeito pelo seu ponto de vista,
relativamente aos objectos, no segundo momento de avaliagdo, uma vez que
no primeiro alterou a relagdo topoldgica dos mesmos, representando-0s soltos
no espago, ndo propriamente relacionados entre eles e no ultimo momento de
avaliacao, registou-os como se os tivesse a ver de cima (anexo Il), caso que
Nao ocorreu.

O recurso a estratégia de representacdo de multiplas linhas de base
e/ou sobreposicées verificou-se nos trés momentos de avaliacdo, nas
representacdes dos trés alunos. No primeiro momento os alunos A e P fizeram
uso das duas estratégias e a aluna C recorreu apenas a utilizacdo das
diferentes linhas de base. No segundo momento de avaliagédo, os trés alunos
serviram-se dessas duas estratégias e no Ultimo momento avaliativo usaram a
sobreposicao.

O aluno A no primeiro momento representou 0s objectos numa correcta
relagéo topoldgica uns com os outros, no entanto nédo indicou profundidade. Ja
os alunos C e P alteraram ligeiramente essa relacdo, tendo-se verificado
igualmente a mesma situacdo, no segundo momento avaliativo, nas
representacées dos alunos A (representou a caixa como se estivesse a frente
do balédo) e C (registou os objectos lado a lado, de forma tangente).

Quanto ao registo cromatico dos objectos foram consideradas quatro
variaveis (grafico Ill) e duas modalidades: existéncia ou auséncia. A leitura do
grafico “revela” que os alunos utilizaram sempre a cor local nos trés momentos
de avaliacdo, exceptuando-se o aluno A no primeiro momento. Pode verificar-
se ainda que, no primeiro exercicio nenhum dos alunos empregou a
sobreposicao/mistura de cores para obtencdo de outras, nem aplicaram
tonalidades. Ja nos outros dois momentos avaliativos os trés alunos fizeram

uso dessa estratégia, denotando-se uma evolucgao.
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Gréfico lll — Representacdo cromatica.

No que concerne a utilizacdo do espaco das superficies usadas como
suporte para as representacfes graficas consideraram-se duas variaveis,
correspondendo uma delas a ocupacéo quase total do espaco da folha dada e
a outra referente ao reduzido espago usado, comparativamente as dimensdes
do suporte dado (gréafico 1V). Denota-se que o aluno A sempre fez uso da
quase totalidade do seu suporte. Ja no caso dos alunos C e P percebe-se uma
clara evolucao do primeiro (ocupacéo de pouco espaco do seu suporte) para 0s
outros momentos de avaliacdo (ocupacéo do espaco de representacédo quase
na sua totalidade), tendo demonstrado aprendizagens na utilizacdo e
adaptacao dos seus trabalhos ao espaco do suporte fornecido.
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Gréfico IV- Organizacdo dos objectos no espaco da folha.

O recurso a luz/sombra dos objectos utilizada nas representacdes
graficas foi de facto aquele que maior evolucao sofreu no decorrer do estudo,
paralelamente com o0 recurso a mistura/sobreposicdo de cores e uso de
diferentes tonalidades, como se verificou anteriormente. No primeiro momento
de avaliacdo diagndstica e uma vez que a representacdo cromatica esta
interligada com a representacdo da luz/sombra relembra-se, como ja foi visto
antes, que o aluno A néo utilizou cores. Ja os outros dois alunos recorreram a
representacdo da cor local, mas ndo indicaram a terceira dimensdo dos
objectos através da utilizacdo da estratégia luz/sombra. Verifica-se que, apds o
primeiro momento avaliativo 0s outros dois momentos que se seguiram
contaram com o registo da luz reflectida, da sombra propria e sombra
projectada nos e dos objectos e dessa forma, simulacédo da terceira dimenséao.
Esta leitura podera apoiar-se no grafico V.

De forma geral, verifica-se que no primeiro momento de avaliagcdo

diagnéstica nenhum dos alunos usou a luz/sombra como estratégia de
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representacao da tridimensionalidade dos objectos contrariando o sucedido nos

segundo e terceiro momentos avaliativos.

3,5 4
3 =
M Regista a sombra
2,5 projectada.
2 =
d Apresenta a sombra
1,5 A propria.
1 H Representa a luz reflectida
0,5 - nos objectos.

H Simula a terceira dimensao.
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Gréfico V — Representacédo da luz/sombra.

Quanto a representacdo das linhas (ver apéndices VIII, IX e X)
consideraram-se trés variaveis (linha fina, linha grossa, diferentes tipos de
linhas) e duas modalidades (utiliza, ndo utiliza). No caso das representacdes da
aluna C nota-se o predominio da linha fina, nos trés testes diagnosticos. O
aluno P no primeiro momento de avaliagdo utilizou linha grossa, no segundo
momento recorreu a esta e a diferentes tipos de linhas (direita e quebrada),
passando no final para o uso de linhas finas. Ja o aluno A, por sua vez, valeu-
se no primeiro momento das linhas grossas, no terceiro das linhas finas e no
segundo momento dos dois tipos de linhas anteriores acrescentando também,
diferentes tipos de linha (direita e quebrada).

Os indicadores da escala e textura dos objectos foram colocados num
mesmo grafico, por nenhuma razao especial a ndo ser a de abreviar o tempo

de leitura dos mesmos. Assim e relativamente a textura dos objectos, verifica-



|86

se que apesar de ter sido um tema trabalhado com os alunos do qual eles
perceberam e realizaram as actividades propostas com bastante entusiasmo
(jogo do “Cacga as Texturas”, construgao das montanhas de texturas, analise de
imagens de texturas e criacdo de pequenas placas de barro com diferentes
texturas) nenhum deles utilizou esse elemento da linguagem gréfica nas suas
representacfes, durante os testes de avaliacdo diagnostica, como se pode
constatar no grafico seguinte. No entanto, durante alguns registos graficos,

realizados nas aulas, foram registadas as texturas dos objectos observados.
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Grafico VI — Representacdo da escala e textura dos objectos.

Isso pode ter acontecido pelo facto da textura ndo ser imprescindivel
para o entendimento da terceira dimensdo dos objectos. Na perspectiva de
Arnheim, pode dizer-se que o0s alunos consideraram a textura como um
elemento particular, secundario; mesmo quando ndo esta presente podemos
perceber o espaco dos objectos através do uso de outros tipos de estratégias

de representacdao tridimensional.
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Relativamente & escala dos objectos verifica-se que, na maior parte das
vezes, exceptuando-se o primeiro momento pela aluna C (apresentou os dois
objectos quase como se tivessem a mesma altura) e o ultimo pelo aluno A
(registou a caixa como sendo mais alta do que a bola), os objectos foram
representados graficamente, na propor¢cédo correcta. No entanto, é de salientar
que considera-se aqui como proporcao correcta relativamente a altura (objecto
X maior/menor que Y) e largura (objecto X mais largo/estreito que Y). Assim,
determinados objectos podem estar na propor¢cdo correcta um com O outro,
mas nao realista caso que ocorre por exemplo, no segundo momento de
avaliacdo no trabalho da aluna C, onde apresenta e bem o baldo mais alto do
que a caixa, no entanto representa a caixa demasiado pequena
comparativamente com o baléo.

O grafico abaixo representa o resultado da analise dos trabalhos dos
alunos no tocante ao registo gréfico dos solidos. Percebe-se aqui que, o aluno
A no primeiro momento de avaliagdo fez a representacdo de varias faces
visiveis, registadas lado a lado, sem indicacdo de perspectiva, mas nos
segundo e terceiro momentos ja registou as fases em perspectiva embora
distorcida. Esta Ultima estratégia, foi usada pelo aluno P em todos os
momentos avaliativos. Por sua vez a aluna C nos primeiros dois momentos de
avaliacdo representou apenas uma face do soélido, tendo alterado essa
estratégia no ultimo teste diagndstico, para optar pela representacédo das faces

com efeito de perspectiva embora distorcida.
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M Representa s6 uma face.

i Desenha correctamente o sélido
com utilizacdo de linhas paralelas
ou convergentes para
representar as suas arestas.

H Representa algumas faces com
efeitos de indicacao de
perspectiva, embora distorcida.

M Representa varias faces, visiveis
ou invisiveis, representadas ao
lado umas das outras, sem
indicacdode volume.

Grafico VII — Representacao dos sélidos.

Feita a andlise e interpretacdo dos dados, pode dizer-se que, no final

deste estudo, as estratégias de representacdo usadas pelos alunos, para

registar a tridimensionalidade dos abjectos foram: a utilizacdo da luz/sombra, a

aplicacdo de mudltiplas linhas de base, a sobreposicdo e o uso de perspectiva,

embora distorcida.



CONCLUSOES

Neste capitulo, sdo referidas conclusées do estudo tentando uma

integracdo e confrontacdo dos resultados obtidos na parte pratica com a
fundamentacéo teorica apresentada.

E feita a apresentacdo das limitagdes sentidas ao longo do projecto de

investigacdo-accao e descritas implicacdes educativas do mesmo.



4. Conclusoes

4.1.Conclusdes do estudo

O interesse em saber que estratégias sdo usadas pelos alunos com NEE
na representacdo da tridimensionalidade dos objectos em superficies planas,
através do desenho de observacdo, motivou o presente estudo. A partir deste
ponto, pretendeu-se compreender que estratégias utilizam para dar resposta a
esse problema e verificar de que forma a préatica do desenho de observacao

contribui para a melhoria na representacéo da terceira dimenséo.

Sao varios os autores que defendem a tese de que a arte revela-se
bastante importante no contributo de um desenvolvimento pleno dos individuos,
provocando situacbes favoraveis a resolucbes de problemas e
desenvolvimento da criatividade, levando desse modo, ao desenvolvimento da
autonomia. Uma das actividades de resolu¢cédo de problemas € o desenho de
observacédo (Cottinelli Telmo, 1991). Nele o individuo debate-se com o
problema de tentar representar tudo o que acha essencial de cada objecto,
sem esquecer a relacdo existente entre eles, a sua ordenacao e caracteristicas
de cada um.

A pratica do desenho de observacdo ajuda no desenvolvimento da
construcdo do espaco representativo e na exploracdo de estratégias para o
fazer, isso verificou-se neste estudo, percebendo uma clara evolugcédo no uso de
algumas estratégias de representacdo da tridimensionalidade, como aconteceu
com a aplicacdo da luz/sombra, o uso de perspectiva embora distorcida e da
sobreposicao.

Qualquer representacdo grafica deixa transparecer 0s sentimentos e
conhecimentos do seu autor (Cottinelli Telmo, 1991), traduzindo a sua visdo e

pensamentos, revelando assim conceitos (Dredyk 2003, cit. in Freitas, 2008).
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Esse processo evolui, na interac¢do do sujeito com o meio, com 0 aumento da
faixa etaria e dependente das caracteristicas de cada um. Neste sentido,
consegue perceber-se, através das representacdes dos alunos, a aquisi¢cao ou
ndo de determinados conceitos. A profundidade, é dos conceitos mais
complexos e de evolucdo mais longa que o Homem adquire. No entanto, a
percepcdo do espaco e a sua representacdo grafica, para além das
caracteristicas pessoais de quem o pratica, dependem também das
experiéncias visuais, bem como das caracteristicas do espaco percepcionado.
Sabe-se que, e segundo a literatura apresentada, a capacidade de
representar o volume e a distancia dos objectos amplifica-se com a idade e
ocorre através do uso de estratégias ocasionais ou sistemas de representacao.
No entanto, € ainda de salientar a existéncia de outros factores que influenciam
a representacao da terceira dimensao dos objectos, nos desenhos das criancas
e jovens. Tal como foi mencionado por Cottinelli Telmo (1991), no seu trabalho
de investigacdo, apresentado para obtencdo do grau de doutoramento, alguns
desses factores dizem respeito as caracteristicas pessoais de percepcado e
expressdo de cada um, ao nivel de escolaridade em que se encontram, as
caracteristicas dos objectos a representar, ao contexto em que € realizada a
actividade gréfica, bem como o seu interesse e motivacdo na realizacdo da

mesma.

Na apresentacdo e interpretacdo dos dados, recorreu-se também ao
auxilio de outros trabalhos realizados pelos alunos, para além dos
concretizados nos trés momentos de avaliagdo e de notas de campo,
registadas no decorrer do estudo, para tornar a leitura mais completa e
fundamentada. A partir deles percebe-se uma clara evolugdo no modo como
representam o0s espacos dos objectos, nas suas representacfes graficas,
apoiados sobretudo na utilizacdo da estratégia de representacdo da
luz/sombra, conhecimento bem percebido atraves da realizagdo de

experiéncias de projeccdo de luz em diversos objectos, com o0 apoio de um
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candeeiro. Ainda no que diz respeito ao registo gréafico do espaco dos objectos,
0 uso da perspectiva embora distorcida, foi outra das op¢des escolhidas pelos
alunos. Como nao foram ensinados sistemas de representacdo perspéctica,
comprova-se gque, mais uma vez, que esse tipo de representacao aparece e
evolui com a idade.

No que se refere ao registo gréfico da distancia dos objectos uns com os
outros verificou-se que a sobreposicdo também €é uma das estratégias
utilizadas, pelos alunos. Apoiados nas possibilidades tonais de cada cor, o
registo da cor local apresentou-se igualmente como recurso estratégico usado.
Percebeu-se uma clara evolu¢do, do primeiro para o Ultimo momento de
avaliacdo diagndstica, na apropriacdo do espaco do suporte dado, no registo
da luz/sombra e na mistura de cores para obtencdo de outros conseguindo
diferentes tonalidades. Assim e de forma resumida, pode dizer-se que as
estratégias de representacdo mais utilizada pelos alunos com NEE, presentes
neste estudo, para registar a tridimensionalidade dos objectos em superficies
planas correspondem a:

- sobreposicéo dos objectos,

- utilizacao de varias linhas de base,

- representacédo da luz/sombra,

- representacdo de perspectiva, embora distorcida,

- utilizacao de diferentes modalidades.

No final deste estudo, pode dizer-se que ao contrario do que defende
Cottinelli Telmo (1986; 1991) a persisténcia do desenho de observacdo no
decorrer de todo o projecto ndo fez com que os alunos perdessem o gosto pela
actividade. Num deles (aluno A), surtiu o efeito contrario, pois mesmo findo o
estudo pede para repetir o mesmo género de actividades, pede para “ver
coisas e desenhar”, pois esta a representar os objectos de forma mais realista
e fica radiante com isso, “professora estou a desenhar muito melhor, néo

estou? Este ano ja estou a conseguir ler mais coisas, s6 nos niumeros é que
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ainda ndo sei muito bem, mas a EVT também estou muito melhor. Estou
contente.” Este sucesso podera ter-se dado pelo facto de terem ocorrido alguns
intervalos entre os periodos de contacto, pela utilizacdo da estratégia de
motivacado “A empresa”, onde os alunos mostraram satisfagdo em executar as
actividades, pela realizagdo em paralelo de outras actividades, tornando as
aulas mais dinamicas e diversificadas, ou ainda pelo facto de este tipo de
actividade se apresentar mais estruturada, transmitindo maior seguranca aos
alunos, pois h4 uma clara definicéo da actividade e dos objectivos da mesma’®.
No entanto, também se pode considerar a hipétese deste sucesso se ter dado
pela juncdo de todos esses acontecimentos. Salienta-se ainda o facto dos
objectos observados e desenhados terem sido, muitas vezes, escolhidos pelos
alunos, o que influenciou o interesse e gosto pelo registo grafico dos mesmos.
Neste sentido as aprendizagens revelaram-se mais significativas, tornando os

alunos mais confiantes e motivados.

4.2. Implicagbes educativas

Este projecto revelou-se pertinente, na medida em que facultou, aos
alunos, a observacéo directa de objectos e a visualizacdo de representacoes
graficas de outros, proporcionando o desenvolvimento da percepc¢do visual,
que, por sua vez, e como referem alguns autores (Cottinelli Telmo, 1991;
Rodrigues, 2010), leva ao aperfeicoamento da capacidade de ver, sem
esquecer no entanto que essa capacidade também estd ligada a questdo
cultural. Concorreu igualmente para o desenvolvimento do conhecimento e da
compreensao do espaco.

Propiciou o fomento de actividades de exploracdo dos elementos graficos
da linguagem plastica, levando a producdo de novos conhecimentos, por parte

dos alunos, que mais tarde os aplicaram, nas suas reproducdes graficas. Com

™ Os alunos que apresentam dificuldades no pensamento abstracto e lateral requerem actividades claras
e bem definidas. “Exigem” do professor maior atencéo e dedicagédo nesse sentido.
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a aplicacdo desses novos conhecimentos, como estratégias de representacao,
verificou-se uma melhoria no processo de representacdo grafico plastica da
tridimensionalidade dos objectos em superficies planas.

Ao promover o desenvolvimento da representacdo grafica da
tridimensionalidade dos objectos, através do desenho de observacéo,
fomentou, como ja foi referido, o desenvolvimento da percepgdo visual,
levando-os a uma interpretacdo e analise mais cuidada dos objectos,
atendendo as suas caracteristicas formais, cromaticas, de proporcao, de
volume e espago, ao que Cottinelli Telmo (1991) refere como sendo uma
situacdo de resolucdo de problemas. Por esta razdo, Ferreira (2000, cit. in
Goncalves, 2006) diz que a pratica do desenho leva ao desenvolvimento
cognitivo, de quem o pratica. No entanto, ndo pode ser ignorado o facto
mencionado no ponto anterior de que existem diversos factores que
influenciam as representagfes graficas da tridimensionalidade dos objectos,
nos trabalhos dos alunos. Deste modo, percebe-se a importancia da
exploracdo do desenho de observacéo, contudo ndo se deve cair no exagero,
passando a fazer s6 e unicamente esse tipo de exercicio, para que nao
provoque o efeito contrario aquele que se deseja alcancar. Cada caso € um
caso e o professor deve ter sensibilidade para perceber quando os alunos
trabalham por gosto e tiram proveito dessa actividade ou, pelo contrario,
quando trabalham por obrigacdo e sem qualquer interesse no que estdo a
fazer. O exagero pode provocar mudancas indesejadas, como por exemplo, a
pratica constante, durante muito tempo, de uma mesma actividade pode fazer
com que um aluno deixe de a concretizar com gosto, para a realizar contrariado
ou nem a querer realizar mais.

Outro ponto a salientar deste estudo, também ele muito importante, foi o
de ter conduzido a alteracdo da atitude dos alunos perante o desenho, visto
inicialmente como s6 para alguns, encarado como um dom, pois associavam-
no com o representar fotograficamente. No decorrer do estudo, foi dado a

entender aos alunos que "representar” é algo pessoal e por isso permite varias
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interpretagfes. Se permite varias interpretacdes ndo ha uma "forma uUnica" de
representar. Assim, representar fotograficamente n&o precisa de ser a melhor
"opcdo” nem mesmo de ser a "opcao”. Com a constante valorizacdo dos
trabalhos dos alunos, por parte da professora, levou a mudanca de atitude dos
mesmos que aos poucos comegaram a ganhar mais confiancga.

A introducado de jogos intercalares serviu para despertar o interesse dos
alunos, provocando mudancas de atitude e agucando a motivacdo dos
mesmos. Serviram para explorar elementos da linguagem gréafica e técnicas de
pintura, para desenvolver a percep¢do e a capacidade de interrogar e
transmitirem ideias, alargando os conhecimentos dos discentes.

O jogo das “Associacbes” serviu para alargar os conhecimentos dos
alunos, no que diz respeito aos diferentes modos de representar um mesmo
objecto e para além disso, serviu igualmente, tal como a andlise das varias
imagens que foram mostradas ao longo do projecto, para exploracdo dos

elementos da forma da linguagem visual.

O presente trabalho podera servir como partilha de informacdes
relevantes para professores e educadores, no que concerne a expressao
grafico-plastica da representacdo do espaco em superficies planas, auxiliando
na adequacédo das actividades a natureza do aluno, ajustadas ao seu nivel de
desenvolvimento grafico. E fundamental que o ensino seja adequado
pedagdgica e metodologicamente a cada crianca, atendendo as suas
especificidades para que se revele significativo. E de salientar que, os quadros
apresentados, referentes as caracteristicas de desenvolvimento gréfico-
plastico, servem para ajudar a situar as criancas e jovens em determinado
estadio de desenvolvimento, partindo da observacao atenta dos seus trabalhos,
mas ndo devem ser seguidos de forma rigida, pois cada caso € um caso e
abarca especificidades. A partir dos resultados obtidos verifica-se que, a

diversidade de actividades é premente, neste tipo de jovem.
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Findo o projecto e tendo em mente a literatura existente pode dizer-se
que, a representacdo da terceira dimenséo nas criangas e jovens torna-se mais
rica, quando abordada com recurso a leitura de imagens, contendo objectos
representados em 3D, para que as criangas e jovens passem primeiro pelo
reconhecimento desse tipo de representacdo e, assim, se tornem mais
significativas. Quando se tratam de alunos com NEE as imagens ganham uma
dimensédo ainda maior, pois ajudam a uma melhor compreenséao, por parte do
aluno, daquilo que se quer abordar. Se a esta actividade juntarmos a pratica do
desenho de observacdo permitiremos o desenvolvimento de destreza na
utilizacdo dos materiais e a exploracdo, descoberta, criacdo e readaptacao de
estratégias de representacao.

Apos este estudo, podem identificar-se, para além das estratégias usadas
pelos alunos com NEE na representacédo da tridimensionalidade dos objectos
em superficies planas, um conjunto de estratégias de ensino/aprendizagem
possiveis de aplicar com estes alunos, na abordagem ao tema da
representacdo tridimensional e que, neste estudo, resultaram muito bem.
Trabalhos praticos como o desenho de observacgédo, visualizacdo e exploracao
de imagens, incluséo de diferentes jogos, envolvendo os alunos num ambiente
divertido e propicio a aprendizagem.

Terminado este estudo, ficou desperto 0 interesse por novas
investigacdes, relacionadas com o mesmo tema ligado aos alunos com NEE.
Uma delas refere-se ao caso da aluna C, participante neste estudo:

- Tentar perceber porque razdo, num determinado momento, as
representacbes da aluna C, encontram-se inseridas no 5° estadio de
desenvolvimento, pseudo-naturalismo de Lowenfeld e logo a seguir representa
como se estivesse num estadio de desenvolvimento muito mais baixo.

- Que tipo de estratégias de representacao sdo utilizadas por alunos com
diferentes patologias? Sera que um aluno autista usa as mesmas estratégias,
de representacdo da tridimensionalidade dos objectos, que um aluno com

Trissomia 217
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4.3. Implicagbes pessoais

Este trabalho serviu para a aquisicdo de aprendizagens no campo da
investigacdo em educacdo, através da realizacdo de pesquisas e leituras
efectuadas. Cada vez mais o método de pesquisa passa a incorporar a
preocupacdo, ndo s6 como caracteristica de trabalho dos profissionais, mas
também como forma de estudo dos alunos.

Revelou-se bastante pertinente como “instrumento” de reflexdo numa
perspectiva de formacéo e actualizacdo permanente, para uma actuagao cada
vez mais adequada, levando ao afastamento de comportamentos rotineiros e
melhoria da prética de ensino. Para nos tornarmos mais eficientes naquilo que
fazemos devemos estar em constante aprendizagem.

Permitiu também dar resposta a grande questao inicialmente formulada,
contribuindo para o aprofundamento dos conhecimentos e, dessa forma auxiliar
numa melhor adequagédo do ensino/aprendizagem.

Apés a realizacdo deste estudo, o uso de imagens como recurso
pedagogico tornou-se mais frequente pelo impacto e entusiasmo que cria nos
alunos, tendo-se revelado ser um excelente meio de transmisséo de saberes e

um bom auxiliador no desenrolar de troca de conhecimentos.

4.4. LimitacOes do estudo

E de salientar que este projecto de investigacdo-accdo apresenta
limitacdes quanto a intencdo de generalizacdo, no que se refere a populagédo
do estudo, uma vez que foi constituida apenas por trés alunos, nimero muito
reduzido para ser representativo a esse nivel. No entanto, isso ndao diminui a
importancia do mesmo, pois considera-se que podera contribuir para a partilha
de informacdes relacionadas com o tema, no que concerne a sua abordagem
com alunos com NEE, visto ainda serem poucos os trabalhos existentes a este

nivel. Para além disso, este estudo permite a recolha de dados para definir
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estratégias de ensino/aprendizagem adaptadas a alunos com este tipo de
problemaética.

4.5. LimitacOes ao estudo

A maior limitagdo sentida, na implementagcéo deste projecto, foi 0 pouco
tempo disponivel para a realizacdo do mesmo, que se agravou ainda mais,
com as faltas imprevistas, causadas por prioridades do servico (reunides) e
outras actividades dos alunos (apresentacfes publicas, ensaios para
espectaculos). Essas faltas, provocaram grandes distanciamentos entre 0s
periodos de contacto, dificutando em muito a consolidagdo dos
conhecimentos, por parte dos alunos, “obrigando” ao prolongamento do
periodo previsto para a sua execucdo e a realizacdo de algumas alteracGes
daquilo que foi pensado e planificado inicialmente. Para além disso, alguns
momentos de contacto foram condicionados pelo “descontrolo emocional”
muitas vezes apresentado pelos alunos.

Os alunos com NEE necessitam de mais algum tempo para assimilarem e

consolidarem os novos conhecimentos.
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Apéndice |

Pedido de autorizacdo para realizacdo da Investigacdo-accao, dirigido a
Directora Regional de Educacgéo do Ensino Especial
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Funchal, 06 de Outubro de 2010

Exma.Senhora Doutora Maria José Camacho
Directora Regional de Educagfio Especial e Reabilitagdo
Direccio Regional da Educac@o Especial e Reabilitacio

Exma. Senhora Directora Regional,

Constitui o signatario uma Investigagdo no ambito do 2°no do Mestrado em Educagio Visual e
Tecnologica, através da Escola Superior de Educagdo de Setubal, orientada pela Professora
Doutora Margarida Rocha, com vista a investigagdo do tema de dissertacdo “Estratégias de

representacdo da tridimensionalidade™.

Assim, eu, Paula Sofia Gongalves de Faria, venho por este meio solicitar a devida autorizacio
para realizar o estudo, que respeitara todos os principios éticos e deontoldgicos, designadamente
a estrita confidencialidade.

O estudo que pretendo realizar sera no Servigo Técnico de Educagdo para a Deficiéncia
Intelectual, onde lecciono a disciplina de Educagfo Visual e Tecnoldgica. A investigagcdo-acco
servira para aferir quais as estratégias utilizadas, pelos alunos, na representacdo grafica da
tridimensionalidade. Os dados ser@o recolhidos através da observacdo e analise dos seus
trabalhos.

Todos os dados recolhidos serdo objecto de tratamento e publicados na dissertagdo, assim
podera, caso deseje, ter acesso a eles.

Resta-me agradecer-lhe a sua disponibilidade e atengfo para colaborar nesta investigaco.

Estou totalmente disponivel para o esclarecimento de qualquer divida que possa ter em relagdo
a referida investigag@o.

Agradecia que me enviasse uma resposta, o mais breve possivel, para o meu e-mail:
psofiagfaria@gmail com para que possa dar inicio a respectiva investigagéo.
Muito obrigada pela sua disponibilidade e atengfo.

Com os melhores cumprimentos,

(Prof. Sofia Faria)
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Apéndice I

Estrutura do programa de EVT - campos de exploracao, contetidos e areas de

exploracao.
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Campos de exploracédo

Ambiente, comunidade e equipamento.

Conteldos

Areas de exploracéo

Comunicacdo

Problemética do sentido
Codificaces
Imagem na comunicacgao

Energia

Fontes de energia
Formas de energia
Transformacao de energia

Espaco

Relatividade da posi¢éo dos objectos no espago
Organizac¢édo do espaco
Representacdo do espaco

Estrutura

Estrutura das formas
Estrutura dos materiais

Forma

Elementos da forma

Relacéo entre as formas e os factores que as
condicionam

Valor estético da forma

Geometria

Formas e  estruturas
envolvimento

Formas e relagdes geométricas puras

Operacdes constantes na resolugéo de diferentes

problemas.

geométricas no

Luz / cor

Natureza da cor
A cor no envolvimento
Simbologia da cor

Material

Origens e propriedades
Transformacdo de matéria-prima
Impacte ambiental

Medida

Métodos de medigéo
Unidades de medida
Instrumentos de medicdo

Movimento

Tipos de movimento
Producdo de movimento
Representac¢@o de movimento

Trabalho

Relacéo técnicas / materiais
Producéo e organizacao
Higiene e seguranca

= Alimentacgao

= Animacao

= Construcoes

* Desenho

= Fotografia

= Horto-floricultura
* Impresséao

= Mecanismos

= Modelagdo /
moldagem

= Pintura
» Recuperagdo /
manutengao de

equipamentos

= Tecelagens /
tapecarias

= Vestuario

(Adaptado de Reis, 2007, p.28)
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Apéndice Il

Dominios e Competéncias Especificas da Educacgéo Visual.
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Dominios e Competéncias da Educacao Visual — 2° ciclo

DOMINIOS COMPETENCIAS ESPECIFICAS

* Interpretar mensagens na leitura de formas visuais;

» Conceber sequéncias visuais a partir de varios formatos narrativos.
* Produzir objectos plasticos explorando temas, ideias e situacdes.

» Descaodificar diferentes produtos graficos.

COMUNICAGAO 1, Conceber objectos graficos aplicando regras da comunicagao visual -

VISUAL . ~ . ~

composicao, relacéo forma-fundo, modulo-padréo.
» Compreender e interpretar simbolos e sistemas de sinais visuais.
* Utilizar a simbologia visual com intenc¢do funcional.
* Aplicar regras da representacdo gréafica convencional em lettering,
desenho geométrico, mapas, esquemas e graficos.
* Reconhecer as propor¢Bes e nogdes de antropometria na
representacao da figura humana.
* Compreender as posi¢des relativas entre o observador e 0s objectos
percepcionados.
* Reconhecer processos de representacdo do espaco a duas
dimensbes: sobreposi¢do, tamanho relativo dos objectos, textura, luz/
cor e perspectiva linear.
* Organizar com funcionalidade e equilibrio visual os espacos
bidimensionais e tridimensionais.

ELEMENTOS re;zl;zeanrt,agsosd(s)u:sspae;op.enmenta(;oes bidimensionais, processos de

DA FORMA

* Utilizar elementos definidores da forma — ponto, linha, plano, volume,
luz/cor, textura e estrutura — nas experimentagdes plasticas.

* Compreender a estrutura das formas percepcionadas, relacionando as
partes com o todo e entre si.

» Relacionar as formas naturais e ou construidas com as respectivas
funcdes, materiais que as constituem e técnicas.

» Compreender a relacéo entre luz e cor, sintese subtractiva, qualidade
térmica e contraste.

* Criar composi¢Bes bidimensionais e tridimensionais a partir da
observacédo e da imaginacéo, utilizando expressivamente os elementos
da forma.

(Adaptado do CNEB, 2001, p.158-9)
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Apéndice IV

Eixos Estruturantes e Competéncias Especificas da Educacéo Artistica.
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Eixos Estruturantes e Competéncias Especificas da Educacao Artistica

EIXOS R .
ESTRUTURANTES COMPETENCIAS ESPECIFICAS
* Reconhecer a importdncia das artes visuais como valor cultural
indispenséavel ao desenvolvimento do ser humano;
» Reconhecer a importancia do espago natural e construido, publico e
privado;
- » Conhecer o patrimonio artistico, cultural e natural da sua regido, como
Fruicao-

um valor da afirmacdo da identidade nacional e encarar a sua
preservacdo como um dever civico;

« Identificar e relacionar as diferentes manifestacées das Artes Visuais
no seu contexto histérico e sociocultural de ambito nacional e
internacional,

* Reconhecer e dar valor a formas artisticas de diferentes culturas,
identificando o universal e o particular.

contemplagéo

« Utilizar diferentes meios expressivos de representacao;

» Compreender e utilizar diferentes modos de dar forma baseados na
observacéo das criag6es da natureza e do homem;

Producéo-criacéo * Realizar produgdes plasticas usando os elementos da comunicacéo e
da forma visual;

* Usar diferentes tecnologias da imagem na realizagdo plastica;

* Interpretar os significados expressivos e comunicativos das Artes
Visuais e 0s processos subjacentes & sua criacao.

» Reconhecer a permanente necessidade de desenvolver a criatividade

de modo a integrar novos saberes;

» Desenvolver o sentido de apreciagéo estética e artistica do mundo
Reflexao- recorrendo a referéncias e a experiéncias no ambito das Artes Visuais;

interpretacao » Compreender mensagens visuais expressas em diversos c6digos;

* Analisar criticamente os valores de consumo veiculados nas

mensagens visuais;

» Conhecer os conceitos e terminologias das Artes Visuais.

(Adaptado do CNEB, 2001, p.157)
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Apéndice V

Planificacdo das actividades para concretizacéo do projecto.
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Servig¢o Técnico de

Educacéo para a Deficiéncia

Intelectual

Professora:

Planificacdo da Unidade de Trabalho: Representacao Tridimensional

Competéncias gerais:

Competéncias Transversais:

e Utilizar estratégias de trabalho na representacéo gréfica de objectos.

e Exprimir davidas e dificuldades;
e Auto-avaliar as aprendizagens;

Competéncia
s especificas

Conteudos

Actividades / Estratégias

Recursos

Critérios de avaliagéo.

12 aula. Desenho de observagdo — 1° momento de avaliagcao. ‘ 16-11-2010

e Representar | Espaco - | e Representacao grafica de observagéo de uma caixa de papel | # Caixa de | (Observacdo directa da participacao
graficamente representac e um baldo, da seguinte perspectiva: papel; dos alunos na realizacdo do registo
o que ao do | e Balao; grafico da caixa de papel e baldo,
observa, espago. ° bem como na participacéo do jogo);
e |dentificar Representacd e Desenha o que observa;

os diferentes " » es gréficas de | e Participa no jogo das associacdes:
modos de e Jogo de associacdes (fazer corresponder vocabulos - | Macas; ° Id.entifica a macé atraves do
representacao palavras, desenho, pintura e fotografia - a diferentes | ® Mac conceito;

de uma mac§, e Lapis; e |dentifica o desenho de mac§;

no jogo das
associagoes.

representacdes de macas visualizadas).

Fruto
comestivel da
macieira.
Apresenta
forma
arredondada e
polpa
consistente.

e Lapis de cor;
e Cartdes com
as palavras:
desenho,
pintura,
fotografia,
palavras;

e |dentifica a fotografia de maca;
e |dentifica a pintura de maca;
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e Representacdo grafica de uma macgd — pintura com giz /
pastel seco.

22 aula. 23-11-2010

° Espaco - | e Observacgao e dialogo, sobre os registos graficos realizados e Candeeiro; (Observacao directa da participagdo
Compreender | representa¢ | na aula anterior; e Folhas de | dos alunos no didlogo sobre os
que a forma do do | e Exercicio de experimentagao para perceberem o efeito de luz | papel; trabalhos concretizados, na aula
aparente dos espago. / sombra, introduzindo os conceitos de sombra prépria e e Guaches; anterior, da participagdo no
objectos pode sombra projectada (utilizando um candeeiro a incidir em e Pincéis; exercicio de experimentacdo da
variar objectos, escolhidos pelos alunos, em diferentes pontos de e Lapis; projeccdo de luz sobre diferentes
conforme o vista); e Caneta; objectos, do registo grafico e da
ponto de vista e Representacao grafica de um objecto, com incidéncia de luz; | e Objectos; visualizag&o de imagens).

em que sao e Visualizagao de imagens e dialogo sobre as mesmas: ° Realiza o0 exercicio de
observados. experimentacao do efeito
e Representar luz/sombra;

graficamente e Fala sobre essa experiéncia,;

o que e Desenha o que observa tendo em
observa, conta a luz incidente nos objectos e
utilizando as sombras deles provenientes;
expressivame e Visualiza as imagens;

nte elementos e Fala sobre o que vé nas imagens;
da forma;

32 aula. | 30-11-2010
e Representar | Espaco - | @ Realizag&o do jogo “Caca as texturas”; e Folhas; (Observacéo directa da participacao
graficamente representac e Identificagdo de texturas e formas de objectos através da sua | e Pastel seco; | dos alunos no jogo do “Cacga as
0 que ao do | apalpacéo; e Ceras; texturas®, na visualizacdo de
observa, espaco. e Identificagdo de texturas através da visualizagdo de imagens: | e Guaches; imagens e didlogo);

utilizando e Pincéis; e Participa no jogo do “Caga as

expressivame

texturas”;
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nte elementos

e I|dentifica a textura e forma,

da forma; presentes nos objectos apalpados;
e Identifica texturas e formas
presentes nas imagens visualizadas;
e Desenha o que observa;
e Apresenta o trabalho que realizou;
e Representacao grafica de observacao de objectos;
e Apresentagdo dos trabalhos, pelos seus autores;
4% aula. 07-12-2011
e Representar | Espaco - | e Construgdo da montanha de texturas, utilizando as recolhas | e Folhas; (Observacao directa da participacao
graficamente representa¢ | feitas na aula anterior; e Lapis; dos alunos na realizagdo da
0 que do do | e Representagdo grafica de observagdo de um boneco de e Lapis de cor; | construgdo da montanha de
observa, espago. arame sentado numa pequena caixa — exploracéo da e Guaches; texturas, no registo gréafico, na
utilizando expressividade das linhas (convergéncia/divergéncia) - pintura e Pincéis; apresentacdo dos trabalhos, na
expressivame com caneta e guache; e Boneco de |visualizagdo das imagens e no
nte elementos e Apresentagao dos trabalhos, pelos seus autores; arame; dialogo sobre as mesmas);
da forma; e Visualizacédo de imagens; e Caixa; e Constroi a montanha de texturas;
e Desenha o que observa;
e Dialogo sobre os elementos da forma presentes nas imagens e Apresenta o seu trabalho aos
visualizadas; colegas;
e Visualiza as imagens mostradas;
e Identifica alguns elementos das
formas, presentes nas imagens
visualizadas;
52 aula. Desenho de observacéo de uma caixa de metal e um baléo — 2° momento de avaliagao. 14-12-2010
e Representar | Espaco - | ® Representagao grafica de observacédo de uma caixa de metal | e Pastel seco; (Observacéo directa da participacio
graficamente representac e um baldo, da seguinte perspectiva: e Folhas; dos alunos na realizacdo do registo
0 que ao do e Lapis; grafico da caixa de papel e baldo,
observa; espaco. e Lapis de cor; | bem como na participacdo do jogo);
e |dentificar e Guaches; e Desenha o que observa;
os diferentes e Pincéis; e Participa no jogo das associagbes:
modos de e Caneta; e |dentifica as cerejas através do
representacao e Aguarelas; conceito;
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de cerejas, no
jogo das
associacoes.

e Jogo de associagbes. Fazer corresponder vocabulos
(palavras, desenho, pintura e fotografia) a diferentes
representacdes de cerejas visualizadas:

Fruto comestivel
da cerejeira. Tem
forma arredondada
e dimenséao
pequena. Pode
apresentar varias
cores, mas a
vermelha é a mais
comum entre as
variedades
comestiveis.

e Saida da sala de aula para observar objectos e elementos da
natureza — tentar identificar elementos da forma presentes
neles;

e Continuagao da construgdo da montanha das texturas;

e Identifica o desenho das cerejas;
e |dentifica a fotografia das cerejas;
e |dentifica a pintura das cerejas;
e |dentifica elementos da forma
presentes em diferentes objectos e
elementos da natureza;
e Participa na construgcdo da
montanha de texturas;

62 aula. 04-01-2011

e Representar | Espaco - | ® Representacgdo grafica de observacéo de objectos e Pastel seco; (Observacéo directa da participacao
graficamente representac escolhidos pelos alunos; e Folhas; dos alunos na realizacdo do registo
o que ao do | e Visualizacédo de imagens: e Lapis; grafico, na visualizacdo das imagens
observa, espaco. e Lapis de cor; | e didlogo sobre as mesmas);
utilizando e Guaches; e Desenha o que observa;
expressivame e Pincéis; e Fala sobre o trabalho que realizou;
nte elementos e Caneta; e Observa as imagens mostradas;
da forma; e Fala sobre elementos da forma

e Dialogo com os alunos sobre as imagens observadas;

presentes nas imagens visualizadas;

72 aula.

11-01-2011
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e Representar | Espaco - | e Didlogo com os alunos sobre a técnica do pontilhismo; e Pastel seco; (Observacao directa da participacdo
graficamente representac e Visualizacdo de imagens relacionadas com o pontilhismo: e Folhas; dos alunos na visualizacdo das
o que ao do P T TR e Lapis; imagens e videos, no dialogo sobre
observa, espaco. ’ e Lapis de cor; | o pontilhismo e na realizacdo do
utilizando e Guaches; painel, através do registo grafico);
expressivame e Pincéis; e Visualiza as imagens e videos;
nte elementos e Caneta; e Participa no dialogo;
da forma; e Observa as imagens e videos,
sobre o pontilhismo;
e |dentifica elementos da forma
presentes nas imagens visualizadas;
e Participa na pintura do painel;
http://www.youtube.com/watch?v=4fMdJIHrGx|&feature=relate
d
http://www.youtube.com/watch?v=Pn-
CAKCKL4A&feature=related
e Pintura de um painel dividido em trés partes (uma para cada
aluno), aplicando a técnica do pontilhismo;
82 aula. | 18-01-2011
e Representar | Espaco - e Pastel seco; (Observacao directa da participacao
graficamente representac e Folhas; dos alunos na realizagdo do painel,
0 que ao do e Lapis; atraveés do registo gréafico);
observa, espaco. e Lapis de cor; | e Pinta o que desenhou;
utilizando e Guaches; e Fala sobre o trabalho que realizou;
expressivame e Pincéis;
nte elementos e Caneta;
da forma;
92 aula. 25-01-2011
e Representar | Espaco - | e Representagéo grafica de observacéo de uma gaiola de e Pastel seco; (Observacao directa da participacao
graficamente representac madeira — técnica mista; e Folhas; dos alunos na realizacao do registo



http://www.youtube.com/watch?v=4fMdJlHrGxI&feature=related
http://www.youtube.com/watch?v=4fMdJlHrGxI&feature=related
http://www.youtube.com/watch?v=Pn-CAKCkL4A&feature=related
http://www.youtube.com/watch?v=Pn-CAKCkL4A&feature=related
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0 que do do e Lapis; grafico);
observa, espaco. e Lapis de cor; | e Desenha o que observa;
utilizando e Guaches; e Fala sobre o trabalho que realizou;
expressivame e Pincéis;
nte elementos e Caneta;
da forma;
102 aula. Desenho de observacdo de uma caixa de papel e uma bola de esferovite — 3° momento de avaliagéo. 01-02-2011
e Representar | Espaco - |  Representagao grafica de observagdo de uma caixa de papel | e Pastel seco; (Observacéo directa da participacao
graficamente representac e uma bola de esferovite, da seguinte perspectiva: e Folhas; dos alunos na realizacdo do registo
0 que do do | [ e Lapis; gréfico da caixa de papel e bola, na
observa, espago. e Lapis de cor; | participacdo do jogo, na troca de
e |dentificar e Guaches; ideias, para realizar a exposicéo,
os diferentes e Pincéis; bem como na preparagdo e
modos de e Caneta; montagem da exposi¢ao);
representacao e Aguarelas; e Desenha o que observa;
de uvas, no e Jogo de associagbes - fazer corresponder vocabulos e Participa no jogo das associagdes:
jogo das (palavras, desenho, pintura e fotografia) a diferentes e |dentifica as uvas através do
associacoes. representacoes de uvas: conceito;
Fruto e Identifica o desenho das uvas;
comestivel da e |dentifica a fotografia das uvas;
videira. e |dentifica a pintura das uvas;
Pode e Fala sobre os elementos da forma
apresentar
forma oval ou observados;
arredondada. e Partilha ideias para a montagem
E usado muitas da exposicio,
prggﬁiﬁ Fs’irrfm! o Ajugﬂa na preparagdo da
doces e vinho. exposicao,
e Participa na montagem da

exposicao;
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e Dialogo sobre os elementos da forma observados nos
cartdes do jogo;

e Troca de ideias entre todos, para a realizagao da exposi¢ao;
e Preparacao do material para montagem da exposi¢ao;

e Montagem da exposicao;

Valores e atitudes:

Cumpre as regras democraticamente estabelecidas; Respeita a opinido dos colegas; Comunica de forma clara e objectiva; Emite opinides construtivas;
Fundamenta as suas opinides; Aplica as normas de seguranga ao longo do desenvolvimento do trabalho;

http://pinturapassoapasso.blogspot.com/search?updated-min=2008-01-01T00%3A00%3A00-02%3A00&updated-max=2009-01-
01T00%3A00%3A00-02%3A00& max-results=50

http://www.ivonealder.com/

http://aveiro-aveiro.olx.pt/retratos-em-pontilhismo-iid-75875258

http://evtisabelcosta.wordpress.com/2010/11/15/ponto-e-linha/pontilhismo/



http://pinturapassoapasso.blogspot.com/search?updated-min=2008-01-01T00%3A00%3A00-02%3A00&updated-max=2009-01-01T00%3A00%3A00-02%3A00&max-results=50
http://pinturapassoapasso.blogspot.com/search?updated-min=2008-01-01T00%3A00%3A00-02%3A00&updated-max=2009-01-01T00%3A00%3A00-02%3A00&max-results=50
http://www.ivonealder.com/
http://aveiro-aveiro.olx.pt/retratos-em-pontilhismo-iid-75875258
http://evtisabelcosta.wordpress.com/2010/11/15/ponto-e-linha/pontilhismo/
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Apéndice VI

Grelha de registo de avaliacdo dos desenhos de observacao, realizados nos trés

momentos de avaliacdo diagnéstica.
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Servigo Técnico de Educacéo para a | GRELHA DE REGISTO DE AVALIACAO DOS
Deficiéncia Intelectual DESENHOS DE OBSERVACAO.

Educacao Visual e Tecnoldgica Prof.

Ano lectivo: /

Representa os objectos soltos no espaco, ndo
propriamente relacionados uns com os outros ou
com uma linha de base.

Altera ligeiramente a relacdo topoldgica dos
objectos.

Representa os objectos numa correcta relagéo
topoldgica, uns com os outros, mas nao indica
profundidade.

Mostra a distancia dos objectos através da utilizacédo
de multiplas linhas de base e/ou sobreposicoes,
observados a partir de um Unico ponto de vista.

Representa os objectos correctamente, dado o seu
ponto de vista.

Utiliza a transparéncia de objectos.

Utiliza a cor local.

Na&o utiliza cores.

Utiliza varias tonalidades.

Utiliza a sobreposicédo/mistura de cores, para
obtencao de outras.

Ocupa a folha quase na sua totalidade.

Ocupa pouco espaco da folha.

Simula a terceira dimensao.

Representa a luz reflectida nos objectos.

Apresenta a sombra prépria.




Regista a sombra projectada.

Utiliza linha grossa.

Utiliza linha fina.

Utiliza diferentes tipos de linha.

Representa os objectos na proporcéo correcta.

Representa a textura dos objectos.

Representa s6 uma face.

Representa varias faces, visiveis ou invisiveis,
representadas ao lado umas das outras, sem
indicagdo de volume.

Representa algumas faces com efeitos de indicacdo
de perspectiva, embora distorcida.

Desenha correctamente o sélido com utilizacéo de
linhas paralelas ou convergentes para representar
as suas arestas.
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Apéndice VII

Grelha de registo — jogo de “Associagdes”.
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Servico Técnico de Educacéo para a GRELHA DE REGISTO - JOGO DE

Deficiéncia Intelectual “ASSOCIAGOES”.

Prof.

Educacéo Visual e Tecnoldgica /

Ano lectivo:

Data Indicadores

Identifica 0 objecto através do conceito;

Identifica a representacdo da maca em desenho;

Identifica a representacéo da magé em pintura (3D);

16-11-2010

Identifica a representacdo da maca em pintura (plana);

Identifica a representacdo da maca em fotografia;

Data Indicadores

Identifica o objecto através do conceito;

Identifica a representacdo das cerejas em desenho;

Identifica a representacdo das cerejas em pintura (3D);

08-02-2011

Identifica a representacdo das cerejas em pintura (plana);

Identifica a representacdo das cerejas em fotografia;

Data Indicadores

Identifica 0 objecto através do conceito;

Identifica a representacdo de uvas em desenho;

Identifica a representacdo de uvas em pintura (3D);

22-02-2011

Identifica a representacdo de uvas em pintura (plana);

Identifica a representacdo de uvas em fotografia,;
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Apéndice VIII

Graficos correspondentes aos trabalhos analisados do aluno A.



Representacédo da posicéo dos objectos.
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Utiliza a transparéncia de objectos.

Representa os objectos
correctamente, dado o seu ponto de
vista.

Mostra a distancia dos objectos através

da utilizagao de multiplaslinhas de

Representacdo da posicdo dos objectos - Aluno A

base e/ou sobreposicdes. M 16-11-2010
Representa os objectos numa correcta H08-02-2011
relacdo topologica, uns com os outros, 22-02-2011

mas nao indica profundidade.
Altera ligeiramente a relacdo
topologica dos objectos.

Representa os objectos soltos no

espaco, ndo propriamente

relacionados uns com os outros.

0 02 04 06 08 1
Representacdo cromética.
. Utiliza a sobreposicdo/mistura de
® cores, para obtencdo de outras.
m
£
° 4 Utiliza varias tonalidades.
; S k16-11-2010
==
S 3 W 08-02-2011
< ~ .
1= N3o utiliza cores.
u M 22-02-2011
o]
o
L8] age
oo Utiliza a cor local.
/
T 1 1 T 1 1
0 02 04 06 08 1




Organizacao dos objectos no espacgo da folha.

g8 151200 |—
o @ g
= 8— —
S o .T?: -] M Ocupa pouco espaco da
o]
127 oo |(oee— O
a % HEQ M Ocupaa folha quase na sua
S2 & 22022011 totalidade.
0 02 04 06 08 1
Representacédo da luz/sombra.
< Regista a sombra projectada.
S 2
2% = b S0
g = Apresenta a sombra propria. M16-11-2010
c &
2 € Representa a luz reflectida nos E08-02-2011
—_ D .
g3 objectos. M 22-02-2011
=
Simulaa terceira dimensao.
0 02 04 06 08 1
Representacéo da linha.
©
< 16-11-2010 o _
= i Utiliza diferentes tipos de
3 < linha.
S o
‘S £ 08-02-2011 M Utiliza linha fina.
2 <
&
et M Utiliza linha grossa.
S 22022011 e
o
0 02 04 06 08
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Representacdo da escala e textura dos objectos.

Representagdo da escala e

textura - Aluno A

16-11-2010

08-02-2011

22-02-2011

objectos.

M Representa os objectos na
proporcao correcta.

l H Representa a textura dos
T T T T 1

6 02 04 06 038 1

Representacado do sélido.

Representacdo do solido - Aluno A

Desenha correctamente o sélido
com utilizacao de linhas paralelas
ou convergentes para representar

as suas arestas.

Representa algumas faces com
efeitos de indicacao de
perspectiva, embora distorcida.

kd16-11-2010

Representa varias faces, visiveis ou
invisiveis, representadas ao lado
umas das outras, sem indicacdo de
volume.

H 08-02-2011
H22-02-2011

Representa s6 uma face.

2

0 02 04 06 08 1
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Apéndice IX

Gréficos correspondentes aos trabalhos analisados da aluna C.



Representacédo da posicdo dos objectos.
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Representacdo da posicao dos objectos - Aluna C

Utiliza a transparéncia de objectos.

correctamente, dado o seu ponto

Representa os objectos

de vista.

atraves da utilizacdo de multiplas
linhas de base e/ou sobreposicdes.

Mostra a distancia dos objectos

Representa os objectos numa
correcta relagdo topologica, uns
com os outros, mas nao indica...

Altera ligeiramente a relagao
topologica dos objectos.

Representa os objectos soltos no
espaco, ndo propriamente
relacionados uns com os outros.

0

1

0,2 04 06 08 1

ki 16-11-2010
M 08-02-2011
M 22-02-2011

Representacdo cromética.

Representacdo cromatica -

AlunaC

L

Utiliza a sobreposicdo/mistura de
cores, para obtencdo de outras.

Utiliza varias tonalidades.

Ndo utiliza cores.

Utiliza a cor local.

0 0,2 04 06 08

1

kM 16-11-2010
M 05-02-2011
H22-02-2011




Organizacao dos objectos no espacgo da folha.

w i
S o £ 16-11-2010 M Ocupa pouco
:-% E 2 espaco da
g3 1’-; S 08-02-2011 folha.
c = o<
o I B Ocupaa folha
O & 22-02-2011 quase na sua
- )
' totalidade.
0 1
Representacgéo da luz/sombra.

O Regista a sombra projectada.
S g
o = .
% < Apresenta a sombra propria. M16-11-2010
PR
2 £ Representa a luz reflectida nos E08-02-2011
—_ D .
g2 objectos. W22-02-2011

p

Simula a terceira dimensdo.
0 02 04 06 08 1
Representacao da linha.

©
< 16-11-2010
= i Utiliza diferentes tipos de
L .
g o linha.

L
‘S 5 08-02-2011 M Utilizalinha fina.
<<
&
% 22022011 M Utiliza linha grossa.
o

0,6

0,8

1138



Representacdo da escala e textura dos objectos.

Representacdo da escala e

textura - Aluna C

16-11-2010 |

H Representa a textura dos
08-02-2011 objectos.

M Representa os objectos na
proporcao correcta.

22-02-2011

Representacado do sélido.

Representacao do solido - Aluna C

Desenha correctamente o solido
com utilizacao de linhas paralelas
ou convergentes para representar

as suas arestas.

Representa algumas faces com
efeitos de indicacao de
perspectiva, embora distorcida. M 16-11-2010

Representa vérias faces, visiveis ou H03-02-2011

invisiveis, representadas ao lado H22-02-2011

umas das outras, sem indicacdo de
volume.

Representa s6 uma face.

0 02 04 06 08 1
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Apéndice X

Gréficos correspondentes aos trabalhos analisados do aluno P.



Representacédo da posicdo dos objectos.
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Representacao da posicao dos objectos - Aluno P

Utiliza a transparéncia de objectos.

Representa os objectos
correctamente, dado o seu ponto de
vista.

Mostra a distancia dos objectos
atraves da utilizagdo de multiplas
linhas de base e/ou sobreposicdes.

Representa os objectos numa correcta
relacdo topologica, uns com os outros,
mas nao indica profundidade.

Altera ligeiramente a relacao
topolégica dos objectos.

Representa os objectos soltos no
espaco, ndo propriamente
relacionados uns com os outros.

0

02 04 06 08

1

bk 16-11-2010
M 08-02-2011
M 22-02-2011

Representacdo cromética.

Representacdo cromatica -

AlunoP

Utiliza a sobreposicdo/mistura de
cores, para obtenc¢do de outras.

Utiliza varias tonalidades.

Nao utiliza cores.

Utiliza a cor local.

/

0 02 04 06 08

1

kd16-11-2010
H 08-02-2011
M 22-02-2011




Organizacao dos objectos no espaco da folha.

Organizagdo dos
ohjectos no espaco
da folha - Aluno P

16-11-2010

M Ocupa pouco espacgo da
08-02-2011 folha.

M Ocupaa folha quase na sua
22-02-2011 totalidade.

60 02 04 06 08 1

Representacéo da luz/sombra.

Regista a sombra projectada.

[
S 2
2% =2 b 0TI
&= Apresenta a sombra propria. & 16-11-2010
T
2 € Representa a luz reflectida nos 08-02-2011
—_ D .
§2 objectos. W 22-02-2011
p
Simula a terceira dimensdo.
0 02 04 06 08 1
Representacao da linha.
S a 16-11-2010 kd Utiliza diferentes
w2 tipos de linha.
L
o =
c <t 08-02-2011 M Utiliza linha fina.
L]
v
o S
& 22-02-2011 M Utiliza linha grossa.
T |
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Representacdo da escala e textura dos objectos.

Representagdo da escala e

textura - Aluno P

16-11-2010

22-02-2011

6 02 04 06 038 1

H Representa a textura dos
objectos.

M Representa os objectos na
proporcdo correcta.

Representacédo do sélido.

Representagao do solido - Aluno P

Desenha correctamente o solido

com utilizacao de linhas paralelas

ou convergentes para representar
as suas arestas.

Representa algumas faces com
efeitos de indicacao de

perspectiva, embora distorcida.

Representa varias faces, visiveis ou
invisiveis, representadas ao lado
umas das outras, sem indicagao de
volume.

Representa s6 uma face.

2

M 08-02-2011
M 22-02-2011

0 02 04 06

08 1
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Apéndice Xl

Trabalhos gréaficos com registo de observacdes.
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Servico Técnico de Educacgao

para a Deficiéncia Intelectual Trabalhos gréaficos e observacgdes, dos alunos.

Ano lectivo / Grupo: Alunos do Ensino Especial

Educacéo Visual e Tecnoldgica
Professora:

Aluno A Aluna C Aluno P

Inicialmente fez uma maca muito pequena. Aluna C — Nao sei fazer isto. Nao gosto de
Aluno A — (virado para a prof.) Nao! Esta muito desenhar.
pequena, espere. Vou fazer outra.



Prof — O boneco de arame tem olhos e boca?
Aluno A — Nao, mas fica melhor assim.

1146

Aluna C — O desenho do P ta mal.

Porf — Queres explicar?

Aluna C — (apontando para o seu trabalho) — “Ele nao fez assim, ta diferente do meu.
Aluno P — (respondendo a aluna C) Esta bem sim. Anda ver.

Aluna C- (ja no lugar do aluno P) — Aqui é diferente!

Aluno P - “Vés? O teu é que esta mal.”

Aluna C — Mas n&o! O meu t4 bem sim.

Aluno A — Porque nds ndo desenhamos igual.

Prof — E que tal fazermos uma experiéncia? Vamos colocar os objectos aqui em cima da mesa, e cada
um de voés vai trocar de lugar e voltar a desenhar o que Vvé.

Aluna C - Preciso de folha.

NOTA — A discusséo dos alunos (registada em cima) originou a abordagem relativa a existéncia de diferentes pontos de vista, originando diferentes
imagens visualizadas. Neste exercicio foi feita uma analogia com as experiéncias realizadas com o candeeiro e diferentes objectos.
No registo grafico do aluno P (imagem em cima do lado direito) pode ver-se que, para além do registo grafico do espaco dos objectos também fez a

representagdo dos oblectos no espago.
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(Ao fim de algum tempo)

Prof — Entéo, ja escolheste o objecto que vais
representar?

Aluno —Né&o.

Porf — N&do deves demorar muito mais, porque
depois ndo tens tempo suficiente para trabalhar.
Aluno — (minutos depois) “Ja sei, vou fazer o
porco, ndo quero uma coisa facil como tem a C.
P anda faz este também.

NOTA _ A partir das observagdes do aluno A consegue perceber-se a sua motivacao para o trabalho e a exigéncia com ele préprio, pois ndo quer
representar coisas que acha facil. Procura desafios, tenta testar as suas capacidades representativas.
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(o aluno P diz virado para A) — Ainda ndo est4? Prof. — Queres contar como fizeste o teu Aluno P — J4 esta.
Aluno A — Escolheste uma coisa facil, mas eu trabalho? Prof. — E as linhas, onde estdo?
quero dificil. Vou fazer uma coisa que a Aluna C — Peguei em feijao, arroz e ... Como é Aluno P — Aqui (apontando com o dedo o
professora vai ficar babada. que se chama isto verde? seguimento de algumas caricas, dispostas em
Prof. — Lentilhas. linha curva).
Aluna C - Sim isso, lentilhas e deitei assim para
fazer o tronco e as folhas com pontinhos. Prof. — Queres explicar o teu trabalho?

Aluno P — Isto é uma arvore com bracos, pernas
o tronco e cabelo. E uma arvore menina.

NOTA - Através destas representacdes percebe-se ndo sé a riqueza e diversidade dos materiais escolhidos, como também a influéncia provocada pelo
jogo das “Associacgbes”.

O aluno A, para além de fazer a representacdo da arvore a partir de materiais representantes de linhas e pontos, quis fazé-lo igualmente através da
palavra.

O discurso da aluna C demonstra a enorme mudanca da sua atitude perante as actividades realizadas durante as aulas.
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Aluno A — Este boneco ta engracado, tem muitas  Aluna C — Ficou gordo, mas gosto. Parecer que
texturas. esta a sair da folha.
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Apéndice XIl|

Trabalho em formato digital — Representacéo tridimensional de objectos em

superficies planas.
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Trabalho em formato digital
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ANEXOS
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Anexo |

Trabalhos realizados pelo aluno A nos testes de avaliacdo diagndéstica.



Perspectiva dada
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Trabalhos realizados nos trés momentos de avaliagc&o diagnostica.

1° teste (16-11-2010) 2° teste (08-02-2011) 3° teste (22-02-2011)

Representagdes do aluno A
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Anexo |l

Trabalhos realizados pela aluna C nos testes de avaliacdo diagnostica.



Perspectiva dada
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Trabalhos realizados nos trés momentos de avaliacdo diagnostica.

1° teste (16-11-2010) 2° teste (08-02-2011) ) 3° teste (22-02-2011)

Representacdes do aluna C
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Anexo |l

Trabalhos realizados pelo aluno P nos testes de avaliacdo diagnéstica



Perspectiva dada
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Trabalhos realizados nos trés momentos de avaliacdo diagnostica.

1° teste (16-11-2010)

20 teste (08-02-2011)

3° teste ( 22-02-2011)

Representacfes do aluno P
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