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RESUMO

Esta investigagao enquadra-se no contexto da Pratica de Ensino Supervisionada
com uma turma de 10° ano na Escola Secundaria Avelar Brotero, em Coimbra, na
disciplina de Histéria da Cultura e das Artes.

O estudo, realizado segundo a metodologia da investigagdo-acao, teve como
principal objetivo uma reflexdo sobre o potencial de inclusdo das TIC (Tecnologias de
Informagdo e Comunicagdo) no processo ensino-aprendizagem e o seu papel no
acréscimo das propostas metodoldgicas da disciplina de Histdéria da Cultura e das Artes
através da integracao das interpretagcdes dos alunos relativamente as obras de arte.

Como forma de responder a uma tradigado metodoldgica expositiva carateristica
da disciplina, e partindo da questao hermenéutica da Histéria da Arte, foi proposto aos
alunos a visita a um museu e desenvolvimento de trabalhos livres com o suporte das
tecnologias digitais.

A analise dos resultados permite confirmar as possibilidades das TIC como
recursos transformadores no desenvolvimento das metodologias tradicionais da Histéria
da Arte e o seu contributo para a criagdo de experiéncias de aprendizagem cativantes
e prolificas que promovem o conhecimento interdisciplinar, a autorreflexdo, o juizo
critico e a investigagado autdonoma.

O estudo demonstra que os alunos se mostraram envolvidos, motivados e
participantes ativos na criacdo de uma interpretacao propria que integra a permanente

producao de significado que ocorre na Histéria da Arte.

Palavras-chave: TIC (Tecnologias de Informagao e Comunicagao); Histéria da Arte;

Historia da Cultura e das Artes; Interpretacdo; Museu; Ensino.



ABSTRACT

This research takes place in the context of supervised teaching practice with a 10th
grade class at the Avelar Brotero Secondary School in Coimbra, in the subject of History
of Culture and the Arts.

The study, carried out using action research methodology, had as its main
objective a reflection on the potential of including ICT (Information and Communication
Technologies) in the teaching-learning process and their role in adding to the
methodological proposals of the History of Culture and the Arts subject through the
integration of students' interpretations of works of art.

As a way of responding to the expository methodological tradition characteristic
of the subject, and based on the hermeneutic question of the History of Art, the students
were offered a visit to a museum and the development of open works with the support of
digital technologies.

Analysis of the results confirms the possibilities of ICT as a transformative
resource in the development of traditional Art History methodologies and its contribution
to creating engaging and prolific learning experiences that promote interdisciplinary
knowledge, self-reflection, critical judgement and autonomous research.

The study shows that the students were involved, motivated and active
participants in creating their own interpretation that integrates the permanent production

of meaning that takes place in Art History.

Keywords: ICT (Information and Communication Technologies); History of Art;

Interpretation; Museum; Teaching.
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1 Introducao

A presenga inevitavel das metodologias digitais na educagédo podera fomentar
uma evolugéo da disciplina de Histéria da Arte. A medida que as TIC (Tecnologias de
Informagédo e Comunicagao) se tornaram rapidamente um componente necessario da
existéncia humana, a tecnologia foi entrando na sala de aula. Os professores de Artes
Visuais assumem cada vez mais a tarefa de ensinar os jovens a utilizar a tecnologia de
forma criativa (Halsey-Dutton, 2002, p. 20). Identicamente, os professores de
Humanidades estao a explorar uma série de oportunidades no sentido de integrar a
tecnologia digital nas suas aulas, desde a utilizagao de plataformas de redes sociais
para facilitar os debates na escola até a criagdo de exposi¢des online e a visualizagao
de dados histéricos (Hannah, 2016, p. 1). A introducéo de dispositivos digitais portateis
podera ser um fator de profunda transformagéo no ensino da HA em muitas salas de
aula (Hollander, 2018). A partida, constituem valiosos instrumentos de apoio nas aulas
tradicionais tedricas marcadas por debate e anélise de imagens em grupo. Além disso,
os alunos podem aceder a um universo virtual pesquisavel de milhares de obras de arte
nos seus smartphones, o que evoca uma versao contemporanea do que André Malraux
denominou, ha décadas, de "museu imaginario" (Allan, 2020).

Nos ultimos anos tem havido um grande debate sobre a utilizac&o de telemoveis
na escola, particularmente nos niveis primario e secundario. Devido a atencdo dos
alunos poder ser desviada para as redes sociais ou o entretenimento, a integracéo
destes dispositivos nas atividades da aula apresenta inevitaveis desafios. Por esta
razao, alguns educadores consideram a possibilidade de proibir os telemoéveis na sala
de aula. No entanto, podemos refletir sobre o potencial destas ferramentas na evolugao
das metodologias de ensino-aprendizagem na disciplina de Histdéria da Cultura e das
Artes.

O ensino da HA em Portugal encontra-se sobretudo presente na disciplina de
HCA do ensino secundario e foi sempre caracterizado por uma tradicdo metodologica
demasiado historiografica, onde predomina o método expositivo que dificulta a
participacao dos alunos. Nao raramente, as aulas convertem-se em comunicacoes
unilaterais onde o docente transmite uma quantidade de informagao excessiva através
de um discurso autoritario que propaga os dogmas de um saber muitas vezes
cristalizado em moldes ultrapassados. No entanto, e apesar de existir algum esforgo no
sentido de adotar metodologias diferenciadas, o ensino da HA em Portugal continua
preso a procedimentos onde os alunos assumem o papel de meros recetores de

informacéo.
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A HA caracteriza-se por uma sucessao de diferentes propostas metodoldgicas
desde os primeiros teéricos até a atualidade.

Desde as biografias e observagdes de Vasari ao alegado fim da HA anunciado
por Belting, todas estas abordagens e estratégias metodolégicas moldaram as
perspetivas e praticas disciplinares da HA e contribuiram para uma compreenséao e
teorizagéo da arte que redefiniu continuamente os seus multiplos significados ao longo
do tempo. Os alunos devem ser herdeiros desta historiografia e integrar a constante
producéo de significado que ocorre na HA. Assim, as TIC podem constituir um patamar
transformador para a adogédo de metodologias inovadoras que permite ultrapassar a
cultura expositiva de muitas salas de aula, enriquecer as narrativas historicas
tradicionais da HA e desenvolver as interpretacées pessoais dos alunos relativamente
as obras de arte.

Tendo em conta a problematica apresentada, foi formulada a seguinte questao
de partida:

Como podem as TIC contribuir para complementar as propostas programaticas e
metodoldgicas da disciplina de Historia da Cultura e das Artes através da inclusao

dialética das interpretagoes dos alunos relativamente as obras de arte?

Assim, os objetivos desta investigacdo decorrem da questao principal e sao definidos
desta forma:
o Compreender como os alunos interagem com as tecnologias de informagéo e

comunicagao (TIC) em contexto de sala de aula;

e Promover a capacidade de reflexdo e o juizo critico face as narrativas
tradicionais da Histéria da Arte através das tecnologias de informacado e

comunicagao (TIC);

e Analisar o papel das tecnologias de informagdo e comunicacdo (TIC) como
agentes ativos no enriquecimento das interpretacbes pessoais dos alunos

relativamente as obras de arte;

e Ponderar sobre o papel do professor na concecdo, estruturacdo e
implementacdo de atividades educativas sustentadas nas tecnologias de

informag&o e comunicacao (TIC) no ambito da disciplina de HCA,;

o Compreender como atividades educativas interligadas com as tecnologias de
informag&o e comunicagéo (TIC) podem motivar os alunos e estimular processos
de pensamento inovadores e criativos, onde os alunos assumem a
responsabilidade de refletir sobre a sua propria aprendizagem no ambito da
disciplina de HCA.

13



Esta investigagao foi desenvolvida segundo a metodologia da investigagao-acao,
entendida como “um inquérito pratico realizado por professores, de forma colaborativa,
com o objetivo de melhorar a sua pratica educativa através de ciclos de ac¢ao e reflexao”
Latorre (2003).

O estudo encontra-se estruturado a partir de uma introdugdo, seguida de duas
partes distintas, uma conclusao, referéncias bibliograficas e anexos. A introdugao
apresenta a razdo de ser da investigacdo com uma abordagem da problematica
escolhida e sua relevancia, os objetivos tragados, a metodologia escolhida e a estrutura
global do ensaio. A primeira parte é dividida em trés capitulos e constitui o
Enquadramento Tedrico que sustenta a dissertacdo. O primeiro capitulo expbe um

resumo sucinto da historiografia da HA, convocando autores como Winckelmann, Hegel,

Panofsky, Hans Belting e Didi-Huberman. O segundo capitulo aborda o ensino da HA
em Portugal e o terceiro capitulo explora o papel das TIC no ensino da HA.

A segunda parte constitui o Estudo Empirico e é composta por sete capitulos. Aqui,
séo identificadas a problematica da investigagdo, a metodologia utilizada, o contexto
escolar, a planificagdo da unidade didatica e os resultados decorrentes da observagéo,
entrevistas e um questionario realizado aos alunos. No fim, sao referidas as conclusées
da investigagao. As referéncias bibliograficas incluem as fontes consultadas, assim
como os seus autores. Os anexos contém os documentos de suporte ao estudo que nao
se enquadram no texto principal. Foi adotada a Norma APA para citacbes e referéncias

bibliograficas.
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2 Enquadramento Teodrico

2.1 Os discursos da Historia da Arte

2.1.1 A importancia de refletir sobre a histéria da disciplina

O encontro da HA e da sua historiografia proporciona um terreno fértil para o
estudo do modo como o tempo, a cronologia e o anacronismo moldam a interpretacao
e a representagao da cultura visual (Karlholm & Moxey 2018, p. 1). Ao longo de séculos,
as narrativas e interpretagcdes das obras de arte de varias épocas e civilizagdes
questionaram as dimensdes globais e a universalidade da disciplina nas liga¢des entre
arte, cultura e geografia. Nos dias de hoje, apresenta-se como um dominio dindmico
que nao compreende um processo metodolégico consensual, mas varias abordagens
que coexistem e dialogam entre si. Assim, importa refletir sobre as principais teorias,

metodologias e praticas que foram surgindo ao longo dos séculos no ambito da HA.

2.1.2 Vasari e as vidas dos artistas

Giorgio Vasari (1511-1574) é considerado como o primeiro tedrico a ter
estruturado uma histéria dos melhores pintores, escultores e arquitetos do
Renascimento. A sua obra "Le Vite de' piu eccellenti pittori, scultori, e architettori" (As
Vidas dos mais Excelentes Pintores, Escultores e Arquitetos), iniciada em 1550 e
compreendida como uma compilacdo de biografias de artistas de Italia que inclui
resumos completos da vida, obras e preferéncias estéticas de cada artista, é
considerada um dos textos fundadores da Histéria da Arte (Huys & Vernant, 2019). As
biografias e observagdes de Vasari sobre a Historia da Arte tiveram uma preponderancia
duradoura na disciplina, influenciando a forma como a arte é examinada e
compreendida. No entanto, € sabido que Vasari tinha ligagdes pessoais com muitos dos
artistas sobre os quais escrevia, o que pode ter influenciado as suas descrigdes. Além
disso, Vasari colocava uma maior relevancia no génio artistico do autor da uma obra,
desconsiderando ponderagdes de contexto, como a sociedade, a cultura ou a politica

da época.

2.1.3 Winckelmann e o contexto histérico na producgao artistica

Johann Winckelmann (1717-1768) introduziu uma compreensao mais ampla da

producao artistica na sua obra “A Histéria da Arte na Antiguidade”, publicada em 1764.
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Defendia que a arte da Antiguidade era o resultado de um conjunto de fatores: o clima,
a forma de governo, maneiras de ver e perceber, a liberdade na altura da producao ou
a percecao da sociedade em relagao ao papel do artista. Winckelmann entendia a arte
classica como a expressao de uma realizacao estética insuperavel, a corporizagao de
uma ideia moral (uma expressao estética de aspiragdbes humanas ligadas as concegdes
de liberdade e bondade) que seria universal e aplicavel em qualquer altura a todas as
culturas (Hatt & Klonk, 2006, p. 22). Contudo, se os valores morais e estéticos
particulares dependem do contexto cultural do tempo da sua criagao, subsiste a questao

de como podem surgir novamente noutro tempo e noutro lugar.

2.1.4 Herder e o anacronismo na Histéria da Arte

Johann Gottfried Herder (1744-1803) foi o primeiro a compreender este
obstaculo no seu ensaio sobre Winckelmann (1777). Apesar de concordar que as obras
de arte sao o produto de sociedades com valores culturais distintos, acrescentou que
um objeto criado em determinado periodo e cultura ndo pode ser avaliado pelos critérios
de outro periodo e cultura. Herder propds uma apreensao sincrénica da arte, em que a
criacdo artistica € uma expressdo do contexto cultural e histérico em que surgiu, um
produto do espirito coletivo e da criatividade de uma comunidade. Ao mesmo tempo,
defendeu que os objetos artisticos encerram em si diferengas e semelhangas de acordo
com a cultura em que foram criados, refletindo uma narrativa da arte que evolui no
tempo, ou seja, uma perspetiva diacrénica (Hatt & Klonk, 2006, p. 22). O seu
pensamento foi instrumental para estabelecer o campo da hermenéutica e o problema
do anacronismo na HA. Herder reconheceu a necessidade de respeitar as qualidades
distintivas e caracteristicas de cada época histérica e desafiou a tendéncia para impor
interpretagdes anacrénicas sobre acontecimentos e sociedades do passado,
defendendo a importancia de analisar as culturas humanas integradas nos seus
contextos especificos. Esta perspetiva envolve compreender as obras de arte nas
circunstancias histoéricas, sociais e culturais em que foram produzidas, em vez de atribuir

interpretagcdes modernas (Dale, 2014, p. 118).

2.1.5 Hegel e a Ideia Absoluta

A aproximacao de Hegel (1770-1831) a HA, presente nas suas “Palestras sobre
Estética” (1818-1826), deparou-se com o problema de encontrar um sentido na arte do
passado relevante nos dias de hoje, mas, ao mesmo tempo, reconhecendo a

importancia de valorizar as obras no seu contexto proprio, como defendido por Herder
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(Dale, 2014, p. 118). Os seus pressupostos constituiram a primeira tentativa de solugao
para este problema interpretativo da HA.

A filosofia da arte de Hegel € uma descrigdo universal da beleza na arte, do
desenvolvimento histérico da arte e das artes individuais da arquitetura, escultura,
pintura, musica e poesia. De acordo com Hegel, a arte distingue-se da filosofia e da
religido por exprimir a compreensao que o espirito tem de si proprio, ndao em conceitos
puros ou nas imagens da fé, mas através de objetos que foram especificamente criados
para esse fim pelos seres humanos. Esses objetos, quer sejam feitos de pedra, madeira,
cor, som ou palavras, tornam a liberdade do espirito visivel ou audivel para um publico.
Na perspetiva de Hegel, esta expressao sensual do espirito livre constitui a beleza. O
objetivo da arte, para Hegel, &, portanto, a criacdo de objetos belos nos quais o
verdadeiro caracter da liberdade ganha expressao sensorial (Houlgate, 2024, p. 5). A
Ideia Absoluta € um conceito central nas suas teorias e refere-se a forma mais elevada
de conhecimento, proporcionando uma compreensdo abrangente e sistematica do
mundo e da existéncia humana. E o objetivo Gltimo da consciéncia humana e representa
o culminar do processo dialético que Hegel acreditava estar subjacente a toda a histoéria
da humanidade. A filosofia é a expressdo mais adequada da /deia Absoluta, uma vez
que proporciona uma compreensao explicitamente racional e concetual da natureza da
razao ou da Ideia (Houlgate, 2024, p. 5).

Hegel sustentava que o papel da arte € o de encontrar a expressao estética
correspondente ao espirito das pessoas do seu tempo. A Ideia Absoluta permitiu
encontrar uma narrativa légica que relaciona todas as manifestagdes artisticas e, ao
mesmo tempo, conserva a individualidade especifica de cada periodo. A experiéncia do
mundo e a demanda intelectual sobre a Ideia Absoluta evolui constantemente (Hatt &
Klonk, 2006, p. 24). Hegel identifica trés formas de arte que se tornam necessarias pela
propria ideia de arte: a arte simbdlica, a arte classica e a arte romantica. A arte simbdlica
fica aquém da beleza ideal, enquanto a arte roméantica vai para além dela. A arte
classica, por outro lado, é caracterizada por obras de beleza ideal (Houlgate, 2024, p.
9).

No entanto, as teorias de Hegel sobre estética foram alvo de diversas criticas.
As suas idealizacbes relativas a Ideia Absoluta e evolugao histérica do espirito foram
consideradas demasiado abstratas, inverificaveis e afastadas da realidade. A sua
abordagem histérica foi entendida como determinista e teleoldgica, sugerindo uma
progressao predeterminada da histéria em diregdo a um ponto final especifico.
Adicionalmente, a sua crenga numa unica forga motriz metafisica leva-o a fazer uma
descrigdo excessivamente generalizada da arte que nao faz justica as particularidades
das obras de arte (Hatt & Klonk, 2006, pp. 37, 38).
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2.1.6 Connoisseurship: os especialistas

Com um énfase na primazia do espirito, a teoria estética de Hegel era
insuficiente aos olhos de especialistas como Rumohr, Morelli ou Berenson, pois
desprezava caracteristicas fundamentais, como a cor, a linha, a luz e a sombra. Assim,
estes especialistas desenvolveram instrumentos e processos elaborados de analise
visual no sentido de responder a esta auséncia (Hatt & Klonk, 2006, p. 65). O termo
"connoisseurship" refere-se a capacidade de julgar e apreciar a qualidade e a
autenticidade das obras de arte, especialmente das pinturas. Na conjuntura artistica do
século XVII, o conhecimento especializado assumiu uma responsabilidade determinante
na avaliacdo e notoriedade da pintura e influenciou de forma definitiva os gostos e as
inclinagdes dos colecionadores e admiradores de arte (Tummers & Jonckheere, 2008,
p. 9). Aos peritos, era pedido que tivessem a capacidade de distinguir entre obras
originais e copias ou imitacdes, empregando o seu vasto conhecimento de temas,
técnicas e estilos dos diferentes artistas. Os seus pareceres e avaliagdes apoiavam-se
em informacdes biograficas e historicas, assim como evidéncias visuais e tangiveis,
como a textura, a cor e o tipo de pincelada. O estudo do conhecimento tornou-se um
importante campo de investigacdo em HA, langcando luz sobre as complexas relagcbes
entre artistas, colecionadores, marchands e criticos e clarificando a evolugdo de
significados e valores da arte ao longo do tempo (Tummers & Jonckheere, 2008, p. 57).
A analise estilistica e a confirmagao objetiva de factos tornaram-se na forma privilegiada
de fazer HA e os seus praticantes contribuiram significativamente para o
desenvolvimento dos métodos da disciplina e o seu reconhecimento académico, na
segunda metade do século XIX.

Os pressupostos de Karl Friedrich von Rumohr (1785-1843) pretendiam libertar,
pelo menos em parte, a HA das amarras literarias e estéticas predominantes na era
romantica e contemplavam a natureza como matriz primordial para a analise das obras.
Foi um pensador anti-romantico (e anti-hegeliano) e a sua forma de pensar desenvolveu
uma oposicao critica a de Winckelmann (Sorensen, 2023). A HA de Rumohr é formada
por artistas de personalidade vincada e destemida, que realizam a sua visao particular
trabalhando dentro dos constrangimentos especificos da altura. As suas obras refletem
as circunstancias culturais e sociais da época e tornam-se, assim como os seus autores,
representativas do seu tempo (Hatt & Klonk, 2006, p. 47). Estes artistas ganham
expressao e validade universais e contribuem significativamente para o percurso da HA

nesta altura.
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Giovanni Morelli (1816-1891) acreditava que a chave para identificar a autoria
de uma pintura ndo estava no seu tema ou estilo, mas nos pormenores da sua execugao,
como o tratamento das maos, orelhas e outras carateristicas anatomicas. Argumentou
que os artistas tendiam a repetir certos padrdes idiossincraticos ou "modos" nas suas
obras, que poderiam ser usados para atribuir pinturas a mestres especificos. O método
de Morelli baseava-se na observagao atenta e na comparagao de pormenores € ndo em
juizos subjetivos de qualidade ou gosto, com o objetivo de constituir uma abordagem
mais cientifica e objetiva do conhecimento. Teve uma influéncia determinante no estudo
da arte do Barroco e do Renascimento (Hinojosa, 2009, pp. 92-94). Contudo, este
método atribui um valor excessivo aos pormenores técnicos e desconsidera os
contextos culturais e histéricos mais amplos da producao artistica.

Bernard Berenson (1865-1959) é reconhecido pelo seu trabalho de atribuigdo e
autenticacdo da arte renascentista italiana, nomeadamente de pinturas. Também esteve
envolvido no mercado da arte, trabalhando com o negociante de arte Joseph Duveen
(1869-1939) e recebendo uma percentagem das suas vendas. Desempenhou um papel
importante na popularizagao e comercializagdo da arte renascentista e os seus esforgos
ajudaram os colecionadores americanos a dominar a cena artistica na Europa.
Berenson também se preocupou em incentivar os colecionadores a disponibilizarem as
suas colecgdes para serem vistas pelo publico, pois acreditava que a arte tinha valor para
a sociedade e podia ajudar a redimir a humanidade (Hinojosa, 2009, pp. 96-99). A sua
obra mais famosa é a série de quatro volumes sobre os pintores do Renascimento
italiano, publicada de 1894 a 1907. O seu método de analise de obras ordenava aspetos
da pintura em trés grupos, classificados de acordo com a sua utilidade na atribuicdo de
autoria. No primeiro grupo (e mais importante), Berenson colocou paisagens, dobras em
panejamentos, maos e ouvidos. No segundo grupo encontravam-se elementos como a
boca, o nariz, o cabelo e os olhos. O terceiro grupo reunia a estrutura e movimento da
figura humana, o queixo e o cranio, a luz e sombra, a cor e a arquitetura. Todas estas
caracteristicas eram analisadas individualmente com o objetivo de se chegar a uma
atribuicdo. Ao contrario de Morelli (que demarcava carateristicas de acordo com a
escola ou o artista), considerava que todos os atributos de uma pintura e a maneira
como se relacionam concorrem para designar um autor individual (Hatt & Klonk, 2006,
p. 57).

Os métodos de “connoisseurship” sdo acusados de terem como objetivo primeiro
e essencial a atribuicdo de obras a determinados artistas. Contudo, os mais bem-
sucedidos especialistas baseavam o seu trabalho em métodos testados e comprovados
no dominio da HA. Através de fontes iconograficas e historicas, documentos variados e

fichas de restauro, os especialistas tentam chegar a um conjunto de parametros visuais
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que sao considerados tracos distintivos de um determinado artista (Hatt & Klonk, 2006,
pp. 60-63). Este procedimento suscita duvidas, pois as carateristicas visuais de uma
obra podem ser alteradas pelos artistas de acordo com determinados contextos e
composi¢des. Adicionalmente, a prépria identificacao e analise destes atributos estao
sujeitas a constrangimentos circunstanciais de perce¢édo ou estimulos exteriores que
desvirtuam qualquer observagdao rigorosa. Além disso, Morelli e Berenson
desenvolveram o seu conhecimento a partir de fotografias, que tendem a distorcer

questdes de cor, dimensoes e textura.

2.1.7 Formalismo: Heinrich Wolfflin e Alois Riegl

A excessiva individualizag&do nos artistas levada a cabo por Rumohr, Morelli ou
Berenson impedia uma caraterizagao mais abrangente das transformacdes presentes
em diferentes periodos estilisticos. Heinrich Wolfflin (1868-1945) e Alois Riegl (1858-
1905) decidiram que a HA tinha de ultrapassar casos individuais e desenvolver teorias
substanciais da criagao artistica (Hatt & Klonk, 2006, p. 66). Os formalistas afirmam que
o valor estético de uma obra de arte sé pode ser determinado pelas suas qualidades
formais, que sdo quantificaveis e abertas a uma analise imparcial, desfavorecendo o
seu contexto social ou tema (D'Alleva, 2005, pp. 18,19). O formalismo na pintura coloca
mais relevo nas caracteristicas de composicdo como a cor, a linha, a forma, a textura e
outros elementos percetivos do que em questbes de significado, substancia ou o
contexto histérico e social da obra. No seu limite, o formalismo na HA alega que uma
obra de arte contém toda a informagao necessaria para ser compreendida. O contexto
da obra, que inclui a inspiragdo que lhe esta subjacente, o seu enquadramento histérico
e a biografia do artista - ou seja, o seu aspeto concetual - é visto como existindo fora do
proprio meio criativo e €, portanto, de importancia secundaria.

No seu livro "Principios da Histéria da Arte", WolIfflin (1864-1945) sublinhou a
importancia de compreender o modo de representacdo como uma tarefa primordial da
HA e a maneira como os artistas estao vinculados a determinadas possibilidades visuais
que tém um contexto histérico. Alegou que o estudo de componentes formais como a
composigao, a cor € a linha pode contribuir para compreender a HA e que os diferentes
estilos podem ser identificados com base na utilizacdo desses elementos (Wolfflin, 1929,
p. 9).

Ao sustentar que uma abordagem ao estudo da HA deve ser comparativa,
centrando-se nas diferencas e ndo nas semelhancgas entre as varias formas, formulou

uma linguagem da arte como uma série de oposi¢des que ordenam a producéo artistica
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de diferentes periodos. Apesar de a imagem da arte variar radicalmente ao longo do

tempo, determinadas categorias persistem (Hatt & Klonk, 2006, p. 77):

Do linear ao pictérico — reside na atencéo dada, por um lado, a delineagao de contornos

firmes e a apreensdo de objetos materiais individuais e, por outro lado, ao énfase
colocado nas manchas ou sistemas de luz e de cor que residem nas aparéncias
atmosféricas e mutaveis do mundo.

N

Do plano _a recessdo — a maneira como duas pinturas apresentam o espacgo

tridimensional atras das figuras.

Da forma fechada para a forma aberta — refere-se como uma obra de arte é enquadrada

e como coloca o observador em relagao a si propria. A forma fechada € auténoma e
aponta para si mesma, com uma predominancia de linhas horizontais e verticais. A
forma aberta comprime linhas de movimento que vao além da composicao e substituem

a estrutura horizontal e vertical.

Da multiplicidade a unidade — na arte classica, a composi¢ao articula-se a partir de

partes independentes e autossuficientes que, juntas, formam um todo consistente. No

Barroco a independéncia das partes é substituida por uma organizagdo mais unificada.

Da clareza absoluta a clareza relativa do assunto — refere-se a diferenca entre uma

pintura que apresenta clareza formal para transmitir uma imagem e uma obra que

expressa momentos atmosféricos através de técnicas elaboradas.

O historiador de arte austriaco Alois Riegl (1858-1905) teve um papel
significativo no avango das técnicas da HA contemporanea. Colocou grande énfase no
significado cultural e contexto histérico das obras de arte, salientando a forma como a
arte reflete e afeta os valores e as crencas de um determinado tempo e lugar. Defendia
que o contexto cultural e histérico de uma obra de arte alterava a interpretacdo do
espetador e que compreender as forgas sociais, politicas e culturais que moldaram o
desenvolvimento de uma obra de arte era crucial para compreender o seu significado
(Hatt & Klonk, 2006, p. 87).

Kunstwollen, que significa "vontade artistica" em alem&o, foi a expresséo
utilizada por Riegl para descrever o processo criativo de retratar o mundo tal como ele
era percecionado em relagdo a um determinado periodo histérico. E neste processo que
nasce a ideia da autonomia de cada forma de arte. Este conceito proporciona um

enquadramento para a interpretacao e analise da arte de diversos periodos historicos e
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descreve as varias formas de perce¢dao do mundo exterior € as interpretagoes subjetivas
que os artistas fazem dele. Permite também uma compreensdo mais profunda das
intencbes e motivagdes da criacdo artistica (lversen & Riegl, 1993, p. 6).
Adicionalmente, enfatiza a intencao e o impulso criativo por tras da producao artistica
reivindicada por Riegl, destacando a importancia de compreender as motivagbes e
intengcdes do artista na criagdo da arte e em contraste com as tendéncias empiristas,
deterministas, funcionalistas e materialistas na histéria e teoria da arte (Sorensen,
2023).

Wolfflin e Riegl desenvolveram versdes da HA que consideraram obras de arte
imersas na cultura da época e, ao mesmo tempo, demonstrando um caracter artistico
especifico. Como os seus antecessores, Wolfflin e Riegl precisavam de identificar um
principio subjacente que explicasse a historicidade especifica de uma obra, mas
também que proporcionasse continuidade com o passado de modo a permitir a
explicacao de transformagdes histéricas. O seu modelo baseava-se no desenvolvimento
da percegado humana desde o principio da histéria da humanidade até ao presente (Hatt
& Klonk, 2006, p. 90). No entanto, esta visdo foi colocada em causa e acusada de ser
uma projecao em sentido inverso da Arte Ocidental para o passado. Além disso, as suas
teorias pareciam apenas estender os seus proprios interesses e percecbes a outras
culturas (Hatt & Klonk, 2006, pp. 92, 94).

2.1.8 Panofsky e a Iconografia-lconologia

Visto como uma antitese do formalismo, o método iconografico e iconolégico de
Erwin Panofsky (1892-1968) é considerado como uma das mais influentes abordagens
da HA do século XX. A sua investigagao debruga-se sobre a interpretacao e significado
dos simbolos e da iconografia, a composicdo da perspetiva na arte, as ligagdes
intrincadas entre a arte e a sociedade da sua época e o lugar da criagao artistica em
relacéo ao seu contexto histérico. Panofsky tinha como objetivo criar uma rede cultural
que incluisse tudo o que era produzido, desde a filosofia a escultura, e ndo apenas as
criacoes artisticas (Holly, 1984, p. 139).

O seu método propde trés fases de anadlise: analise pré-iconografica, analise
iconografica e analise iconolégica. A analise pré-iconografica constitui um estudo formal
dos componentes visuais da obra, como a luz, a cor, o estilo, os volumes ou a
composicao. Esta exploracdo permite identificar importantes elementos visuais e
estabelece principios para as préximas etapas de analise (D'Alleva, 2005, p. 162). A
analise iconografica solicita um conhecimento aprofundado do contexto histérico, social

e cultural que existia no tempo e no espago onde a obra foi criada e dos significados

22



simbdlicos associados a determinados motivos e representacgdes. A analise iconolégica

implica a interpretacdo da obra de arte tendo em conta as tendéncias culturais,

filoséficas e intelectuais daquele periodo, que envolve também crengas, atitudes e

valores religiosos e culturais. Esta etapa abrange, igualmente, a relacdo da obra com

outras criacoes e artefactos culturais da época (Holly, 1984, pp. 178, 179). Estas fases

sdo descritas no seguinte quadro:

Objeto da
interpretacao

Ato da
interpretagao

Equipamento para
interpretagao

Principios corretivos
de interpretagéo

I

Tema primario ou
natural

(A) fatual,

(B) expressional,
constituindo o
mundo dos

motivos artisticos.

Descricéo pré-
iconografica
(analise
pseudoformal).

Experiéncia pratica
(familiaridade com
objetos e eventos).

Historia do estilo
(compreensao da
maneira pela qual,
sob diferentes
condicdes histdricas,
objetos e eventos
foram expressos
pelas formas).

Il Analise Conhecimento de Historia dos tipos
Tema secundario iconografica. | fontes literarias (compreensao da
ou convencional, (familiaridade com | maneira pela qual,
constituindo o temas e conceitos | sob diferentes
mundo das especificos). condigodes histéricas,
imagens, estorias temas ou conceitos
e alegorias. foram expressos por
objetos e eventos).
1 Interpretacdo | Intuicio sintética Histéria dos sintomas
Significado iconologica. | (familiaridade com | culturais ou simbolos
intrinseco ou tendéncias (compreensao da
conteudo, essenciais da maneira pela qual,
constituindo o mente humana) sob diferentes
mundo dos condicionada pela | condicdes histéricas,
valores psicologia pessoal | tendéncias essenciais
simbdlicos. e Weltanschauung. | da mente humana

foram expressas por
temas e conceitos
especificos).

Tabela 1 - Os trés niveis de interpretacdo de Panofsky. Fonte: Fonte: Hatt & Klonk (2006).
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Panofsky desenvolveu as suas teorias através da confrontacdo e sintese do
pensamento de outros. Procurou desenvolver principios sobre a relagao entre HA e
teoria da arte que incorporavam cinco pares de oposi¢des. A primeira oposi¢cao era entre
a plenitude e a forma. Plenitude refere-se a aparéncias indiferenciadas e forma a formas
circunscritas. Uma obra de arte nunca pode representar absoluta plenitude ou absoluta
forma. A segunda oposicao era entre tempo e espago. Representava a resposta ao
problema expresso na primeira oposi¢gdo. A terceira oposigcao situava-se entre valores
oticos (espaco livre) e valores hapticos (corpos). A quarta oposigao, entre superficie e
profundidade, estabelecia o aspeto figurativo das obras de arte. A quinta oposigéo era
entre divisao e fusao de formas e estava ligada aos conceitos de tempo e espacgo. Estas
categorias constituem as possibilidades universais da arte e qualquer obra de arte situa-
se dentro dos seus limites. Uma tendéncia no sentido da plenitude desloca todas as
outras categorias na diregdo do tempo, valores 6ticos, profundidade e fuséo de formas.
Uma tendéncia no sentido da forma desloca todas as outras categorias na diregéo do
espaco, valores hapticos, superficie e divisao (Hatt & Klonk, 2006, pp. 102, 103). As
ideias de Panofsky foram alvo de criticas a diversos niveis.

Um dos riscos do método iconolégico consiste em ver a obra de arte
exclusivamente como um produto da razdo, desprezando a ideia e o ato criativo. Por
outro lado, verifica-se também a auséncia de uma histéria social da arte, conotada com
as relacdes sociais que se estabelecem no contexto da produgao artistica, como o papel
dos mecenas, por exemplo. No entanto, a forma como Panofsky apresentou as suas
ideias sobre a forma de analisar a arte influenciou geragdées de historiadores,
especialmente tendo em conta a forma metddica, precisa e pratica como articulou as

suas ideias.

2.1.9 Marxismo e a Historia Social da Arte

Ao contrario do método de Panofsky, baseado na interpretacao e significado dos
simbolos e da iconografia, bem como no contexto histérico das obras, os historiadores
de arte marxistas reconheceram que a mudanga da estrutura econémica da sociedade,
causada pela introdu¢cdo de novos meios de produgdo e relagbes de trabalho dai
resultantes, constituia o motivo principal da transformacao artistica. A arte e outras
formas de expressao cultural, segundo os marxistas, fazem parte de uma estrutura cujo
caracter é ditado pela base econdmica. Por conseguinte, quando ha mudangas na

economia, ha também mudangas no dominio cultural (Hatt & Klonk, 2006).
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Frederick Antal (1887-1954) propbs que a ideologia, as opinides politicas e a
classe social sdo as principais formas de expressdo do estilo artistico. Como
demonstrado na sua obra seminal Florentine Painting and its Social Background: The
Bourgeois Republic before Cosimo de’ Medici’'s Advent to Power: XIV and Early XV
Centuries (1948), introduziu um método rigoroso de "histéria social da arte", influenciado
pelos principios marxistas classicos. Além disso, estudou artistas britdnicos que néo
tinham sido objeto de grande atengao por parte de outros historiadores. Os seus livros
sobre Hogarth e Fuseli, publicados apds a sua morte, tiveram um papel significativo na
inauguragao de uma nova era no estudo da arte britdnica (Hemingway, 2006).

Arnold Houser (1892-1978) preocupou-se em explicar como os sistemas sociais
e econdmicos deram origem a formas populares como o Impressionismo, o Maneirismo
e o Gotico tardio. Ao contrario de muitos pensadores marxistas rigorosos, Hauser
alegava que as formas artisticas ndo eram um reflexo direto das condi¢des sociais e
economicas, embora sejam a expressao de uma visao do mundo social (Hatt & Klonk,
2006).

Um dos problemas mais complicados e controversos da teoria marxista é a
relagédo entre a base econémica e uma estrutura ideolégica. Este modelo, que interpreta
a arte apenas como reflexo das transformacdes econdmicas, sociais e politicas, pode

ser considerado simplista.

2.1.10 Os movimentos feministas

A Histéria Social da Arte estabelece a passagem de uma teoria Unica sobre como
a arte evolui ao longo do tempo para uma abordagem multidimensional. Os movimentos
feministas das décadas de 60 e 70 representam uma das materializagdes mais
veementes desta mudanga. Como o Marxismo, o Feminismo reivindica que a histéria
nunca € neutra. Mas aqui, ao contrario da luta de classes, o foco é a desigualdade de
género e a sua influéncia cultural e histérica (Hatt & Klonk, 2006, p.145). Dois conceitos
fundamentais estavam na base das reivindicagdes feministas: o sexismo (discriminagéao
contra as mulheres) e o patriarcado (o poder masculino sobre as mulheres). Embora
nao houvesse falta de representacido feminina na arte criada por homens, as artistas
femininas receberam menos reconhecimento. Era urgente rever o canone convencional
da HA para dar espago as mulheres cujas contribuigdes tinham sido ignoradas,
minimizadas ou ndo reconhecidas. A discussao em torno deste tema levou criticos,
curadores e artistas a questionar porque € que as mulheres estdo tao sub-representadas
nos museus e galerias e porque razao as mulheres artistas ndo tém as mesmas

carreiras que os seus homoélogos masculinos (Hatt & Klonk, 2006, p.147).
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Linda Nochlin (1931-2017) procurou responder a estas questdées com o artigo
‘Why Have There Been No Great Women Artists?’ publicado em 1971 na ARTnews.
Aqui, questionou a perspetiva masculina ocidental branca que é involuntariamente
tomada como a visdo predominante do historiador da arte no terreno e denunciou-a
como insuficiente nos planos intelectual, moral e ético. Nochlin acrescentou que a
resposta a sua pergunta de partida nao reside em competéncias individuais especificas,
mas no papel das instituicdes artisticas ao longo da histéria, a esséncia da arte e as
suas implicacdes contextuais e nocdes preestabelecidas e aceites sobre o papel
desempenhado pela estrutura social (Nochlin, 2021).

Griselda Pollock (1949) e Roszika Parker (1945-2010), na sua obra Old
Mistresses: Women, Art, and Ideology (1983), desafiaram criticamente a ideia de que as
mulheres tém de lutar para entrar e ser reconhecidas na profissdo de arte, na altura
dominada pelos homens, e rejeitaram as ideias simplistas de que a arte das mulheres
tem sido negligenciada ou ignorada pela HA. Além disso, constataram que, em vez de
ficar aguém dos padrbes supostamente "objetivos" de desempenho artistico, que sao
tao facilmente alcangados pelos homens devido ao seu género, o trabalho das mulheres
tem sido fundamental para o desenvolvimento e perpetuagao desses mesmos padrdes
(Parker & Pollock, 1981, p. 169). Defenderam, igualmente, que o objetivo dos
historiadores da arte deve ser desafiar os estereétipos de masculinidade e feminilidade
que séao reforcados pela Histéria da Arte tradicional e que servem para perpetuar as
desigualdades baseadas no género (Pollock, 1983).

O Feminismo pode ser visto, em certas circunstancias, como uma utilizacédo de
plataformas académicas para fazer avangar controvérsias com motivagdes politicas. No
entanto, a HA feminista ndo representa apenas uma rejeicdo de métodos interpretativos
sexistas do passado, mas um testemunho da complexidade histérica pertinente a uma

obra de arte ou artista.

2.1.11 Sigmund Freud e a Psicanalise

A psicanalise ndo comegou por ser um método da HA. Contudo, o estudo do
inconsciente provou ser um instrumento inestimavel para o estudo da cultura em varias
disciplinas. Sigmund Freud (1856-1939), no seu ensaio “Leonardo da Vinci € Uma
Memodria da Sua Infancia” (1910), interpretou as experiéncias de infancia como
inspiracéo para as pinturas de Leonardo, resultando no primeiro exemplo documentado
de psicanalise histérica da arte. A medida que a divisdo entre a psicanalise e a critica
de arte se foi estreitando, os académicos comecgaram a debater sobre a forma como a

arte pode revelar significados ocultos e impulsos inconscientes. Segundo Freud, a arte
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€ uma forma de sublimagao, um impulso que foi libertado das suas origens sexuais e
transformado num comportamento produtivo, emocional e intelectualmente aceitavel.
Assim, ha uma semelhancga entre um neurdético e um artista no facto de ambos exibirem
sintomas de perturbacéao psicoldgica e serem incapazes de suprimir completamente os
seus pensamentos inconscientes. No entanto, um artista cria uma obra que expressa e
resolve o conflito interno, enquanto um neurdtico apenas desenvolve um tique ou
obsessao (Hatt & Klonk, 2006, p. 177).

Freud comparou e contrastou a psicanalise com a pintura. A pintura, segundo
ele, é a aplicacdo de uma substancia - particulas de cor - onde antes nao existia
nenhuma na tela. A psicanalise € mais parecida com a escultura, pois retira da pedra o
que se encontra escondido na superficie. A pintura assemelha-se mais a um
procedimento que sobrepbde algo - uma sugestdo - na expetativa de que seja
suficientemente forte para impedir que a ideia patogénica se exprima (Sayers, 2007, p.
1).

O inicio do século XX assistiu ao aparecimento do movimento surrealista, que
foi de certa forma influenciado pela obra seminal de Freud, A Interpretacédo dos Sonhos
(1899). Os pintores surrealistas foram especialmente atraidos pela ideia de que os
sonhos podem fornecer uma visdo da consciéncia interior, simbolizando personagens
sexuais, experiéncias esquecidas ou desejos secretos. O movimento acabou por adotar
técnicas psicanaliticas como formas de produzir arte que revelasse segredos do
inconsciente. Como referiu o fundador do Surrealismo, André Breton (1896-1966), estas
técnicas envolviam o desenho automatico, o ato de produzir marcas e imagens sem
objetivo consciente ou o pensamento expresso sem qualquer limitagdo da légica
(Esman, 2011, p. 177). No entanto, a psicanalise nao fornece principios suficientes para

transmitir conclusdes rigorosas em muitos casos.

2.1.12 Semidtica e a questao do significado

Até aqui, foram apresentadas diversas metodologias que procuravam
estabelecer o significado de uma obra de arte para o seu criador ou para as pessoas
que integravam o contexto cultural da época. A semidtica como metodologia ocupa um
lugar distinto nesta questédo, pois preocupa-se mais com inquirir como é possivel o
significado, isto é, estuda como o significado acontece e o que o origina. Como certos
simbolos adquiriram o seu significado, como passaram a representar informagao e como
a relagao entre o significado e a imagem afeta a recegéo dessa informagéo. A semidtica

interessa-se mais pelo contexto alargado que permite a existéncia de um significado do
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que qualquer afirmacgao ou interpretacao individual, tanto do artista como do espetador
(Hatt & Klonk, 2006, p. 200).

Os estudos semidticos investigam a forma como os signos e os sistemas de
signos sao utilizados para criar significados, bem como a forma como a realidade é
representada - e mesmo produzida. Algo é considerado um signo quando € interpretado
(Chandler, 2017, p. 2). A obra Curso de Linguistica Geral (1916) que compilou as
anotacdes de Ferdinand de Saussure (1857-1913) é geralmente vista como uma das
referéncias da semiética. O modelo linguistico de Saussure compreende um cédigo com
regras especificas onde cada signo € um conjunto unificado que resulta da associagéo
de um som a um conceito. Neste sistema, o signo inclui dois sentidos: um significante e
um significado. O significante representa o som de uma palavra quando ¢é falada ou a
forma das letras que a compdem quando sao escritas numa folha de papel. O significado
traduz o conceito ou sentido ao qual se refere a palavra (Chandler, 2017, p. 14).

Nos anos 60 do século XIX, o cientista, matematico e filbsofo Charles Sanders
Peirce (1839-1914) prop6s um modelo tripartido do signo linguistico, diferente do
modelo duplo de Saussure. Este sistema divide-se entre o “representante” (a forma que
0 signo assume), o objeto (algo a que o signo se refere) e um interpretador (o efeito
produzido pelo signo ou o seu sentido) (Chandler, 2017, p. 29). Ao contrario de
Saussure, Peirce ndo reduz todos os signos a uma forma basica, mas apresenta uma
taxonomia exaustiva dos tipos de signos com milhares de possibilidades. A abordagem
de Peirce elimina o problema inerente ao modelo de Saussure relacionado com a
impossibilidade de usar signos verbais para lidar com signos visuais e propde uma
maneira de diferenciar varios tipos de signos num campo visual (Hatt & Klonk, 2006, pp.
209, 210).

A semidtica teve um papel preponderante como instrumento de debate
metodolégico relacionado com a natureza da representacdo e as questbes de
significado e interpretacédo. Contudo, apresenta dificuldades na analise da evolugao de
processos histéricos ao longo do tempo. Assim, ndo é a semidtica que resolve o

problema hermenéutico da HA.

2.1.13 Pés-colonialismo

Certas metodologias interpretativas da HA preocupam-se em questionar a
totalidade de pressupostos anteriores. O feminismo reivindica o lugar das mulheres e o
marxismo traz para o debate a desigualdade entre classes. O pds-colonialismo segue
esta abordagem, mas preocupa-se com questdes de racga e etnicidade. Interroga uma

versao da historia escrita pela mao dos povos colonizados em vez da preponderancia
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das poténcias colonizadoras. Esta teoria pretende questionar pressupostos e
preconceitos inerentes a narrativas dominantes e como estas influenciam fortes
convicgbes filosoficas e politicas de muitos historiadores e os levam a ignorar
sistematicamente ou a retratar de forma inexata outros povos e culturas (Hatt & Klonk,
2006, pp. 223, 224).

O critico palestiniano americano Edward W. Said (1935-2003), no seu livro de
1978, “Orientalismo: Representagdes Ocidentais do Oriente”, salientou que as
perce¢cdes que os ocidentais tinham do mundo ndo ocidental constituiam
frequentemente mais reflexos dos seus préprios preconceitos do que a realidade
demonstrava. Além desta transfiguragéo do real, a critica mostrou como as narrativas
europeias sobre o Oriente se baseavam numa série de presuncdes racistas e
impregnavam nao sO a poesia ou a ficgdo, mas também muito conhecimento escrito
sobre o Oriente (Young, 2020, p. 2).

Linda Nochlin foi quem inicialmente introduziu o ponto de vista teérico de Said
na pintura, num artigo intitulado "O Oriente Imaginario" (1983), ja que a obra de Said
nao aborda as artes visuais. Nochlin analisou as pinturas do Saldao de Paris que
pretendiam representar o Oriente e os seus costumes e confirmou as premissas do
critico palestiniano. Através de um ponto de vista pds-colonial, estas obras revelavam
mais sobre a sociedade francesa que os criou e consumiu do que as culturas complexas
que pretendiam representar (Hatt & Klonk, 2006, pp. 225, 226).

O impacto do pés-colonialismo na HA tem-se revelado diversificado e extenso.
A HA pés-colonial fornece perspetivas e interpretagcbes que examinam as praticas
artisticas da era colonial e posteriores, bem como o seu campo proprio, profundamente
ancorado em modos de compreenséao coloniais. Como resultado, o pds-colonialismo da
nova vida as discussdes da disciplina sobre os seus proprios principios e procedimentos
(Cohen, Torshizi & Zamindar 2023, p. 17).

Contudo, o poés-colonialismo tende, por vezes, a homogeneizar as diversas
experiéncias dos povos colonizados, centrando-se numa identidade comum e ignorando
as complexidades das comunidades. Além disso, mostra alguma dificuldade em
acompanhar a unidade de outras interpretagdes, nomeadamente a especificidade da
criagao artistica relativamente a cultura que a criou, mas considerando uma explicagcao
para a transformacdo ao longo do tempo, isto é, o pds-colonialismo apresenta

problemas na unido entre o local e o universal.
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2.1.14 O fim da Historia da Arte

A questdo hermenéutica mantém-se na HA, ja que o problema do anacronismo
nao se encontra resolvido. No seu livro “O Fim da Histéria da Arte?”, Hans Belting (1935-
2023) reflete sobre o fim da HA em si prépria e como disciplina académica. No entanto,
estas consideragdes néo implicam um desfecho absoluto, mas antes uma reformulagao
de conceitos face a transformacdes inevitaveis operantes na HA. Com o advento da arte
contemporéanea, modelos tradicionais de estudo que apresentavam a arte como um
sistema auténomo frequentemente baseado na analise e interpretacdo da produgao
artistica sdo objeto de reconsideragao e questionamento (Belting & Wood, 1987, pp. ix-
x). O surgimento das tecnologias digitais e dos novos media alterou drasticamente a
forma como criamos, vemos e interagimos com a arte. Estas mudangas provocaram
uma maior fragmentagao do mundo da arte, com o aparecimento de novas expressdes
artisticas que contrariam as ideias convencionais de autoria, originalidade e
autenticidade.

Tanto a funcio da arte na civilizagdo humana como as caracteristicas de cada
obra de arte individual - como o seu estatuto de imagem - estdo em constante evolucéo,
€ ambas merecem agora, mais do que nunca, um estudo académico. A arte foi descrita
e celebrada como um ramo independente da atividade humana, precisamente através
de uma historia linear e unidirecional, com os artistas como seus herois e as obras de
arte como os seus acontecimentos. E claro que esta abordagem tem raizes noutras
escolas académicas do século XIX que se esforgaram por construir a histéria com o
objetivo de entender e controlar o mundo (Belting & Wood, 1987, p. 58). Em vez de
seguirmos devotamente a linha de uma HA tradicional, encontramo-nos perante um
momento de reflexdo que suscita uma reconsideracdo sobre os muitos papéis e
propositos que a arte tem desempenhado ao longo da histéria.

O objeto de estudo tradicional da HA sofreu transformagdes, ndo apenas no
conteudo, mas também no significado e aparéncia. Com esta mudanga, a articulagéo
convencional de representagdes entre a arte e a interpretacao histérica é abalada. Uma
rotura semelhante divide a arte atual e a arte do passado, assim como a sua historia. A
arte contemporanea tende a questionar o que o estudo histérico-artistico, depois de
muito trabalho, canonizou — uma ordem ideal onde tudo se conforma aos principios da
HA. Os artistas estdo agora a apropriar-se de obras do passado sem precisarem de
justificar a sua reinterpretagdo no ambito da linguagem disciplinada da HA, subvertendo
sistemas de hierarquia e categorizagao histérica. Assim, criam a sua prépria versao da
HA, intrometendo-se nos mundos exclusivos de criticos e historiadores (Belting & Wood,

1987, p. 61). Hans Belting defende a necessidade de desenvolver novas estratégias
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para lidar com estas questdes prementes que afetam a HA. No entanto, as necessarias
transformagbes podem, ao mesmo tempo que questionam as praticas convencionais,
também representar uma oportunidade para a disciplina evoluir e adaptar-se ao
ambiente cultural que a rodeia.

Importa examinar de forma detalhada a relagéo entre a histéria e o tempo que a
imagem impde em nos e quais as consequéncias para a HA. Os rigorosos e
sedimentados processos de categorias, classes, estilos, movimentos e caracteristicas
dos objetos artisticos ndo séo definitivos e podem (e devem) ser questionados. Quando
nos encontramos diante de uma imagem, independentemente da sua antiguidade, o
presente reorganiza-se constantemente. Por mais atual e moderno que seja um objeto
visual, também o passado néo cessa de se reconfigurar, pois esta imagem materializa-
se no pensamento a partir de uma estruturagdo da memoaria e persiste muito para além
da nossa existéncia. A imagem ocupa uma extensa faixa temporal entre a memoéria do
passado e a incerteza do futuro que ultrapassa quem a observa, constituindo um
elemento de duragéo prolongada (Didi-Huberman, 2000, p. 16). Perante ela, somos
apenas uma particula momentanea. Ao enfrenta-la, somos invadidos pelas pulsagdes e
impetuosidades do tempo, pois € na imagem que o tempo se desenrola. Assim, a
imagem conquista uma consisténcia temporal tdo profunda como densa, recuperando
no presente varios momentos do passado (Duarte, 2017, p. 1).

Aby Warburg (1866-1929), Walter Benjamin (1892-1940) e Carl Einstein (1885-
1940) partilham com Didi-Huberman a ideia operacional de anacronismo relacionada
com a concegdo do tempo (muito presente nas suas teorias) e a elevagédo da imagem a
um estatuto de exce¢ao na pratica histoérica (Didi-Huberman, 2003, p. 135). Com Walter
Benjamin (1892-1940), a imagem ganha um quadro tedrico fundamental para a
compreensao da histéria e da cultura. A sua obra The Arcades Project (1927-1940)
estabelece o conceito de imagem dialética como uma estrutura dinAmica que coloca em
evidéncia os conflitos e as incoeréncias existentes nos acontecimentos historicos e
ajuda-nos a compreender o nosso contexto cultural do presente (Cvoro, 2008, p. 89).
Para Benjamin, a ideia de imagem nao é que o que é passado ilumina o presente, ou
que o que é presente ilumina o passado; antes, aimagem € o instante em que o passado
e o0 presente se encontram e se unem para criar uma constelagdo. Dito de outro modo,
a imagem representa a dialética num impasse estatico entre inumeros fragmentos da
experiéncia histoérica (Benjamin, 1999, p. 462).

Nas suas Teses sobre o Conceito de Historia (1940), Benjamin cria a metafora
do “anjo da histéria”, uma figura que simboliza a maneira como observamos a histéria,
assim como o materialismo. Um anjo que contempla o passado, mas & impelido para o

futuro por uma tempestade. O anjo vé a histéria como um Unico desastre que vai
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deixando destrocos e ndo como uma sequéncia cronoldgica de eventos. Apesar da sua
vontade em ficar, acordar os mortos e reparar o que foi destruido, € empurrado para o
futuro, incapaz de agir perante a montanha de devastagcado que sobe até ao céu. Toda
esta construgao pretende reclamar uma nova concec¢ao da histdria que tenha em conta
as perspetivas marginais e questione as narrativas histéricas tradicionais (Benjamin,
Bullock, Jennings, Eiland & Smith, 1996, p. 392).

2.1.15 O anacronismo na Historia da Arte

A HA apresenta-se como fundamentalmente anacronica, pois o passado nao
encerra unicamente uma narrativa estatica, mas diversas e complexas realidades. Este
anacronismo coloca em causa uma visdo sequencial e convencional do tempo histérico
e considera acontecimentos divergentes que nao acompanham as cronologias
tradicionais. Assim, o conhecimento deve aprender a compreender e estruturar modelos
temporais mais intricados e heterogéneos, observar com mais exatidao e profundidade
as memoérias que chegam até hoje e reconstituir descricbes e eventos de forma mais
minuciosa, tendo em conta diferentes perspetivas. O anacronismo, apesar das suas
conotagbes menos positivas, assume o papel de ingrediente fundamental do
conhecimento histérico (Didi-Huberman, 2003, p. 129). Torna-se necessario, portanto,
uma perspetiva critica que considere e aprove o anacronismo como um veiculo de
interpretacdo e compreensdo da particularidade multidimensional das imagens
historicas.

O envolvimento do observador é essencial para o processo artistico. Como
entendeu Bal (2003, p. 100), a mao do artista encarna a fisicalidade e atua como um
vestigio e reflexo do criador. No entanto, enquanto objeto inanimado, a obra so6 funciona,
direta ou simbolicamente, através do espetador, cuja reacdo € a unica prova do seu
impacto. Esta transicdo da obra para o critico/historiador tem varios efeitos, um dos
quais é o facto de a interpretacao se tornar inevitavelmente anacrénica. O anacronismo
entre pontos de vista histéricos e contemporaneos é especialmente evidente na
interpretacdo de obras de arte histdricas. Existe um conflito entre contextos temporais
devido a dupla posigao historica do critico, que afeta a forma como vé o passado com
base no seu conhecimento e experiéncias atuais. Esta transicdo da obra para a
critica/histéria tem varias consequéncias, uma das quais € a inevitavel desatualizacao
da interpretacéo (Bal, 2003, p. 100).

Michel Foucault (1926-1984), no seu ensaio Nietzsche, Genealogy, History

(Foucault & Bouchard, 1980, p. 154), questiona a autoridade tradicional da historiografia,
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desafiando a nogado de que o conhecimento histérico encerra como Unico objetivo a
compreensdo passiva. Ao declarar que “O conhecimento ndo € feito para ser
compreendido; é feito para ser cortado”, reclama para o conhecimento uma fungao
transformadora que rompe com sistemas de pensamento definitivos e convengoes
austeras de uma Histdria estagnada no tempo. Esta rotura evoca a relagdo tumultuosa
entre Historia e tempo que a imagem materializa (Didi-Huberman, 2003, p. 128) e sugere
uma reavaliagdo de construgdes institucionalizadas do conhecimento, frequentemente
controladas por discursos dominantes.

Fernand Braudel afirmou também a impossibilidade de uma histéria unilateral:

“‘Nenhuma coisa é exclusivamente dominante: nem o
conflito entre ragas, cujas colisées ou reconciliagbes
supostamente moldaram todo o passado do homem; nem
0s poderosos ritmos econdémicos, criadores de progresso
ou de ruina; nem as constantes tensdes sociais; nem esse
espiritualismo difuso que aqueles que, como Ranke, véem
como a sublimagao do individuo e de todo o vasto corpo
da histéria; nem o reinado da tecnologia; nem a expansao
demografica, essa expansao vegetal com todas as suas
eventuais consequéncias para a vida das comunidades. A
complexidade do homem ¢ ainda outra.” (Braudel, 1982,
p. 10).

Acrescentando que a Histéria, em constante transformagéao, € composta por uma
intrincada teia de questdes inerentemente ligadas entre si e capaz de assumir uma
multitude de formas distintas e simultaneamente contraditérias (Braudel, 1982, p. 10).
Além disso, contrapbe uma visdo historica versatii e moldavel a uma Histéria
excessivamente disciplinada e conservadora (Braudel, 1982, p. 122), alertando para o
perigo de uma abordagem restritiva que considere apenas um angulo e ignore a
matizada heterogeneidade do tempo histérico (Braudel, 1982, p. 130).

A HA representa mais do que uma disciplina tradicional e imével que revé
conceitos cristalizados. Dentro do seu anacronismo, reivindica uma visdo do
conhecimento intervencionista que desafia narrativas normalizadas e verdades
absolutas. As obras de arte do passado ndo sao apenas vestigios da meméria, mas
também instrumentos de investigagdo e transformacado, que se relacionam entre si e
outros artefactos, constituindo redes de conhecimento que reorganizam o passado e o
presente, materializando novos significados e interpretagdes. Através de uma
perspetiva critica e questionadora, professores e alunos podem e devem analisar o
passado e a memdria, expor e contestar discursos autoritarios, desenvolver as suas
proprias interpretacdes pessoais e criar novas formas de compreender e interpretar a
HA.
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2.2 O ensino da Histéria da Arte em Portugal

2.2.1 Uma restruturagao do ensino

No ambito da disciplina de Histéria da Cultura e das Artes atual, € importante
compreender e analisar a tradi¢do didatica e evolugdo programatica do ensino da HA
no contexto nacional.

O ensino da HA em Portugal alcanga uma maior expressdao em 1978, com a
restruturagéo geral da educagao. Nesta altura, o ensino secundario complementar foi
dotado de novos regulamentos e premissas mais abrangentes através de
transformagdes fundamentais na sua estrutura e didatica (M.E., 1978). Além disso, foi
elaborada uma oferta pedagodgica renovada e baseada em cursos que nao soO
possibilitam o ingresso no ensino superior, como também preparam os alunos para a
integracdo na vida profissional, proporcionando-lhes uma formagio orientada e
pertinente para uma série de atividades humanas e disciplinas do conhecimento.
Procurou-se, igualmente, eliminar a situagéao de diferente prestigio social entre os tipos
de ensino secundario existentes, liceal e técnico (M.E., 1978).

Até aqui, a estrutura dos cursos em vigor era mais rigorosa, contemplando
planos de estudo que davam acesso ao ensino superior ou proporcionavam a insergcao
no mercado de trabalho, sem fluidez entre as duas alternativas. O Ano Propedéutico foi
igualmente restruturado com vista a assumir-se como um 12. ° ano a médio prazo (M.E.,
1978). Os cursos complementares do ensino secundario foram reorganizados de modo
a integrar um encadeamento coerente e fundamentado em relacdo ao 9.° ano de
escolaridade e viabilizar a formagao vocacional na area particular optada pelos alunos.
Existiu um reforgco e aprofundamento da formacao geral, das técnicas de investigagao e
praticas de trabalho necessarias para o seguimento dos estudos para la destes anos
(M.E., 1978).

Assim, foram criadas cinco areas de estudo: a area de estudos cientifico-
naturais, a area de estudos cientifico-tecnoldgicos, a area de estudos econdmico-
sociais, a area de estudos humanisticos e a area de estudos das artes visuais. A area
de estudos das artes visuais contempla uma componente de formacao especifica
(Matematica, Fisica e Quimica, Historia e Geometria Descritiva) e uma componente de
formagdo vocacional que se modificam consoante a importdncia dada a segunda,
variando entre forte componente vocacional (nove a quatorze horas), média
componente vocacional (cinco horas) e fraca componente vocacional (quatro horas). A

formagao vocacional divide-se entre Arquitetura, Artes e Técnicas do Fogo, Artes e
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Técnicas dos Tecidos, Artes e Técnicas Graficas, Design, Equipamento e Interiores,
Imagem e Comunicacgao Audiovisual e Introducao as Artes Plasticas (M.E., 1978). Esta
area de estudos possibilita o ingresso aos cursos superiores de Arquitetura, Escultura,
Filosofia e Pintura, escolas do magistério primario e escolas normais de educadores de
infancia. Nesta altura ndo se considerava uma disciplina de HA. A Histdria apresenta
trés horas semanais de carga horaria (M.E., 1978).

No ano seguinte foram corrigidas diversas falhas e nas componentes de
formacéao especifica e vocacional da-se uma alteragao que determina apenas uma via
de desenvolvimento. No caso das artes visuais, a disciplina de Histéria passa a
denominar-se Histéria das Artes Visuais, como se pode observar na imagem (M.E.,
1979).

E — Area de estudos das artes visuais

Horas semanais
Disciplinas
10.v ano 1.2 ano

Formagdo especifica:

Matemética ............ s
Fisica e Quimica ........ o
Histéria das Artes Visu,
Geometria Descritiva (@) ...........

[N R
[SENERE

TOUG oot ETET 11-13

(a) Disciplina obrigatéria apenas para os alunos que frequentarem a componente de formaglio vocncional «lntroduciio &s artes plasticas, design ¢
arquitecturan. Nas restantes componentes de formagdio vocacional ¢ facultativa.

Tabela 2 - Despacho Normativo n.° 135-A/79 de 20 de junho. Alteragdo de Histéria para Histéria das Artes
Visuais. Fonte: https://diariodarepublica.pt/.

2.2.2 A Historia da Arte no Ensino Basico

Uma analise cuidada dos curriculos do Ministério da Educacéo para os ciclos do
Ensino Basico de 2001 (M.E., 2001) permite concluir que a HA como disciplina
independente encontra-se ausente deste plano de estudos em toda a sua extensdo. No
entanto, a Educacgao Artistica esta contemplada no curriculo, sendo considerada como
determinante para a evolugdo das aptiddes sociais, culturais e pessoais dos alunos
durante estes anos (Lopes, 2004, p. 11). O mesmo documento destaca como a
experiéncia artistica enriquece processos de aprendizagem, comunicagido e
compreensdo e promove a participagdo em atividades comunitarias que contribuem
para o desenvolvimento da identidade individual e coletiva dos alunos. A Educacao
Artistica no ensino basico distribui-se sobretudo em quatro extensos dominios patentes
ao longo dos trés ciclos:

“- Expresséo Plastica e Educacao Visual;
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- Expresséao e Educagao Musical;

- Expressao Dramatica/Teatro;

- Expressao Fisico-Motora/Dancga.”
(M.E., 2001, p. 149).

No 1.° ciclo os quatro dominios estdo necessariamente incluidos na planificagdo
realizada pelo professor da classe. E este professor que explora os temas e os trabalha
com a turma, podendo ser auxiliado por professores especialistas. No 2.° ciclo tem lugar
um aprofundamento da Educacao Visual e Educagao Musical. A Educacgao Visual passa
a estar articulada com a area Tecnoldgica e € criada a disciplina de Educacé&o Visual e
Tecnoldgica. No 3.° ciclo a Educacéo Visual continua a ser uma disciplina obrigatoria,
mas € incorporada uma nova area artistica que vai depender da oferta da escola (Oficina
de Teatro, Danga, Educagdo Musical ou outra) (M.E., 2001, p. 149). O mesmo
documento estabelece a literacia em artes como dependente de competéncias
especificas que sao universais a todas as areas artisticas dos estabelecimentos de
ensino e outras atividades artisticas desenvolvidas ou planificadas no espaco da escola.
Estruturam-se segundo quatro linhas fundamentais que se relacionam entre si:
“Apropriacao das linguagens elementares das artes;

Desenvolvimento da capacidade de expressao e comunicacgao;
Desenvolvimento da criatividade;

Compreensao das artes no contexto.”

(M.E., 2001, pp. 151, 152)

A HA como disciplina auténoma é essencial em qualquer curriculo que
contemple educacao artistica, pois contribui para que os alunos aprendam a observar,
identificar e analisar obras de arte, incluindo as suas proprias, através do estudo de
obras de arte numa perspetiva histérico-artistica (Kleinbauer, 1987, p. 8). A intengao e
a capacidade dos alunos para criar arte sdo reforcadas pela HA, que também lhes
fornece um quadro de referéncia para compreenderem as suas préprias experiéncias
artisticas. A HA reforca as suas faculdades imaginativas, oferecendo-lhes ferramentas
conceptuais essenciais, expande e intensifica as reagdes emocionais dos jovens ao que
os rodeia e da-lhes a conhecer valores artisticos anteriormente desconhecidos,
estimulando a sua fruicdo artistica (Kleinbauer, 1987, p. 5). Desta maneira, é
incompreensivel que a HA esteja afastada do Curriculo Nacional do Ensino Basico de
2001, e nao aparega de forma clara nas competéncias gerais, especificas ou essenciais.
Contudo, determinadas orientagbes proporcionam oportunidades para o professor
abordar matérias que caem dentro do dominio histérico-artistico (Lopes, 2004, p. 12).
As competéncias artisticas no campo da “Compreensdo das artes no contexto”

destinam-se a providenciar aos alunos certas aptidoes:
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“- |dentificar caracteristicas da arte portuguesa.

- Identificar caracteristicas da arte de diferentes povos, culturas e épocas.

- Comparar diferentes formas de expressao artistica.

- Valorizar o patrimonio artistico.

- Desenvolver projectos de pesquisa em artes.

- Perceber a evolugéo das artes em consequéncia do avanco tecnoldgico.

- Perceber o valor das artes nas varias culturas e sociedades e no dia-a-dia
das pessoas.

- Vivenciar acontecimentos artisticos em contacto directo (espectaculos,
exposicoes...).

- Conhecer ambientes de trabalho relacionados com actividades artisticas
(oficinas de artistas, artesaos, estudios de gravagao, oficinas de construgéo
de instrumentos, salas de ensaio...) e suas problematicas/especificidades
(valores, atitudes, vocabulario especifico).”

(M.E., 2001, p. 154)

No entanto, é importante perceber como as competéncias essenciais especificas
estabelecidas pelo Ministério da Educacido para a area da Educagao Artistica se
exprimem nos programas das disciplinas do Ensino Basico. As disciplinas que integram
referéncias de temas historico-artisticos sdo sobretudo a Educacéao Visual e a Historia
(Lopes, 2004, p. 12).

2.2.2.1 A disciplina de Educagao Visual

Segundo o Curriculo Nacional do Ensino Basico (CNEB), as competéncias a
atingir pelos alunos na disciplina de Educacado Visual estruturam-se a partir de trés
grandes linhas fundamentais, que se sobrepdem e cruzam de modo a construir uma
complementaridade entre a pratica produtiva e a reflexao artistica:

“- Fruicao-contemplacéo,
- Produgao-criacao,

- Reflexao-interpretagao.”
(M.E., 2001, pp. 157)

De entre os trés dominios, aquele que desenvolve de forma mais aprofundada
questdes histérico-artisticas € o da “Fruicdo-contemplagédo”, onde é esperado que o

aluno deva:

“- Reconhecer a importancia das artes visuais como valor
cultural indispensavel ao desenvolvimento do ser
humano;

- Reconhecer a importdncia do espago natural e
construido, publico e privado;

- Conhecer o patriménio artistico, cultural e natural da sua
regido, como um valor da afirmagdo da identidade
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nacional e encarar a sua preservagao como um dever
civico;

- Identificar e relacionar as diferentes manifestagdes 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.”

(M.E., 2001, pp. 157)

Além deste, o eixo “Producgdo-criacao” propde ao aluno compreender e refletir
sobre procedimentos da criacio artistica e conceitos relevantes das Artes Visuais. Por
fim, o dominio “Reflexado-interpretacao” procura que o aluno compreenda “mensagens
visuais expressas em diversos codigos” e “conceitos e terminologias das Artes Visuais”,
além de enriquecer “o sentido de apreciagao estética e artistica do mundo recorrendo a
referéncias e a experiéncias no ambito das Artes Visuais” (M.E., 2001, pp. 157). A
partida existe um problema de conformidade, pois o programa da disciplina nao foi
atualizado tendo em conta a reforma curricular. Assim, as competéncias essenciais
relacionadas com os conteudos histéricos-artisticos determinadas pelo CNEB nao
encontram no programa da disciplina uma correspondéncia, provocando uma
discordancia entre as competéncias delineadas e os temas propostos a transmitir
(Lopes, 2004, p. 14). Esta conjuntura levou o Departamento de Educagéao Basica (DEB)
a criar um diploma com o objetivo de realizar uma adaptac&o do programa da disciplina
de Educacéo Visual do 3.° Ciclo. Contudo, este “ajuste” foi insuficiente, pois, como refere
o documento, os conteudos e areas de exploragcdo descritos no programa
permaneceram inalterados, optando-se por escolher determinados elementos de acordo
com o que, na altura, parecia “prioritario e significativo” para a instrucdo dos alunos
(DEB, n. d.). Claramente, uma abordagem que fica aquém das necessidades da
disciplina.

Adicionalmente, sustenta-se que a disciplina de Educac¢do Visual se integra
numa area de Educacéo Artistica que pertence aos territérios precisos do Desenho e da
Expressao Plastica e ndo se refere, em todo o plano de organizacao apresentado,
conceitos historico-artisticos dentro das matérias a abordar (DEB, n. d.). Trata-se de
uma visdo demasiado imediata, manual e quase automatica que carece da devida
reflexdo proporcionada pelos quadros de referéncia da HA (Lopes, 2004, p. 14). Esta
perspetiva simplista e mecanizada da Educacao Visual é acentuada pela adverténcia
de que o Desenho deve ser aperfeicoado “de forma sistematica, nomeadamente em
registos livres, registos de observacdo ou na representagdo rigorosa” (DEB, n. d.).
Apesar de existirem seis dominios de exploragéo indicados no programa, é sublinhada

a “prioridade absoluta” que deve ser atribuida as areas do Desenho, Pintura e Escultura,
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concretizando uma marginalizagao das areas de Gravura e Impressao, Fotografia e
Video e a Banda Desenhada, que ficam dependentes de constrangimentos relativos aos
projetos educativos da escola, equipamento disponivel ou questdes de tempo (DEB, n.
d.). Toda a responsabilidade de articulagdo dos conteudos da disciplina com as
indicacdes propostas pelo CNEB fica a cargo dos docentes, que devem ter em conta os
condicionalismos da escola, 0 que provoca certamente uma desigualdade preocupante
entre as competéncias adquiridas pelos alunos, que acabam por variar de acordo com
a escola que frequentam (Lopes, 2004, p. 15).

Em 2018, com as Aprendizagens Essenciais (M.E., 2018), encontramos
referéncias a conteudos pertinentes a HA no dominio “Apropriagao e Reflexao”, em que
o aluno deve “Refletir sobre as manifestagbes culturais do patriménio local e global
(obras e artefactos de arte — pintura, escultura, desenho, assemblage, colagem,
fotografia, instalagcédo, land art, banda desenhada, design, arquitetura, artesanato,
multimédia e linguagens cinematograficas)’, “reconhecer a importancia das imagens
como meios de comunicacdo de massas, capazes de veicular diferentes significados
(econdmicos, politicos, sociais, religiosos, ambientais, entre outros)” e “enquadrar os
objetos artisticos de diferentes culturas e periodos histéricos, tendo como referéncia os
saberes da HA (estilos, movimentos, intencionalidades e ruturas)” (M.E., 2018, p.6). No
entanto, continua a ser da competéncia do docente a organizagdo de estratégias de
ensino que concretizem estes objetivos. Mais uma vez, os meios presentes na escola e
o local em que se insere condicionam largamente as possibilidades de compreender e
refletir sobre diversas manifestacbes. Um aluno que estude em Lisboa, Porto ou
Coimbra tem inumeras oportunidades de compreender e analisar a diversidade de
patrimonio local que se encontra a sua volta. O mesmo ndo acontece em outras

localidades.

2.2.2.2 A disciplina de Histéria

A disciplina de Histéria segue os conteudos programaticos do programa emitido
pelo Ministério da Educagao em 1991 de uma maneira consistente e, ao contrario da
Educagéao Visual, sem qualquer ajustamento realizado tendo em conta as premissas do
CNEB. Contudo, as competéncias essenciais previstas no final do 3.° Ciclo foram
consideradas de acordo com os objetivos principais da gestéo curricular dos programas
em utilizacdo nessa altura, estabelecendo correspondéncia entre os dois documentos
(M.E., 2001, p. 87). Estas orientagbes nao sao compulsivas, ficando ao critério do
professor a coordenagao do programa e respetiva articulagdo com o CNEB, tendo em

conta o enquadramento escolar existente (M.E., 2001, p. 103). As indicagdes
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programaticas enunciadas no Curriculo Nacional do Ensino Basico para a disciplina de
Histéria determinam trés grandes dominios que organizam as competéncias
especificas:

“- Tratamento de Informagéao/Utilizacdo de Fontes,

- Compreenséo Histdrica,

- Comunicacao em Historia.”

(M.E., 2001, p. 87)

Dentro da Compreensao Histérica estruturam-se eixos principais: “a
temporalidade, a espacialidade e a contextualizaco”. E através destes trés campos que
se orientam os conteudos de natureza artistica, sempre enquadrados nos contextos
sociais, politicos, econdmicos ou culturais que os acompanham e condicionam (Lopes,
2004, p. 16). A “temporalidade” procura reconhecer e definir as principais etapas do
desenvolvimento histérico e os momentos determinantes que provocam profundas
transformacodes. Além disso, identifica e analisa padrées evolutivos de uma comunidade
ou varias, construindo relagdes entre acontecimentos do passado e do presente (M.E.,
2001, p. 100). A “espacialidade” localiza no espaco determinadas caracteristicas das
sociedades humanas em desenvolvimento através da aplicagdo de varias técnicas de
representacdo espacial (M.E., 2001, p. 101). A “contextualizacdo” estabelece
associacoes e vinculos entre varias partes de uma dada realidade, tais como fatores
sociais, politicos, econdmicos, demograficos e culturais. Reconhece, ainda, a
coexisténcia de varias culturas e ideais, bem como o caracter relativo dos valores
culturais em varios contextos histéricos (M.E., 2001, p. 101). No entanto, a exagerada
integracao provoca uma diluigdo dos fendmenos artisticos face a uma maior prevaléncia
das referéncias historicas. De facto, ao longo do programa da disciplina, varias
recomendacdes colocam a arte numa posicao de subalternidade em relacéo aos temas
da Histdria. No 7.° ano de escolaridade, o programa de Histéria inicia-se com as artes e
formas artisticas das sociedades recolectoras da Pré-histéria (como a arte rupestre)
(M.E., 1991, p. 15), seguido da criagao artistica das civilizagées dos grandes rios (M.E.,
1991, p. 18), e a Arte da Antiga Grécia (M.E., 1991, p. 20), a arte Romana (M.E., 1991,
pp. 22), as expressdes escultéricas, decorativas e arquiteténicas do Romanico e do
Gético (M.E., 1991, p. 33). No 8.° ano, os conteudos artisticos passam pela arte do
Renascimento (M.E., 1991, p. 43), o Barroco (M.E., 1991, p. 47), o urbanismo Pombalino
(M.E., 1991, p. 48), o Realismo e o Impressionismo (M.E., 1991, p. 55). No 9° ano de
escolaridade, destacam-se sobretudo o Modernismo e o Abstracionismo (M.E., 1991, p.

67). Nestes trés anos existem recomendac¢des de aprofundamento seletivo de
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determinados temas, o que implica uma hierarquizagao das manifestacées artisticas. A

titulo de exemplo:

“Assim, sugere-se, entre as aprendizagens relevantes,
que os alunos:

(...)

‘reconhegcam, nas catedrais e nos grandes mosteiros
portugueses, sinais da presenca de modelos europeus no
que respeita a  estrutura arquitectonica, a
monumentalidade das proporgcbes, as realizagbes
escultéricas e aos valores decorativos;”

(M.E., 1991, p. 33).

De todas as disciplinas do Ensino Basico, a disciplina de Histéria apresenta
tematicas que mais facilmente proporcionam oportunidades para abordar manifestagdes
artisticas, enquadrando-as em épocas e acontecimentos de uma maneira coerente e
eficaz. No entanto, em 2004, a HA n&o tinha expresséao significativa nesta disciplina e
no conjunto dos curriculos basicos, resumindo-se a referéncia superficial de certas
obras/artistas e o seu enquadramento histérico (Lopes, 2004, p. 28).

Assim, é premente que 0 ensino da HA seja consolidado e estruturado no Ensino
Basico (Calado, 2013, p. 61), ultrapassando breves referéncias nas disciplinas de
Educagdo Visual e Histéria que se diluem na massificagdo dos conteudos
programaticos.

Contudo, quase duas décadas mais tarde, observa-se que houve uma maior
abertura, se bem que insuficiente, a inclusdo de temas artisticos na disciplina de
Histéria. As Aprendizagens Essenciais revistas em 2022 da disciplina de Historia do 7.°

ano de escolaridade denotam algumas indicagdes relativas a conteudos artisticos:

“- Relacionar ritos magicos/funerarios com manifestacdes
artisticas;

- Identificar/aplicar os conceitos: modo de vida recoletor;
modo de vida produtor; nomadismo; sedentarizagao;
megalitismo; arqueologia; Paleolitico; Neolitico; arte
rupestre; ritos magicos; milénio; fonte historica;
periodizacgéo.

- ldentificar manifestagbes artisticas do periodo classico
grego, ressaltando os seus aspetos estéticos e
humanistas;

- ldentificar/aplicar os conceitos: cidade-estado;
democracia; cidaddo; meteco; escravo; economia
comercial e monetaria; arte classica; método comparativo.
- Caracterizar os estilos romanico e gético, destacando
especificidades regionais;

- ldentificar/aplicar os conceitos: universidade; cultura
popular; romanico; goético.”
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(ME, 2022, pp. 6,7, 8, 12)

As Aprendizagens Essenciais revistas em 2022 da disciplina de Histéria do 8.°

ano de escolaridade referem alguns pontos pertinentes a HA:

“- Relacionar a renovacao cultural dos séculos XV e XVI
com 0 apoio mecenatico;

- Compreender a inspiragao classica da arte renascentista
e as especificidades do manuelino;

‘- lIdentificar/aplicar o0s conceitos: humanismo;
renascimento; mecenato; geocentrismo/heliocentrismo;
teocentrismo/antropocentrismo; arte renascentista;
manuelino; naturalismo; reforma protestante/
contrarreforma; dogma; individualismo; cristdo-novo.

- Caracterizar a arte e a mentalidade barrocas;

- ldentificar/aplicar os conceitos: barroco; revolugéo
cientifica; racionalismo; iluminismo; estrangeirado;
separagcdo de poderes; soberania popular; direitos
humanos.

- Relacionar o aparecimento das novas correntes culturais
e artisticas com as transformagdes da revolugao industrial
e a confianga no conhecimento cientifico;

- Identificar/aplicar os conceitos: capitalismo industrial e
financeiro; liberalismo econdémico; mercado nacional;
classes médias; proletariado; marxismo; socialismo;
comunismo;  sindicalismo;  romantismo;  realismo;
impressionismo.”

(ME, 2022, pp. 7, 8, 9, 10, 12)

Relativamente as Aprendizagens Essenciais revistas em 2022 da disciplina de
Historia do 9.° ano de escolaridade, encontramos escassas referéncias artisticas:
“- Relacionar a | Guerra Mundial com a aceleracao das transformagdes operadas nos
comportamentos, na cultura, nas ciéncias, nas artes e na literatura;
- Identificar/aplicar os conceitos: feminismo; cultura de massas; mass media; ciéncias
sociais; futurismo; abstracionismo; modernismo.”
(ME, 2022, pp. 7, 8,)

Apesar de existir uma tentativa de mudanga de paradigmas, as manifestagées
artisticas continuam a sofrer uma marginalizagéo face a vertente historicista, sobretudo

no 9.° ano de escolaridade.

2.2.3 A Historia da Arte no Ensino Secundario

Em 1991, a HA assume-se como um plano de dialogo abrangente que promove
0 pensamento critico assente numa elaborada teia de conhecimento. No programa de

HA do Ensino Secundario sublinha-se a sua importancia como disciplina particular e
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vocacional que podera ser escolhida pelos alunos de forma a complementar a formagao
especifica no sentido de uma educagédo virada para as atividades artisticas. E uma
disciplina trienal e a sua escolha no 10° ano implica a frequéncia obrigatéria nos dois
anos seguintes (M.E., 1991, p. 22).

Entre as finalidades pretendidas para a disciplina destaca-se a aquisi¢do de
processos de atuacgao relativamente ao patriménio artistico envolvente e um espirito
critico em relagdo as manifestagbes visuais de modo a incentivar os alunos a
desenvolverem uma autonomia estética. Adicionalmente, pretende-se desenvolver a
compreensao de expressdes artisticas e obras, situando-as em determinados estilos,
acontecimentos, artistas ou periodos através de modelos de referéncia. E promovida
também a cooperagdo no desenvolvimento de projetos e trabalhos de grupo (M.E.,
1991, pp. 23, 24).

O programa apresenta duas modalidades que correspondem a cargas horarias
diferentes. A primeira compreende trés horas por semana, organizadas
preferencialmente em duas aulas, uma de dois tempos e outra de um tempo, com a
opcao destas horas se desdobrarem em trés aulas de um tempo cada. Esta opcao
implica uma organizagéo mais cuidada de modo a encaixar atividades mais extensas na
aula de duas horas. A segunda modalidade traduz-se em quatro horas por semana que
podera implicar duas aulas de duas horas cada. Ambas as modalidades se estruturam
de acordo com as mesmas finalidades, objetivos, conteudos e orientagdes
metodoldgicas (M.E., 1991, pp. 47, 48).

A distribuicdo dos temas organiza-se das origens até ao final da Antiguidade
Classica no 10° ano, do inicio da Idade Média até ao final do Barroco no 11° ano e do
Classicismo até aos dias de hoje no 12° ano. Os conteudos propostos, mais
concretamente referidos a culturas, abrangem uma multitude de manifestacbées de
varios pontos do globo, como o Médio Oriente, o Egito, a india ou o Mar Egeu. No
entanto, na gestdo do programa, existe uma imposicdo que desloca o foco quase
exclusivamente para a regiao europeia. Desta maneira, torna-se obrigatério abordar no
10° ano a Pré-histéria e a arte da Grécia Antiga e do Império Romano. Ja no 11° ano, o
Romanico e Gético na Europa, assim como o Renascimento e o Maneirismo, dao
continuidade a esta visdo eurocéntrica da HA. Embora exista no documento a
possibilidade de estruturar novos temas mais abrangentes que incluam a Asia ou Africa,
a tendéncia confirma-se nos temas obrigatérios do 12° ano: Impressionismo, Poés-
Impressionismo e abordagens nas artes plasticas e arquitetura no final do século XIX a
até a 12 Guerra Mundial (M.E., 1991, p. 47).
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MAPA ORGANIZADOR DOS CONTEUDOS

AREAS COMPONENTES
D> EDUCAGAO Temas. obrigaibrios em regime de “Temas obrigatérias em regime de Temas obrigaténos em regime
ESTETICA DO VER [> curso: cursa: de curso:
E TEORIA
DA ARTE ot 1 + PRE-IISTORIA « ROMANICO « IMPRESSIONISMO E
* GRECIA - GOTICO POS-TMPRESSIONISMO
D) = ROMA E IMPERIO RO- = RENASCIMENTO + DO FINAL PO SECULO
MANO XIX A 1.* GRANDE
INSTORIA [ Temas faculutivos em regime de GUERRA MUNDIAL
DAS IDEIAS > Temas faculstivos em regime de cuno ou de projecto:
SOBRE ARTE cuno ou de projecto: Temas faculuativos em regime
nota 2 PALEOCRISTIANISMO de cuse ou de projectn:
EGIFTO IMPERIO  BIZANTINO NEOCLASSICISMO
MEDIO ORIENTE IMPERIO ISLAMICO ROMANTISMO
ARTE INDIA EUROPA PRE-ROMANICA ARQUITECTURA DA SE-
NA PROXIMO ORIENTE MANEIRISMO G]\UNDA METADE DO
IISTORIA N SECULO XIX
HISTORIA DAS ﬁ:: :g?:aun 23222;0 REALISMO
MANIFESTAGOES BARBAROS EXTREMO ORIENTE — 2 ARTEE{FLASTICAN (aipanie
ARTISTICAS EXTREMO ORIENTE — | VITRAL 7 AL R
MUNDIALY
CIVILIZ. TARDIAS GRAVURA [MPRESSA ARQUITECTURA (a pariir da
w3 CERAMICA/OLARIA TALHA 14 GRANDE OUERRA
ARTES DOS TEXTEIS® AZULEIO® MIRDIALY
MOsAICO PORCELANA/FAIANGCA ggﬁﬁ?; AFIA
INICIACAO A INVESTIGAGAO FRESCO PIROTECNIA CINEMA/VIDEO
EM HISTORIA DA ARTE QURIVESARIA ESMALTE TECNOLOGIAS DE siIN-
VIDRO TEMAS DE INTERESSE LO- E
nota 4 TEMAS DE INTERESSE LO- CAL OU REGIONAL TEMAS DE INTERESSE LO-
CAL OU REGIONAL CAL OU REGIONAL
10 ne 12+
TEMAS mot:3

* Na modilidade de 4 horas/semans estes temas timbém sio obrigatéeios

Tabela 3 — Programa de Histéria da Arte do Ensino Secundério aprovado pelo Despacho n.° 124/ME/91
de 17 de agosto. Mapa organizador dos conteudos. Fonte: https.//diariodarepublica.pt/.

MODALIDADES
ANOS TEMAS OBRIGATORIOS
Ih/sem. 4 Wisem.

10.° PRE-HISTORIA 12 horas 14 horas
GRECIA 12 horas 14 horas
ROMA E IMPERIO ROMANO 12 horas 14 horas
ARTES DOS TEXTEIS — 14 horas
11e EUROPA ROMANICA 12 horas 14 horas
EUROPA GOTICA 12 horas 14 horas
RENASCIMENTO E MANEIRISMO 15 horas 16 horas
AZULEJO — 14 horas
12° IMPRESSIONISMO E POS-IMPRESSIONISMO 12 horas 14 horas

ARTES PLASTICAS (final do século Xix/1.* Grande Guera
Mundial) 15 horas 16 horas

ARQUITECTURA (final do século X1x/1.* Grande Guerra
Mundial) 15 horas 16 horas
DESIGN — 16 horas
TEMAS FACULTATIVOS

A carga hordria liquida restante (36/40 horas para o 10.° ano, 33/38 para o 11.° ¢ 30/34 para o 12.°)
serd gerida de acordo com o niimero, sequéncia e composiglio dos emas que professor ¢ alunos planificarem.

Tabela 4 — Programa de Historia da Arte do Ensino Secundario aprovado pelo Despacho n.° 124/ME/91
de 17 de agosto. Carga horaria. Fonte: https://diariodarepublica.pt/

A partir de 2003, a disciplina de HA no Ensino Secundario passa a corresponder

a duas vertentes: Histdria das Artes — B e Historia da Cultura das Artes.

2.2.3.1 A disciplina de Histéria das Artes — B

A disciplina de Histéria das Artes — B integra-se nos Cursos Tecnoldgicos de

Equipamento, de Multimédia e de Producado Audiovisual e encontra-se presente
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sucessivamente numa estruturagcado trienal, do 10° ano até ao 12° visando uma
sequéncia de matérias e procedimentos que espelham a regularidade e homogeneidade
pretendidas pelo programa.

Afirma-se a necessidade de promover um vinculo didatico entre professor e
aluno em que os principios fundamentais da disciplina concorram para a sustentacao
de experiéncias praticas, em estreita concordancia com os preceitos da educagao
tecnoldgica. Pretende-se ainda utilizar diferentes estratégias e abordagens dentro e fora
da escola para estimular os alunos a adquirirem conhecimentos de forma mais dinamica.
Esta pluralidade de metodologias promove também o desenvolvimento de capacidades
e aptiddes, bem como sentimentos mais profundos de responsabilidade, identidade e
pertenga (M.E., 2002, p. 3). Assim, os alunos encontram-se mais bem preparados para
assumir o seu lugar como cidadaos conscientes e participativos na sociedade que os
rodeia, tanto na integragdo no ensino superior como na vida profissional.

A disciplina de Histéria das Artes B nos Cursos Tecnoldgicos apresenta uma
pronunciada pluridisciplinaridade através do estabelecimento de diversas ligages com
outras disciplinas. Assim, no Curso Tecnoldgico de Multimédia, a disciplina de
Tecnologias dos Multimédia articula-se naturalmente com conteudos referentes a
narrativa histérica das criagdes multimédia (M.E., 2002, p. 4). No Curso Tecnoldgico de
Equipamento torna-se relevante explorar as narrativas da histéria do Design. Por fim,
No Curso de Producdo Audiovisual, as disciplinas de Imagem e Som e Artes
Performativas relacionam-se continuadamente com temas de HA (M.E., 2002, p. 4).
Esta natureza transdisciplinar da disciplina proporciona aos alunos uma aprendizagem
mais unificada e compreensiva das artes.

A grelha programatica determina conteudos especificos e obrigatérios para cada
ano de escolaridade. No 10° ano, além do mddulo inicial, estdo presentes a Arte Pré-
Histérica, a Arte Antiga Pré-Classica, a Arte Grega e a Arte Romana. O 11° ano
contempla a Arte da Idade Média, a Arte Roménica, a Arte Gética a Arte do Maneirismo
e a Arte Barroca e do Rococd. Por fim, o 12° ano compreende a Arte Neoclassica e
Romanica, a Arte do Realismo do Século XIX, a Arte Impressionista e Pods-
Impressionista, as Artes na Transicdo do Século XIX para o XX (Industrializagao,
Arquitetura, Artes Decorativas e Artes do Espetaculo), o Modernismo e as artes do
século XX até ao fim da Segunda Guerra Mundial e as tendéncias contemporaneas do
pos-guerra (M.E., 2002, pp. 5, 6, 7).
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Contetidos
— Blocos

CURSOS HISTORIA DAS ARTES B GRELHA PROGRAMATICA
TECNOLOGICOS
ANO 102 ANO 112 ANO 122 ANO

Bloco 1 - Das
Origens da Arte
até a Arte Pré-
Classica

MODULO INICIAL

MODULO 1 — A Arte Pré-Historica

MODULO 2 — A Arte Antiga Pré-

Classica

Bloco 2 — A Arte
da Antiguidade
Classica

MODULO 1 — A Arte Grega

MODULO 2 — A Arte Romana

Bloco 1 — A Arte

MODULO 1 - A Arte da Idade

Média: a Are
Crista e a Arte
Islamica

da Idade Média

MODULO 2 — A Arte Romanica

MODULO 3 - A Arte Gética

Bloco 2 — Da Arte MODULO 1 — A Arte do
do Renascimento Renascimento
ao Rococo )

MODULO 2 - A Arte do

Maneirismo
MODULO 3 — A Arte Barroca e
o Rococod
CUR$OS HISTORIA DAS ARTES B GRELHA PROGRAMATICA
TECNOLOGICOS
ANO 102 ANO 112 ANO 122 ANO

Contetdos

— Blocos

Bloco 1 — A Are MODULO 1 — A Arte Neocldssica e
desde <) Romantica
Neoclassicismo até

ao Pés- MODULO 2 — A Arte do Realismo do

Impressionismo Século XIX

MODULO 3 — A Arte Impressionista e
Pos-Impressionista

MODULO 1 — As Artes na Transigdo do
Século XIX para o XX:
Industrializagdo, Arquitectura,
Artes Decorativas e Artes do
Espectaculo

Bloco 2 - A Are
desde o Modernismo
até a
Contemporaneidade

MODULO 2 — A Atitude Modernista e as
Artes do Século XX até ao
Final da 22 Guerra Mundial

MODULO 3 - As Tendéncias
Contemporaneas nas
Artes

Tabela 5 — Programa de Histéria das Artes B - Cursos Tecnoldgicos de Equipamento, de
Multimédia e de Produgao Audiovisual (2002). Grelha Programatica. Fonte: https.//www.dge.mec.pt.

Verifica-se uma clara continuidade de matérias em relagdo aos temas do
programa de HA anterior (M.E., 1991, pp. 45-48), sobretudo nos 10° e 11° anos. No 10°
ano, os conteudos obrigatérios sdo praticamente os mesmos, com exce¢ao de um

modulo dedicado as artes dos téxteis em 1991 e um modulo introdutdério no novo
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programa. No 11° ano, o programa atual encontra-se mais diversificado, com a
introducao da Arte Crista e a Arte Islamica da Idade Média (Bloco 1, Médulo 1) e um
modulo dedicado ao Barroco e Rococé (Bloco 2, Mdédulo 3). Para tras ficou um tema
dedicado exclusivamente ao azulejo. No entanto, o programa anterior apresentava uma
maior flexibilidade ao indicar uma lista de temas facultativos em cada ano de
escolaridade. A proposta posterior aproveita alguns destes temas, mas rejeita a maior
parte, resultando uma abordagem mais austera e limitada. No 12° ano é onde tem lugar
uma pronunciada clarificagdo e organizagao de temas, desde logo na introdugao da Arte
Neoclassica e Romantica e o Realismo do século XIX como temas obrigatérios (Bloco
1, Médulos 1 e 2), mas também na inclusao das Artes Decorativas e Artes do Espetaculo
no estudo das Artes na Transicdo do século XIX para o XX (Bloco 2, Mddulo 1).
Adicionalmente, o programa estende-se até ao final da 2° Guerra Mundial para
contemplar o Modernismo (e outras artes) e vai ainda mais além no estudo da Arte
Contemporéanea (M.E., 2002, pp. 5, 6, 7).

O programa de Histéria das Artes B nos Cursos Tecnoldgicos enfatiza o

estabelecimento de um contacto direto entre os alunos e as obras, com o objetivo de:

“(...) proporcionar aos alunos o contacto directo com
obras de arte, estimulando a interpretacdo estética,
técnica e expressiva, no sentido de potenciar a sua
curiosidade e a aquisicdo de competéncias de modo
presencial e ludico, no dominio dos saberes de ambito
artistico e tecnoldgico.”

(M.E., 2002, p. 15).

Neste sentido, Lopes (2004, pp. 23, 24) salienta a auséncia sensata de uma
orientagdo particular relativamente a esta necessidade, tendo em conta a diversidade
da oferta museologica e patrimonial existente nas varias regidées do pais. De fato, as
assimetrias nacionais provocam uma disparidade nas possibilidades que se apresentam
aos estabelecimentos de ensino. A maior parte das escolas ndo tem financiamento para
saidas de estudo frequentes. Em cidades com uma extensa oferta cultural, como Lisboa
e Porto, os alunos podem, por iniciativa propria, visitar museus e galerias de arte com
facilidade. Adicionalmente, familias de classe média e alta tém possibilidades de levar
os seus filhos a visitar instituicdes culturais regularmente, mas os alunos mais
desfavorecidos possuem menos hipoteses de viver estas experiéncias. Aqui, as escolas
publicas assumem um papel preponderante na democratizagdo do acesso a cultura
(Greene, Kisida & Bowen, 2014, p. 79). Visitas de estudo centradas em instituicdes
culturais e patrimoénio contribuem para o desenvolvimento do pensamento critico e um

aumento do interesse e conhecimento sobre arte. Alunos que participaram nestas
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atividades demonstraram maior capacidade de observagéo e captagdo de pormenores
em imagens. Nos museus, os alunos interagem com uma grande diversidade de
pensamentos, conceitos, povos, lugares e épocas, contribuindo para uma maior
observacgao, apreciacdo e compreensao de civilizacbes e comportamentos, expandindo
0s seus horizontes e alargando a sua compreensao do mundo. Uma unica visita tera
inevitavelmente um impacto direto limitado, mas as viagens de estudo encorajam os
alunos a visitar museus regularmente, que poderao beneficiar de melhorias ao longo da
vida nas suas capacidades de pensamento critico, compreensao histoérica e apreciacao
cultural. Estes beneficios possuem maior expressao em relagdo a alunos provenientes
de contextos sociais mais desfavorecidos. Criangas pertencentes a minorias étnicas ou
comunidades pouco incluidas na sociedade, as que frequentam escolas com elevados
niveis de pobreza e as que provém de zonas rurais apresentam, por vezes, beneficios
duas a trés vezes superiores aos da populagéo em geral (Greene et al., 2014, pp. 85,86).
No entanto, é necessaria uma articulagdo entre as atividades das instituigdes culturais
e as escolas no sentido de adaptar os conteudos das exposi¢cdes aos curriculos €, no

nosso caso, ao de Histdria da Cultura e das Artes.

2.2.3.2 A disciplina de Histéria e Cultura das Artes

Em 2004 concretiza-se uma reestruturacdo da educagao secundaria em Cursos
cientifico-humanisticos, Cursos tecnoldgicos, Cursos artisticos especializados e Cursos
profissionais. A disciplina de Histéria da Cultura e das Artes esta incluida na componente
de formagéo cientifica dos cursos artisticos especializados de Artes Visuais, Musica,
Danca, e Teatro nos 10°, 11° e 12° anos, que corresponde a uma mancha horaria de
dois tempos letivos de 90 minutos por semana. Adicionalmente, e no dmbito desta
reorganizagdo, enquadra-se na componente de formacado especifica dos cursos
cientifico-humanisticos de Linguas e Literaturas e Artes Visuais nos 11° e 12° anos, com
uma carga horaria de trés tempos letivos de 90 minutos por semana (M.E., 2004, p. 3).

A mudanga de designacao reflete uma preocupagcdo em compreender e
reconhecer as diferentes criagdes artisticas como expressao do contexto global em que
nasceram. Este programa procurou constituir uma influéncia reciproca entre arte e
cultura através de uma abordagem ftransversal que permeia diversos planos de
conhecimento. Ao considerar as obras incluidas nos seus contextos culturais, os alunos
sdo encorajados a analisar a arte além da produgéo artistica e atingindo territorios da
Antropologia, Sociologia, Histéria e outras disciplinas, enriquecendo a sua compreensao
global da HA. Amdur (1993, pp. 12, 13) salienta que o estudo do contexto cultural na

arte reforca a criatividade expressiva dos alunos e proporciona uma compreensao
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abrangente das obras nos seus enquadramentos especificos. Uma analise alargada de
obras de arte requer conhecimentos que sdo normalmente considerados como
pertencentes ao dominio de outras areas disciplinares. A investigacdo contextual
promove o desenvolvimento de relagbes conjunturais entre matérias de diferentes
areas, revitalizando o estudo da arte (Amdur, 1993, p. 14). Deste estudo comparativo
resulta uma imagem mais convincente da experiéncia vivida retratada nas obras de arte.
Ao incorporar diversos métodos e meios de ensino, um curriculo integrado deste tipo
pode considerar uma série de estilos de aprendizagem diferentes. O incentivo a
investigagdo e a disponibilidade de um vasto material comparativo envolve os alunos
em varios processos de raciocinio, como a comparacao, a observagao, a classificagao,
a analise ou a sintese. Tal abordagem promove um ambiente propicio para o ensino
destas competéncias (Amdur, 1993, p. 14).

Esta incorporagcao da Historia das Artes na Histéria da Cultura motivou um
ordenamento do programa em torno de um eixo comum de Histéria da Cultura em
constante dialogo com os troncos especificos das diferentes Histérias das Artes em
cada percurso, com uma divisdo do tempo letivo de 26% para a Histéria da Cultura,
55% para cada uma das areas especificas e os 19% restantes para saidas de campo,
visitas a museus e outras instituicbes de interesse para a disciplina e ainda para a
avaliagdo (M.E., 2004, p. 8). A correlacéo entre as parcelas depende, igualmente, da
estruturacao feita pelo professor, de acordo com as suas prioridades. Lopes (2004, pp.
20, 21) ressalva para a relevancia da compartimentacdo em areas artisticas especificas,
que enfatiza a pronunciada influéncia do tronco comum: a Histéria da Cultura. Contudo,
alerta para facto de a inclusdo num enquadramento histérico e cultural abrangente poder
diluir de maneira expressiva o elemento artistico.

O programa da disciplina apresenta uma organizagao imével e obrigatéria de
temas estruturados em maodulos. O primeiro médulo corresponde a uma introdugéo que
pretende sensibilizar e motivar os alunos para as materializacbes e narrativas da
producao artistica, com especial incidéncia na arte contemporanea, de modo a
estabelecer pontes com o tempo presente, logo a partida (M.E., 2004, p. 13). Seguem-
se, por ordem cronoldgica, A Cultura da Agora, A Cultura do Senado, A Cultura do
Mosteiro, A Cultura da Catedral, A Cultura do Palacio, A Cultura do Palco, A Cultura do
Salado, A Cultura da Gare, A Cultura do Cinema e A Cultura do Espaco Virtual. Todos
estes temas sdo sistematicamente organizados identicamente através de dominios
predeterminados: o tempo, o espacgo, o local, a biografia, o acontecimento e sinteses
(M.E., 2004, p. 14). Ao contrario do que era proposto no programa da distante disciplina
de HA, nao estéo disponiveis conteudos opcionais, sendo compulsiva a lecionagao dos

temas determinados no programa, na ordem prevista.
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Assim, a producao artistica de civilizagdes como o Egito, a Mesopotamia, o
Médio Oriente ou o Império Bizantino passa a ficar excluida das aulas, o que configura
uma auséncia preocupante de importantes manifestacbes da HA mundial.
Adicionalmente, a arte da Pré-Histéria deixa de estar presente, sendo que no anterior
programa era obrigatéria.

No entanto, Lopes (2004, p. 22) salienta que esta imposi¢cao concede a disciplina
de Historia da Cultura e das Artes uma coeséo inusitada, ja que todos os alunos a saida
do ensino secundario, independentemente da regido, escola ou professor, encontram-
se em situagdao semelhante, pois tiveram contacto com as mesmas matérias, falaram
sobre 0s mesmos assuntos e casos particulares, na mesma sequéncia. Lopes (2004, p.
38) refere ainda que os alunos tém mais dificuldade em compreender conceitos
historico-artisticos relacionados com noc¢des de caracter l6gico, mas a metodologia da
disciplina de Histéria e Cultura das Artes privilegia estes mesmos procedimentos nos
programas de 2004.

Em 2018 tem lugar uma reformulagao dos principios orientadores da avaliagao
das aprendizagens e do curriculo dos ensinos basico e secundario. Um conceito-chave
introduzido nesta altura é a “abordagem multinivel”, que propde um curriculo adaptado
tendo em conta as capacidades e dificuldades dos alunos e recorrendo a diversos
recursos estruturados de acordo com escalas de procedimento (ME, 2018, p. 5). Assim,
as “medidas universais” representam atividades educativas consideradas para todos os
alunos. As “medidas seletivas” sdo destinadas a atender as necessidades de apoio a
aprendizagem que ndo encontram resposta nas medidas universais. As “medidas
adicionais” pretendem corrigir dificuldades significativas que permanecem nos dominios
da comunicacdo, compreensdo e aquisicido de conhecimentos que requerem
intervencgdes particulares de suporte a aprendizagem e integragao inclusiva (ME, 2018,
p. 5). Adicionalmente, atribuem-se as escolas poderes de administracao e coordenagao
dos curriculos dos ensinos basico e secundario. Tendo como base matrizes curriculares-
base, as instituicbes ganham autonomia para organizar a atividade dos alunos e a
gestado do curriculo através de metodologias ou critérios apropriados e satisfatérios de
modo a que todos os alunos consigam atingir objetivos propostos no Perfil dos Alunos
a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO) (ME, 2018, pp. 5, 6, 7).

O PASEO estabelece uma referéncia de base comum para o universo educativo
do pais que inclui escolas e modelos educativos no dominio do ensino obrigatdrio.
Orienta praticas pedagogicas e determina principios, valores e competéncias essenciais
que devem ser adquiridos pelos alunos na conclusdo da escolaridade obrigatdria,
promovendo a convergéncia das decisdes relativas ao desenvolvimento curricular e

envolvendo professores, gestores e governantes no ambito da educagao.
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A area de competéncias “Sensibilidade estética e artistica” do PASEO relaciona-
se com o aperfeicoamento da expressividade individual e coletiva dos alunos através de
“processos de experimentacao, de interpretacao e de fruicdo de diferentes realidades
culturais” (M.E., 2017, p. 28). Entre as capacitacdes consideradas nesta area destacam-
se o reconhecimento e apreciacdo do patriménio cultural e das particularidades de
diversos modelos de expressao artistica (M.E., 2017, p. 28). Estas preocupagdes
encontram eco nas Aprendizagens Essenciais, que sublinham a necessidade de os
alunos desenvolverem “uma consciéncia cultural e artistica com base no
estabelecimento de comparagbes entre realidades espacio-temporais distintas”,
reconhecerem “o contexto espacial dos diversos fendmenos culturais e artisticos” e
“valorizarem o local e o regional enquanto cruzamento de multiplas interagdes” (ME,
2022, p. 2). No entanto, estas recomendagdes circunscrevem-se em espagos temporais
e geograficos seriamente limitados.

O programa da seguimento as formulagdes de 2004 e nao contempla conteudos
opcionais, condensando os temas entre a democracia de Atenas, no principio do 10°
ano, e a cultura e artes contemporaneas, no final do 11° ano. Os mundos da
Mesopotamia ou o Império Bizantino encontram-se, mais uma vez, demasiado longe. A
excessiva evidenciagao da cultura e arte europeias em detrimento de outras regides do
mundo tem sido acompanhada de um eurocentrismo autoritario.

A HA encontra-se muitas vezes estruturada em exaustivos manuais de estudo,
museus de arte enciclopédicos ou extensos programas de licenciaturas que salientam
e confirmam a categoria privilegiada da arte ocidental, incorporando uma narrativa
subterrdnea que impede a necessaria revisao de representacbes e idealizagdes
ultrapassadas. Questionar a metanarrativa da HA constitui uma forma de afirmar o seu
valor numa altura em que a relevancia das artes e das humanidades esta a ser cada
vez mais debatida e pode contribuir para demonstrar a influéncia significativa que a HA
tem tido na forma como as pessoas veem o mundo e o papel igualmente importante que
pode desempenhar na promoc¢ao de uma sociedade mais inclusiva e equitativa (Hutton,
2023, p. 203).

2.2.4 A necessidade de uma renovagao metodolégica

A tradicdo metodoldgica que predomina no ensino da HA em Portugal foi sempre
excessivamente direcionada para os factos historicos, empregando um discurso
autoritario que origina aulas excessivamente expositivas e monétonas e ndo promove
uma participagao dos alunos. Esta abordagem foi apontada e criticada reiteradamente,
mas sem transformagbes significativas. Frequentemente, as aulas de HA podem

transformar-se em palestras onde o professor tenta transmitir uma enorme quantidade
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de informagao em pouco tempo, desmotivando os alunos. Esta urgéncia em mostrar
tudo relaciona-se, muitas vezes, com a extensdo dos programas e o exame final de
Histéria da Cultura e das Artes. Importa implantar na sala de aula metodologias de
ensino e aprendizagem que vao além de um incremento do conhecimento por si s6 e
proporcionem oportunidades de uma pesquisa aprofundada que desperte o gosto pela
investigacdo e motive os alunos. E urgente considerar metodologias diversificadas e
inovadoras que coloquem os alunos no centro da leitura histérico-artistica, desafiando-
0s a serem um elemento interpretativo da obra.

O processo ensino-aprendizagem da HA ndo se encerra em si proprio, mas
encontra-se em perpétua construgcdo e reorganizagao (Lopes, 2004, p. 38) entre o
conhecimento, a memoria e nos préprios. Nas Aprendizagens Essenciais da disciplina

de Histdria e Cultua das Artes do 10.° ano podemos ler:

“‘Assim, pretende-se que os alunos do 10.° ano
desenvolvam uma consciéncia cultural e artistica com
base no estabelecimento de comparagbes entre
realidades espacio-temporais distintas, a partir do
conhecimento de factos histéricos essenciais desde a
Antiguidade Classica até ao Renascimento e do contacto
com a produgdo artistica dessas épocas, através do
reconhecimento das suas carateristicas essenciais
permitindo-lhes, deste modo, assumir uma posigao critica,
participativa e informada na sociedade, reconhecendo a
utilidade da Histéria da Cultura e das Artes para a
compreensao do mundo em que vivem, numa perspetiva
humanista.” (ME, 2022, p. 2).

Esta tomada de consciéncia é mais efetiva e perduravel se os alunos nao forem
apenas recetores passivos de conhecimento, mas agentes ativos na constru¢cado de uma
interpretacdo. Além disso, os docentes devem estimular os alunos a refletir e dialogar
sobre a matéria para além dos muros da escola, em grupos de estudo, plataformas
online ou visitas de estudo. Assim, podem compreender a informagdo no seu tempo,
interagir com ela, participar na discussdo e explorar mais além temas que gostem,
enriquecendo as suas interpretagdes pessoais relativamente as obras de arte e contexto
envolvente. E também fundamental que os professores de todos os graus de ensino
promovam a consciencializagao dos alunos para o patriménio artistico que existe a sua
volta. Devem ser dadas condigdes as escolas para que disponibilizem financiamento
necessario a organizacao de visitas de estudo a instituicdes relevantes, como museus,
galerias de arte ou mesmo associagdes artisticas locais (Calado, 2014, pp. 32, 33). Em
todas as povoagdes podemos encontrar uma estatua, um pelourinho, uma tradicédo

artesanal ou um artista local. Estes devem constituir pontos de partida para exploragdes
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histérico-artisticas relevantes, comparativas e inclusivas, orientadas pelos professores
€ que permitam aos alunos ter contacto com o patriménio e ganhar entusiasmo pelas
questdes artisticas. A participagcdo em atividades colaborativas de descoberta do
patrimonio pode contribuir para os alunos ganharem um espirito de comunidade e de

pertenca relativamente a regido e pais onde vivem.

2.3 As TIC e o ensino da Historia da Arte

Foi realizada uma primeira abordagem a esta tematica no trabalho apresentado
na disciplina de Metodologias de Investigacdo em Educac&o, o qual serviu de base a

este capitulo.

2.3.1 Um novo arquétipo civilizacional

As multiplas e extensas manifestagbes nos caminhos das tecnologias de
informacgao e comunicagao (TIC) que tém marcado a sociedade desde o inicio do século
materializam o que podemos chamar de um novo arquétipo civilizacional. A digitalizagao
exponencial de uma porcao consideravel da cultura humana, assim como os
desenvolvimentos na tecnologia portatil e espacgo virtual, originaram uma profunda
disseminacao e disponibilidade da informacao que se apresenta, nos dias de hoje,
acessivel a quase todos. A ampliagédo da transformac&o tecnoldgica e digital tem
provocado mudancas significativas nas instituicdes ligadas ao conhecimento e ensino,
assim como nos seus protagonistas: docentes e alunos (sobre esta questao leia-se
Gonzalez-Zamar, Abad-Segura, Luque de la Rosa & Lopez-Meneses, 2020). Os jovens,
em particular, ja nasceram envolvidos nas teias de impulsos digitais que tendem a
reestruturar formas de pensar, l6gicas de compreensao, gestos motores e itinerarios
visuais. Assim, é essencial adequar processos de ensino-aprendizagem e parametros
tematicos e apostar em metodologias no ambito da disciplina de HA que consigam

responder as oportunidades proporcionadas por estas ferramentas.

2.3.2 A integracao de processos digitais no ensino da Histéria da Arte

A integracdo das TIC como instrumento educativo e de investigacao pode
contribuir para a evolugao da disciplina da Histéria da Arte, melhorando visualizagées,
bases de dados e analise de informacao e aperfeicoando procedimentos usados na
busca de novas relagdes historiograficas.

Os historiadores e professores explicam a evolugdo da produgao artistica ao
longo do tempo no quadro de contextos sociolégicos e suas interdependéncias com a

histéria politica, econdmica, religiosa, artistica e cultural. Além das fontes escritas,
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preocupam-se com os artefactos culturais como fontes privilegiadas de informacao.
Assim, a analise visual esta no coragao da investigacao e do ensino histérico-artisticos.
Os dados que estudamos neste ambito constituem informagéao visual que analisamos
em comparagao com outras imagens para contextualizar movimentos, tendéncias ou
intencdes, de modo a contribuir para um conhecimento acumulado que sera sempre
escrutinado pela comunidade cientifica. Assim, desde ha muito tempo sé&o
utilizadas bases de dados de imagens ao servigo da HA, mas so recentemente se
comegou a investigar como essa informagao pode sustentar novas exploragdes dentro
e fora da sala de aula. Aqui, o material digitalizado como mera substituicdo de
diapositivos da lugar a uma andlise mais vasta de dados, potenciando novas
triangulagbes entre as obras e o seu enquadramento (Klinke, 2020, p. 33).

Nesta conjuntura de profundas transformagdes devido ao advento da Big Data,
€ urgente ensinar praticas digitais de suporte a investigagdo a uma nova geracéo de
estudantes, que passa pela formagao em estruturacao de dados e pela visualizacéo e
interpretacdo de informagdo no contexto especifico das obras de arte. Os sistemas
informaticos ndo substituem a leitura e analise tactil e visual de objetos, mas o seu
potencial para arquivar e processar quantidades infinitas de registos pode assumir um
papel privilegiado na adog¢ao de novos processos de ensino-aprendizagem.

Na pratica, passa a ser muito mais acessivel a integragdo de obras menos
conhecidas nos catalogos dos artistas, assim como a descoberta de artistas menos
documentados. Estes procedimentos contribuem para uma liberalizacdo do
conhecimento e, consequentemente, uma democratizagdo da HA, ja que todos os
artistas e movimentos artisticos encontram-se a disposicdo dos alunos e a distancia de
um clique (Klinke, 2020, p. 38), atenuando eventuais desigualdades de carater
econdmico, social e cultural existentes na sala de aula. Adicionalmente, a integracao de
dispositivos geradores de realidades virtuais que convertem o mundo real em ambiente
simulado pode também proporcionar experiéncias imersivas que motivam os estudantes

(Gonzélez-Zamar et. al., 2020).

2.3.3 As TIC e aprendizagem cooperativa - reinventar a sala de aula

Na sociedade digital as tecnologias s&o reconhecidas como ferramentas
essenciais que permitem ao professor idealizar um enquadramento pedagdgico assente
nao s6 em meios figurativos mais flexiveis, como também em linhas de comunicagao
alternativas, sincronas ou assincronas, que traduzem frequentemente ambientes de
aprendizagem mais dindmicos e abrangentes. Adicionalmente, a coparticipagdo de

ferramentas digitais (como smartphones, tablets ou computadores) e ferramentas nao
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digitais (como lapis, papel ou marcadores) proporciona o avango de modelos e
paradigmas educacionais assentes na colaboragdo em modalidade mista que
aproximam os alunos da tecnologia sem os afastar de utensilios familiares. Neste
sentido, é necessario implantar, ndo so6 infraestruturas, mas também regulamentacao
que suporte, oriente e incentive a adogao destas metodologias inovadoras num contexto
expansivo de rotura com a inércia que caracterizou a educagdo durante décadas
(Gonzalez-Zamar et. al., 2020).

Neste paradigma, que promove uma maior participagao discente, o professor
deixa de ser um transmissor de informagao para se tornar um guia e facilitador do
processo de aprendizagem dos alunos, utilizando tanto as metodologias tradicionais da
sala de aula como as mais inovadoras tecnologias digitais. Isto porque a cooperagao e
a cocriacdo sao, reiteradamente, a base do conhecimento on-line. Assim, um modelo
de ensino-aprendizagem apoiado nas TIC implica uma transformagao do papel do aluno
de mero consumidor de conteldos para o de cocriador de informagao e elo de uma
complexa rede de ligagdes (Gonzalez-Zamar et. al., 2020).

O ensino classico da HA consiste na transmissao do conhecimento e explicagcao
(mais ou menos dindmica) da matéria. Os alunos atentos conseguem assimilar os
conceitos, mas, frequentemente, sem uma verdadeira reflexdo. Trabalhar com bases de
dados, programas de analise e catalogacao requer novas estruturagées que podem abrir
caminhos para verdadeiras experiéncias exploratérias na sala de aula, envolvendo
investigacao, criatividade e pensamento critico, aplicado ndo s6 aos objetos em si, mas
também em relagdo a procedimentos e ferramentas. Aqui, a organizagcdo da
aprendizagem dos alunos inclina-se mais para projetos colaborativos e trabalho de
grupo (Klinke, 2020, p. 36). Neste contexto, e como referido acima, o papel do professor
nao é tdo-somente o de deter e transmitir conhecimento, passando a ser o de coordenar
tarefas de recolha e andlise de dados, pesquisa histérico-artistica e debate sobre os
resultados encontrados, promovendo uma maior autonomia e participagdo dos seus
alunos. Adicionalmente, o educador pode preparar os discentes para trabalhar com
programas informaticos especificos e explicar procedimentos de investigagao, assim
como nogdes essenciais de observagdo e comentario em Histéria da Cultura e das
Artes.
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2.3.4 O papel das TIC na transicao para a aprendizagem centrada no

aluno

No principio do século existia ja uma consciéncia da relevancia da utilizagao de
ferramentas digitais nas aulas de HA. A crescente diversidade de recursos online, como
paginas de reconhecidos museus e fundagdes de arte, bases de dados e plataformas
educativas e interativas que disponibilizavam recursos ao servico de alunos e
professores, permitia, ja nessa altura, ultrapassar as limitagdes fisicas das salas de aula
e bibliotecas e aceder a uma abundante oferta visual. (Halsey-Dutton, 2002, p. 23).

Contudo, nos Uultimos anos, as fronteiras da sala de aula expandiram-se
rapidamente devido a utilizagdo de tecnologias digitais portateis, proporcionando um
ambiente ainda mais colaborativo, dindmico (Hollander, 2018), democratico e inclusivo.
O smartphone, por exemplo, pode contribuir consideravelmente para reduzir as
disparidades sociais e econdmicas na escola, ja que disponibiliza conhecimento infinito
na palma da mao.

No contexto do ensino artistico, esta acessibilidade, ainda que virtual, a um
numero ilimitado de obras e artefactos, permite um maior envolvimento dos alunos na
analise critica e interpretacdo de obras de arte de varias culturas e épocas historicas, o
que promove um conhecimento mais amplo de culturas, valores e tradi¢cdes e incentiva
uma apreciagao mais profunda da diversidade global (Halsey-Dutton, 2002, p. 21-24).
Para além de potenciar o estudo da cultura visual e a HA, a utilizagdo das TIC também
desenvolve as capacidades de investigagcdo dos alunos, através do uso de técnicas
digitais para avaliar fontes histéricas e apresentar argumentos académicos (Jacobs,
2016, p. 1). Adicionalmente, como argumentou Clement (2012, p. 366) a propdsito da
aprendizagem baseada em projetos nas humanidades digitais, quando os alunos
aprendem a estudar os meios digitais, estdo também a compreender como é estruturada
a producao de conhecimento tal como é representada em construgdes representativas
que circulam nos sistemas de informagao que sao, eles proprios, formas de produgao
de conhecimento.

A natureza digital do conteudo também permite que os alunos estudem nos seus
préprios horarios e em qualquer lugar. O tempo na sala de aula pode ser utilizado para
o debate de ideias e ndo para a transmissao de informacgao, o que possibilita um maior
desenvolvimento de competéncias cognitivas relativamente ao que € habitualmente
possivel na tipica aula de HA (Cohen, Elkins, Lavin, Macko Schwartz, Siegfried &
Stafford, 1997, p. 190).

Veja-se, a titulo de exemplo, como a professora e historiadora de arte Lauren

Jimerson aproveitou as tecnologias digitais, homeadamente o Twitter, de modo a
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promover a participacdo dos alunos durante e depois das aulas de HA, neste caso no
contexto do ensino superior. Numa experiéncia que originou um dialogo para la da sala
de aula e dos tempos letivos, os estudantes puderam partilhar ligagcdes para outras
paginas da internet, colocar perguntas ou responder a questdes dos colegas e, em vez
de proibidos, os telemoéveis foram permitidos na sala para aqueles que ndo tinham
acesso a um computador portatil (Jimerson & Leigh, 2020, p. 482).

Neste caso, as TIC, nomeadamente a rede social Twitter, proporcionaram um
espaco digital que funcionou como uma extensao da sala de aula, versatil, adaptavel e
aberto, onde os alunos puderam permanecer em contacto com a arte, relacionando-a
com o0s seus proprios interesses, debatendo os temas que consideravam mais
relevantes e desenvolvendo as suas interpretacdes pessoais relativamente as obras e
0 seu enquadramento. Incentivados a partilharem abertamente os seus pontos de vista,
até os alunos mais ansiosos que pouco participavam nas aulas encontraram no
resguardo permitido pela rede social um meio de expressao privilegiado.

De acordo com Jimerson, este convivio online reuniu e valorizou as perspetivas
dos estudantes, reforcando o sentido de comunidade da turma e, ao incluir a HA no uso
quotidiano das redes sociais e, portanto, no tempo de lazer dos alunos, promoveu a
compreensao e retencio de conteudos (Jimerson & Leigh, 2020, p. 483-486).

Assim, a integracdo das TIC no ensino da HA alcanga uma importancia
preponderante no desenvolvimento de processos de ensino-aprendizagem que
incentivam o trabalho colaborativo dentro e fora da sala de aula e motivam os alunos a
participarem na construcido da substancia interpretativa das obras de arte.

Neste processo renovado de ensino-aprendizagem, sublinhe-se, o papel do
professor tem necessariamente de se reconfigurar, aproximando-se de um mediador de

aprendizagens.

3 Estudo Empirico
3.1 Contextualizacao e Problematica

A presente investigacdo incide no processo ensino-aprendizagem da HA em
Portugal e materializa-se a partir das reflexbes realizadas na Pratica de Ensino
Supervisionada que decorreu com uma turma de Histéria da Cultura e das Artes durante
mais de um ano. A abordagem pedagdgica predominante em Portugal para o ensino da
HA tem sido particularmente focada na memorizagdo de acontecimentos historicos,

resultando frequentemente em aulas demasiado expositivas onde os alunos nao sao
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incentivados a participar e limitam-se a ouvir o professor. Os conteldos lecionados
obedecem a uma visdo excessivamente restrita que foca sobretudo a arte ocidental.
Devido a forte natureza tedrica das aulas de HA, as abordagens sao frequentemente
centradas no professor, os métodos de avaliagdo sao limitados e a tecnologia raramente
€ integrada na sala de aula de uma maneira dindmica, o que provoca uma perda de
interesse por parte dos alunos.

Torna-se fundamental ultrapassar métodos didaticos que assentam na simples
disseminagao passiva de informagao e estabelecer uma variedade de estratégias
didaticas e metodologias de intervengdo que coloquem o aluno no centro do processo
ensino-aprendizagem. Este deve ser motivado a investigar obras de arte e o seu
contexto historico, refletir sobre o que encontra, participar em dialogos histérico-
artisticos e enriquecer as suas interpretacdes pessoais.

As TIC representam um passo fundamental na criagdo de metodologias
transformadoras dos processos de ensino-aprendizagem de HA que possibilita
questionar o conhecimento cristalizado da disciplina, atenuar a cultura expositiva,
promover a participacdo dos alunos e envolver as suas interpretacbes pessoais
relativamente as obras de arte na dindmica das aulas. Assim, definiu-se a seguinte

questao de partida:

Como podem as TIC contribuir para complementar as propostas programaticas e
metodoldgicas da disciplina de Historia da Cultura e das Artes através da inclusao

dialética das interpretagoes dos alunos relativamente as obras de arte?

Os objetivos da investigacdo decorrem da questao de partida e sao:

¢ Compreender como os alunos interagem com as tecnologias de informacéao e
comunicacgao (TIC) em contexto de sala de aula;

e Promover a capacidade de reflexdo e o juizo critico face as narrativas
tradicionais da Histéria da Arte através das tecnologias de informagao e
comunicagao (TIC);

e Analisar o papel das tecnologias de informacdo e comunicagao (TIC) como
agentes ativos no enriquecimento das interpretagbes pessoais dos alunos
relativamente as obras de arte;

e Ponderar sobre o papel do professor na concecdo, estruturacido e
implementacdo de atividades educativas sustentadas nas tecnologias de
informacao e comunicagao (TIC) no ambito da disciplina de Histéria da Cultura

e das Artes;
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e Compreender como atividades educativas interligadas com as tecnologias de
informacao e comunicacao (TIC) podem motivar os alunos e estimular processos
de pensamento inovadores e criativos, onde o0s alunos assumem a
responsabilidade de refletir sobre a sua propria aprendizagem no &mbito da

disciplina de Histoéria da Cultura e das Artes.

Dada a heterogeneidade da turma, onde existem experiéncias educativas e culturais
distintas, bem como alguns alunos que tém necessidades educativas especiais, a
unidade didatica foi desenvolvida tendo em conta a divisdo em grupos de quatro
elementos. Pretende-se estimular o trabalho colaborativo e entreajuda ao longo de todas
as fases da unidade. O trabalho em grupo permite abordar tarefas mais complexas,
desenvolver e partilhar novas perspetivas e conhecimento, assim como delegar
responsabilidades. Em grupo, os alunos aprendem a defender os seus pontos de vista
e a respeitar as opinides dos outros. Além disso, como as atividades propostas
assentam nas TIC, o trabalho cooperativo também é uma forma de minimizar as
desigualdades tecnoldgicas que podem surgir. Assim, em grupos de quatro elementos,
torna-se mais facil assegurar o equipamento necessario as atividades propostas.

Foi também estabelecido a partida que uma fase da unidade didatica seria
realizada fora da escola, dando oportunidade aos alunos de reunirem tendo em conta a
sua disponibilidade e empreenderem uma visita exploratéria a um museu, galeria de
arte ou centro cultural, longe do frequente discurso autoritario da sala de aula. A
aprendizagem ativa nestes termos proporciona um contexto ligado a circunstancias
experimentais, com mais impacto e credibilidade, da vida aos programas curriculares,
incentiva o exercicio fisico e sensibiliza para as questdes ambientais (Beames, Higgins
& Nicol, 2012, p. 1). Fora da sala de aula os alunos respondem a desafios inesperados
e novas responsabilidades, desenvolvendo competéncias de reflexdo, analise,
comunicacgao, resolucédo de problemas e aprendizagem cooperativa. Assim, a UD tem
inicio com uma visita ao Museu Nacional Machado de Castro, um dos museus mais
importantes do pais. Escolas em todo o mundo planeiam e realizam visitas de estudo e
aulas de campo com o objetivo de proporcionar aos seus alunos experiéncias
educativas significativas em tempo real e em contacto com obras ou objetos colocados
em determinado contexto dificil de replicar numa sala de aula. A visita de estudo a um
museu é uma atividade ha muito estabelecida em muitas escolas do pais. No entanto,
vivemos tempos de profunda transformagéo em que as escolas se vém obrigadas a
justificar os seus gastos através de uma teia burocratica que tende a desencorajar

praticas expansivas para la dos muros da escola.
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Os museus proporcionam oportunidades educativas distintas que
complementam e amplificam o conhecimento transmitido na sala de aula. Ao visitar um
museu, os alunos podem aprender sobre o passado, apreciar o presente e refletir sobre
o futuro. Além disso, os museus podem ajudar os alunos a compreender como 0 mundo
esta interligado e como as varias culturas se interrelacionam mutuamente. Isto é
relevante para as diversas areas disciplinares do curriculo, pois quase todas as
disciplinas oferecem a oportunidade de estudar a cultura material num contexto de
museu.

Os visitantes de um museu tendem a deambular e podem optar por ver apenas
algumas exposi¢cdes e nao outras. Alunos que ndo conseguiram atingir um bom
aproveitamento nas salas de aula tradicionais podem revelar-se excelentes aprendizes
no contexto de um museu (Gardner, 1993). As exposi¢cdes dos museus sao acessiveis
a alunos com diversos interesses e capacidades. Mesmo que seja apenas para essa
visita em particular, incentivar os alunos a aprender fora da sala de aula pode iniciar um
processo de metodologia ativa de aprendizagem, proporcionando um contraste com a
aprendizagem frequentemente passiva que realizam nas aulas. Além disso, os alunos
aprendem de forma muito mais completa quando estdo ativamente envolvidos naquilo
que estdo a aprender (ver quadro). Eles ficam a conhecer as coisas por experiéncia
prépria, que é o melhor caminho para a compreensdo. Os museus oferecem a

oportunidade perfeita para criar tais situagdes de aprendizagem (Talboys, 2010).
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Temos tendéncia para
compreender e reter:

10% do que lemos
20% do que ouvimos

30% do que vemos

Quando:

Lendo
Ouvindo

Vendo imagens

Envolvimento:

90% do que fazemos

Realizando uma apresentacao
dramatizada

Simulando uma experiéncia

Vivendo uma experiéncia

Passivo
Visitando uma exposicao
Vendo um filme
Vendo uma demonstracao
70% do que dizemos Participando num debate
Dando uma palestra
Ativo

Tabela 6 - Relagdo da memoria e da compreensdo com o envolvimento. Fonte: Talboys (2010).

A aprendizagem informal que acontece durante a visita a um museu é

frequentemente auto-dirigida, exploratéria, ndo estruturada e sociavel. Por outro lado, a

educacao formal nas escolas tem tendéncia a ser organizada mais rigidamente. Para

além disso, € mais orientada para a avaliacdo e os resultados (Eshach, 2007). No

entanto, tal como acontece com a aprendizagem dentro da sala de aula, a aprendizagem

no exterior deve ser planeada de acordo com as orientagdes curriculares, a fim de

maximizar o potencial destas experiéncias (Beames et al., 2012, p. 18). No ambito desta

unidade didatica importa, numa primeira fase, compreender como os alunos se

relacionam com os dispositivos digitais que os acompanham todos os dias e como estes

podem ser ferramentas didaticas ao servigo da aprendizagem.
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3.2 Metodologia

Foi realizada uma primeira abordagem a esta tematica no trabalho “Press Start - As
tecnologias de informagao e comunicag¢ao” apresentado na disciplina de Metodologias

de Investigacdo em Educacao, o qual serviu de base a este capitulo.

3.2.1 Ainvestigagao-acao

A metodologia escolhida constitui uma ferramenta essencial de qualquer
investigacdo. E o meio através do qual se atingem os objetivos propostos na
problematizacdo. Enquanto disciplina, pretende explorar as técnicas de pesquisa
colocadas em pratica para recolha de dados e os sistemas e métodos empregues para
a apreciagdo dessa informacdo. Neste estudo, foi escolhida a metodologia de
investigagao-acao. Para Latorre (2003, p. 24) a investigagdo-acao é entendida como
“um inquérito pratico realizado por professores, de forma colaborativa, com o objetivo
de melhorar a sua pratica educativa através de ciclos de agéao e reflexao”. Lomax (1990,
p. 3) enuncia a investigagao-agdo como uma intervengéo baseada na investigacao da
pratica profissional dos professores com o propdsito de aperfeigoar mecanismos de
educacdo. E de especial relevancia o triangulo de Lewin (1946, p. 42) que traduz a
necessidade da agdo, investigacao e formacgédo estarem permanentemente ligadas

(Figura 1).

Investigagao

Agao Formagao

Figura 1- Tridngulo de Lewin. Fonte: Lewin (1946)
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Elliot (2000, pp. 22, 23) define a investigacdo-acdo como um processo levado a
cabo por investigadores como resposta a uma situagcao pratica que desejam abordar.
Adicionalmente, considera que estes métodos interrogam questdes relacionadas com a
educagao, em que a observacao e tentativa de resolucao estao sempre presentes. O
autor acrescenta que a investigacdo-acao € uma pratica reflexiva que se foca na
pesquisa e resolucao de questdes que afetam o ensino e que implica uma consideragao
sobre a atuagao dos professores no terreno e os seus valores no dominio da educacgao.
Mills (2014, p. 8) acrescenta que a investigagdo-agao consiste em qualquer investigagao
sistematica desenvolvida por professores, investigadores ou outros intervenientes em
contexto escolar com o objetivo de recolher informagéo acerca das praticas educativas
em curso naquela instituicao. Zuber-Skerritt (1996, p. 9) refere principios essenciais para

0 processo da investigagao-acao:

o Cooperagao, isto é, ao analisar as circunstancias de um problema, o ponto de

vista de todos é igualmente importante;

o Critica dialética, no sentido de compreender as liga¢des entre os elementos que

integram os eventos observados;

e Critica reflexiva, o processo de reconhecimento dos nossos proprios

preconceitos cognitivos;

e Construcao de sistemas plurais que derivam do desenvolvimento de diversas
exposicdes e consideracdes em substituicio de uma unica interpretacéo

absolutista;

e Teoria e pratica internalizadas, em que sao vistas como etapas interligadas e

complementares do processo de transformacgao;

e Risco de perturbagao, o que implica uma compreensao dos nossos proprios

processos assumidos e uma disponibilidade de os submeter a critica;

A investigacao-acao relaciona-se com variados métodos de recolha de informacao.

Zuber-Skerritt (1996, p. 11) enuncia alguns:
¢ Registo de notas de reunides e conversas importantes;
o Entrevistas a colegas e outros intervenientes do processo em analise;

e Descricbes de reunides ou entrevistas que sao fornecidas aos intervenientes

para que validem as mesmas;
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o Realizagdo de questionarios estruturados organizados em formato aberto ou

fechado;

¢ Gravacao em video ou audio de reunibes, entrevistas ou conversas de modo a

estruturar registos extensos que podem ser facilmente transcritos e analisados;

e Criagao e desenvolvimento de um diario de notas, reflexdes e experiéncias

significativas;
¢ Conservacao de um pequeno acervo de documentos importantes;

e Triangulagéo de diferentes métodos de modo a corrigir ou reforgar ideias-chave

e chegar a conclusdes fundamentadas.

Kemmis, Mctaggart e Nixon (2013, p. 5) defendem que uma das principais forgas da
investigagdo-acao € que os participantes ativos em contextos sociais e educacionais
podem realizar investigacao por si proprios, beneficiando do seu acesso privilegiado aos
sistemas que pretendem estudar. Com efeito, existem praticas especificas que apenas

a investigacao participativa permite realizar:

e Apenas a investigacao participativa estrutura as condigdes necessarias para que
os investigadores possam participar e, ao mesmo tempo, desenvolver medidas

que aperfeicoam a forma como a pratica é desenvolvida;

e Apenas ainvestigagao participativa permite aos investigadores utilizar categorias
interpretativas e participar em debates e discussdes criticas, empregando uma
linguagem comum, com aqueles que fazem parte do contexto que esta a ser

analisado;

e Apenas a investigacao participativa estabelece contextos de pesquisa em que
os profissionais se encontram integrados no objeto de estudo como participantes
ativos e ao mesmo tempo contribuem para o desenvolvimento das relagcdes entre
outros intervenientes do processo, quer sejam investigadores ou professores,

quer sejam outros participantes (como os alunos).

e Apenas a investigagao participativa possibilita aos praticantes compreender e
aperfeicoar a forma como os procedimentos se desenvolvem a partir de uma

posicao integrada e nuclear no contexto em observacao;

e S0 a investigacao participativa proporciona as condi¢cdes para os profissionais,

tanto individual como coletivamente, modificarem a conduta e os resultados da
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sua pratica para se adaptarem as necessidades dos tempos e situagdes de
mudanga.
(Kemmis et. al., 2013, p. 5)

Fases do processo da investigagao-acao

A investigagdo-agcado, segundo Van Campenhoudt e Quivy (2011, p. 16),
compreende varias etapas integradas em trés atos: a rotura, a construgdo e a
verificagao. Estas etapas interagem permanentemente entre si durante o processo de

investigagao:

Etapa 1. Pergunta de partida

]

Etapa 2. Exploragao — Rotura

4

Etapa 3. Problematica

l — Construcao

Etapa 4. Construcdo do modelo de analise | <

1

— Etapa 5. Observagao

4

— | Etapa 6. Andlise das informages | —— — Verificagdo

]

Etapa 7. Conclusdes

Figura 2- Etapas da investigagdo-acao. Fonte: Campenhoudt & Quivy (2011).

3.2.2 Consideracgoes éticas

As questdes éticas sao parte integrante da experiéncia de investigacao, tal como
fazem parte da experiéncia da vida quotidiana (Lofland, Snow, Anderson & Lofland,
2022, p. 28). Os problemas éticos podem surgir em qualquer fase do processo de

investigagdo. Quando se efetuam entrevistas para fins de investigacéo, nem sempre é

65



facil antecipar este tipo de preocupacées. E facil dar prioridade & moralidade sem
reconhecer a natureza imperfeita e ambigua do nosso mundo (Seidman, 2019, p. 143).
Em qualquer investigagdo é premente considerar as implicagdes éticas dos métodos
empregues. No entanto, a investigacdo qualitativa implica a necessidade de ter em
conta as relagdes interpessoais que podem nao ser tdo evidentes na investigacao
quantitativa. Assim, torna-se extremamente importante que os investigadores estejam
conscientes de que se comportam de forma ética ao longo da investigagéo,
especialmente durante a recolha de dados (Flick, 2017, p. 33).

As atitudes, praticas e conduta dos investigadores devem corresponder ndo so6 as
regras e normas das instituicdes visadas, mas ir além das mesmas de modo a ndo
comprometer a validade da informagao recolhida. Zuber-Skerritt enuncia algumas
preocupacdes neste sentido: primeiro que tudo, o investigador tem de se certificar que
tem as permissdes necessarias das instituicdes para consultar documentos especificos;
de igual modo, é importante consultar representantes, comissdes ou conselhos
relevantes a respeito das especificagées e principios que estruturam a investigacao
(como por exemplo a gravacao de aulas e atividades); o desenvolvimento da
investigacao tem de permanecer transparente e aberto a criticas e sugestdes exteriores;
todos os participantes possuem o direito de influenciar o trabalho, mas podem optar por
nao participar no estudo; o investigador tem de assumir um compromisso de
confidencialidade que abrange o ambito global da pesquisa; por fim, é essencial
assegurar que as conclusdes finais sdo equilibradas e baseadas num consenso
generalizado produzido por uma variedade de interlocutores (Zuber-Skerritt, 1996, p.
12).

3.2.3 Procedimentos e instrumentos de recolha de dados

Esta investigacao partiu da observagcao empreendida durante a Pratica de Ensino
Supervisionada, que permitiu identificar algumas dificuldades na turma. A Unidade
Didatica (UD) foi planificada tendo em conta estas informacdes e teve lugar entre 18 de
setembro de 2023 e 26 de fevereiro de 2024. Durante este tempo foram recolhidos
dados de varios tipos, que foram tratados e analisados com o objetivo de conseguir uma
visdo abrangente e exaustiva do objeto de estudo. McGovern (2018, p. 228) refere que
que os investigadores em educagao sao confrontados com mudltiplas opgbes para
analisar e representar os seus participantes em determinados contextos e que no centro
da investigagdo em educacdo, em particular da investigagdo qualitativa, esta o estudo

e a representacgao dos participantes. Ortega Rodas (2005, p. 297) defende que, devido
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a natureza da investigacgao artistica, normalmente presente no estudo de processos de
ensino-aprendizagem, esta requere uma abordagem qualitativa.

As entrevistas realizadas apdés a visita ao museu tiveram como objetivo
compreender como esta primeira fase da atividade foi recebida e compreendida pelos
alunos. Igualmente importante nestas conversas foi averiguar o percurso realizado, as
obras analisadas e a informagao recolhida pelos alunos. Um dos principais objetivos da
entrevista € ouvir o que o participante tem a dizer sobre um determinado tépico
(Lichtman, 2023, p. 271). E fundamental captar as suas proprias palavras.

Todas as entrevistas semi-estruturadas foram preparadas antecipadamente tendo
em conta as especificidades de cada grupo e com a preocupagdo em promover uma
conversa clara e fluida. A entrevista sublinha a importancia dos individuos sem ignorar
o valor da comunidade e da colaboragdo e é muito gratificante para os investigadores
que se interessam pelas histérias dos outros (Seidman, 2019, p. 13). Ferrarotti (1981,
p. 24, 25) destaca a importancia deste método, enfatizando que a principal forma de um
investigador explorar uma organizacéo, instituicdo ou processo educativo € através das
experiéncias das pessoas reais que compdem a organizagdo ou levam a cabo o
processo. As abstracdes sociais como a "educac¢ao" sdo melhor compreendidas através
das perspetivas das pessoas cujo trabalho e vida servem de base a essas abstragdes.
Gutiérrez (2005, p. 166) sublinha que as entrevistas permitem compreender os
pensamentos e pontos de vista dos participantes face ao que pretendemos investigar.
Segundo Seidman (2019, p. 10), se o objetivo de um investigador é compreender como
as pessoas envolvidas numa instituicdo educativa interpretam as suas experiéncias e
refletem sobre elas, entdo a entrevista constitui uma via de investigagdo necessaria,
embora nem sempre suficiente.

Ao longo das semanas seguintes aconteceram conversas com os alunos sobre a
sua visita ao museu e o andamento dos trabalhos. Estas conversas, assim como o
trabalho realizado na aula, interagdes entre alunos e outros aspetos do comportamento
relativo a atividade foram objeto de observacdo. A observagado participante € um
processo humano e fisico onde os dados sao obtidos através de uma exposi¢cao material
do investigador, um envolvimento, incluindo a sua personalidade e circunstancias
sociais, aos fatores que afetam um grupo de pessoas (Goffman, 2001, p. 154). A nossa
interpretacdo do mundo € influenciada pelas nossas experiéncias e ideias pessoais,
uma vez que ndo o podemos compreender totalmente. E o processo de testemunhar e
documentar experiéncias num universo simbdlico (Lichtman, 2023, p. 284). A grande
vantagem da observacgao participante € que ela permite ao investigador contextualizar
as observagdes, uma vez que estas sdo testemunhadas em estreita proximidade com

as experiéncias dos informadores, isto €, o investigador envolve-se nas mesmas
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circunstancias e partilha as mesmas atividades (Lofland et al., 2022, p. 94). Através
desta observacgao é possivel compreender melhor a complexidade e subjetividade do
comportamento humano, especialmente quando se trata de atitudes, emocgdes, habitos
ou costumes culturais.

As entrevistas e observagao participativa foram acompanhadas de registos sob a
forma de notas escritas e/ou gravacdes audio. As gravagdes audio sdo importantes
porque os pensamentos dos entrevistados estdo incorporados nas suas palavras.
Substituir os resumos do investigador sobre o que os participantes dizem pelas suas
palavras reais permuta a consciéncia do investigador pela do participante (Seidman,
2019, p. 123). Uma gravagao torna o registo dos dados mais rigoroso e exaustivo,
permite sessdes mais extensas e pode, numa fase posterior, originar novas linhas de
investigagao (Gutiérrez, 2005, p. 159). A gravagao possibilita reconstruir e estruturar os
processos observados e salvaguarda as palavras dos participantes. Se algo néo estiver
claro numa transcrigao, o investigador pode sempre voltar a fonte e verificar. A gravagao
também beneficia os participantes. A garantia de que existe um registo do que disseram,
ao qual tém acesso, pode dar-lhes mais confianga de que as suas palavras serao
tratadas de forma responsavel (Seidman, 2019, p. 123).

Estes métodos de recolha de dados foram objeto de triangulagdo de modo a
retificar ou reforgar nogdes principais e chegar a conclusées fundamentadas. A
triangulacado permite comparar e combinar a informagao recolhida com a finalidade de
consolidar a fiabilidade e a credibilidade dos resultados obtidos (Gutiérrez, 2005, p. 168)
e motiva os investigadores a adotar multiplas perspetivas sobre um assunto em
investigacao (Flick, 2018, p. 23). Estas perspetivas podem ser apoiadas através da
utilizacdo de uma variedade de métodos e abordagens tedricas. Adicionalmente, a
triangulacao refere-se também a associacao de varios tipos de dados no contexto dos
pontos de vista tedricos que Ihes sido aplicados. A triangulacao deve proporcionar
conhecimentos a diferentes niveis, o que significa que ultrapassa os conhecimentos
tornados viaveis por uma unica abordagem, contribuindo assim para melhorar a
qualidade da investigacao (Flick, 2018, p. 23). Durante a recolha de dados num estudo
qualitativo, a triangulagcdo pode ser um recurso valioso no caminho para uma maior

compreensao, mais diferenciada e abrangente do que é examinado.
Assim, a recolha de informacéo foi realizada através de:

¢ Observacgao direta e participativa de aulas e atividades relevantes;

e Entrevistas a alunos;
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e Analise de documentos;
e Questionarios estruturados em formato aberto;
o Criagao e sustentacdo de notas com registos pertinentes;

o Triangulacdo de diferentes métodos de modo a retificar ou reforgar nocées

principais e chegar a conclusdes fundamentadas.

A estruturacao e organizacao eficiente dos dados é tratada por Latorre (2003, p. 56),
que enuncia trés fases distintas: o armazenamento, que implica a organizagdo de uma
variedade de informacao, que pode passar por documentos em papel e em formato
digital, ficheiros de audio e video, notas ou questionarios; a codificacdo, que
compreende a fase de classificagdo de todo o material recolhido e deve indicar a data,
o local, o assunto e os intervenientes; a fase de visualizagao que abrange diferentes
dispositivos e instrumentos necessarios a observagdo da informacdo. Estes
instrumentos podem ser smartphones, tablets, computadores, livros, blocos de notas ou

leitores de audio.

3.3 Caracterizagao do contexto escolar

Foi realizada uma primeira abordagem a esta tematica no portefdlio apresentado na

disciplina de Pratica de Ensino Supervisionada, o qual serviu de base a este capitulo.

3.3.1 A Escola Secundaria Avelar Brotero

Uma escola industrial

A Escola Secundaria Avelar Brotero encontra-se na freguesia de Santo Antonio
dos Olivais, em Coimbra. A sua primeira localizagédo foi a antiga Igreja da Trindade,
quando foi criada como Escola de Desenho Industrial, em janeiro de 1884. Foi elevada
a Escola Industrial em fevereiro de 1889, passando a funcionar na antiga capela do
noviciado, no ultimo andar da fachada poente do Jardim da Manga, na fachada sul, no
rés do chao de ambas as fachadas e no préprio Jardim da Manga. Devido ao seu
caracter industrial, foi necessario instalar oficinas de trabalho, que foram colocadas nos
edificios inferiores do claustro da Manga. A escola foi transferida para a antiga casa de
férias do Prior, na Quinta de Santa Cruz, depois de um incéndio ter destruido varios
equipamentos em 1917. A primeira expressao da escola, no Jardim da Manga, ficou

reduzida as oficinas. Passado algum tempo, a escola mudou-se para o antigo albergue
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de Santa Cruz, em frente ao Mercado D. Pedro V, onde se manteve durante mais de 35
anos (Escola Secundaria de Avelar Brotero, 2024).

A partir de 25 de agosto de 1948, com a Reforma do Ensino Técnico Profissional,
a escola passou a oferecer novos cursos, entre os quais os cursos de Mestre de
Construcéo Civil, Costureiro, Ceramista ou Desenhador de Construcao Civil. Tratavam-
se de programas de formagao continua orientados para o mundo do trabalho. Algumas
das empresas mais relevantes do pais, como os CTT, a Triunfo, a Portucel, a Cimpor,
a Lisnave, a TAP ou a EDP, contrataram os alunos que sairam da Brotero. Em 1960, a
Brotero muda-se novamente, desta vez para uma estrutura préxima do Estadio de
Coimbra, mantendo-se nesse lugar até hoje.

Devido ao consideravel aumento de inscricdes nas escolas nas décadas de 60
e 70, os Cursos de Formagao e Aperfeicoamento do Ensino Técnico deram lugar aos
Cursos Gerais e Complementares do Ensino Secundario Técnico. Esta alteracao
obrigou a mudanca do nome da escola, que passou a designar-se Escola Técnica Avelar
Brotero.

A Brotero participou na introducdo do 10° ano em 1978-1979, juntamente com
Artes Visuais, Estudos Cientifico-Naturais, Econdmico-Sociais e Cientifico-Tecnoldgicos
(faltando apenas Estudos Humanisticos). O 12° ano, introduzido em 1980, funcionou na
Brotero dividido nas suas duas vertentes - a vertente pedagdgica e a vertente
profissionalizante, esta com cursos como Desenhador Eletrotécnico, Técnico de
Manutencdo Mecanica, Desenhador Téxtil, Secretariado e Técnico de Instalacbes
Elétricas. A designacdo de Escola Secundaria Avelar Brotero, que ainda hoje existe,
nasceu em 1979 como resultado desta unificacio. A reestruturacéo da Lei de Bases do
Sistema Educativo comegou por vigorar na escola a partir do 7° ano, no ano letivo de
1992-1993, sendo depois alargada a outros anos. A partir de 1997-98, a escola Avelar
Brotero passa a oferecer apenas o ensino secundario, perdendo o ensino basico. Nos
anos seguintes, foi feito um esforco consideravel para oferecer cursos

tecnoldégicos/profissionais (Escola Secundaria de Avelar Brotero, 2024).
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Oferta formativa

Com 140 anos de existéncia, a Escola Secundaria Avelar Brotero disponibiliza Cursos
Cientifico-Humanisticos, Cursos Profissionais, Educacdo e Formacdo de Adultos e

Ensino Recorrente:

Ensino Basico

e 3.° Ciclo (dependendo de autorizagao superior)

Cursos Cientifico — Humanisticos:
¢ Ciéncias e Tecnologias
e Ciéncias Econémico-Sociais

e Artes Visuais

Cursos Profissionais de:
e Técnico de Design de Moda
e Técnico de Eletronica, Automacao e Comando
e Técnico de Eletrotecnia
e Técnico de Frio e Climatizagao
e Técnico de Secretariado
e Técnico de Informatica de Gestéo
e Técnico de Multimédia
e Técnico de Gestao e Programagao de Sistemas Informaticos
e Técnico de Manutencao Industrial/Mecatrénica Automével

e Técnico de Manutencao Industrial/Eletromecénica

Educacao e Formacgao de Adultos (noturno)

¢ Ensino Recorrente (noturno)

Espacgo

Para além do seu curriculo tradicional, a escola continua a incluir o ensino
tecnoldgico e oficinal. Este programa académico esta obviamente refletido na estrutura
existente que a Escola tem chamado de casa desde a década de 1950. Em 2008, a
escola foi objeto de intervengbes de requalificagdo e ampliagdo dos edificios, porque

alguns espagos, apesar de bem conservados, eram insuficientes. Atualmente, as
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oficinas e os laboratérios, as salas destinadas ao ensino das artes e 0os novos espagos
para a pratica desportiva melhoram a qualidade do ensino e aumentam o nivel de

satisfacao dos alunos e dos professores.
Edificio A:
e Salas de aula, Espago Memodria e antiga Biblioteca.
Edificio B:
o Oficinas, Salas especificas e Laboratérios.
Edificio C:

e Hall de entrada.

e Biblioteca/Mediateca, Auditorio, Refeitorio, Bar e Sala de Convivio.
o Direcao e Servicos Administrativos; Papelaria e Reprografia; ASE.
e Servigos de Psicologia e Orientagao

e (Gabinete do Aluno.
Edificio D:

o Sala de Professores e gabinetes de trabalho dos Grupos Disciplinares.
Edificio E:

¢ Ginasio, Parque Desportivo Coberto, Balnearios e Gabinete Médico.

e Central Térmica.
Espacgos exteriores descobertos:
e Campos Desportivos, Areas ajardinadas, Anfiteatro ao ar livre.

(Escola Secundaria de Avelar Brotero, 2024).
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Fotografias 1 a 8 -Escola Avelar Brotero. Fonte: https://www.ilobo.pt/




Um museu na escola

Desde finais do século XIX que a Escola Avelar Brotero tem vindo a
desenvolver a sua identidade como "Escola-Museu" com um notavel patrimoénio
criativo e documental. Técnicas como a serigrafia, o esmalte sobre cobre e a
gravura, bem como a ceramica (modelagao e pintura), a talha, a serralharia e a
tapecaria foram aqui desenvolvidas ao longo do tempo. As obras de arte criadas
pelos alunos, que se encontram nas salas, gabinetes e corredores, incluem painéis
de ferro forjado, vasos e pratos de ceramica, mobiliario de talha elaborada e
incrustada, tapetes de Arraiolos, esculturas em madeira, painéis de mosaico, fontes
revestidas a painéis de azulejos, entre outros. Torna-se obrigatério referir o painel
“Ultima Ceia”, realizado pelo professor Anténio Balhau a partir de uma idealizacéo
do padre Nunes Pereira. Esta obra encontrou o seu lugar no refeitério da escola

(Escola Secundaria de Avelar Brotero, 2024).

Ill-glli
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Figura 3 - “Ultima Ceia”, Padre Nunes Pereira e Anténio Balhau. Fonte: htto://www.brotero.pt/.
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Uma das obras mais proeminentes, que evidencia a vertente criativa e técnica
da Brotero, é o painel artistico em ferro forjado patente no antigo atrio da Escola. Foi

criado por Anténio Aroso a partir de uma pega de Almada Negreiros.

Figura 4 - Painel artistico em ferro forjado, Anténio Aroso. Fonte: http.//www.brotero.pt/.

3.3.2 Caraterizagao da turma

A turma do 10° 2B de HCA era constituida por 27 alunos, 21 raparigas e 6 rapazes
no inicio do ano escolar. Ao longo do ano esta estrutura teve algumas oscilacbes devido
a chegada de novos alunos sendo que, no final do ano, a turma era constituida por 29
alunos, 23 raparigas e 6 rapazes. Destes alunos, 5 apresentavam necessidades
educativas especiais, duas alunas foram seguidas pelo SPO (Servigos de Psicologia e
Orientagao em Contexto Escolar) e outros tiveram acompanhamento exterior a escola.
Nenhum aluno teve retengdes no ano de escolaridade atual. A idade média dos alunos
era de 15 anos. Alguns alunos apresentavam problemas de depresséo, pensamento
acelerado, hiperatividade e défice de atencido. Mais de metade dos alunos afirmaram
que gostam de estudar, estudam diariamente e consideram-se bons alunos. A grande
maioria pensa estudar no ensino superior. Um terco da turma teve ajuda no estudo.

A turma foi inicialmente descrita como um grupo de alunos interessados e
aplicados, embora com alguns problemas de assiduidade e de ruido durante as aulas.

Estas preocupacbes foram manifestadas pelos professores no Conselho de
Turma que teve lugar em outubro e transmitidas as representantes dos alunos que
estavam presentes. Na mesma reuniao foi sugerido um ajuste na disposi¢ao dos alunos,
de modo a prevenir situacdes de conversa em grupo que provocam disrup¢des no bom

funcionamento das aulas.
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Os resultados no final do ano foram bastante positivos. Na disciplina de HCA, a
turma apresentou uma média de 15 valores. Nenhum aluno reprovou a disciplina. A
média global da turma relativamente ao conjunto de todas as disciplinas atingiu os 14.14
valores com um aluno a ficar retido no 10° ano e cinco alunos a transitar com

classificagao inferior a 10. Duas alunas alcangaram o quadro de honra.

Ao longo dos primeiros meses da PES foram diagnosticadas as seguintes
problematicas:

¢ Ansiedade em relagdo a avaliagdo sentida por alguns alunos;

e Alguma distragao por parte da turma;

e A vontade de participar de alguns alunos dilui-se no ruido da turma;

e Alguns alunos demonstram uma certa dificuldade em acompanhar a matéria e

regista-la adequadamente no caderno diario;
e Alunos que se juntaram a turma mais tarde podem ter algumas dificuldades de

adaptacéo.

No sentido de responder a estas dificuldades, desenvolveram-se propostas
estratégicas para a turma:

e Falar com os alunos sobre os processos de avaliagdo de forma a diminuir a
ansiedade;

¢ Incentivar o trabalho de grupo, a entreajuda e a empatia;

o Captar a atengao daqueles alunos mais propensos a distracao;

e Atenuar o ruido geral da turma para dar oportunidade de todos participarem;

e Falar com a turma sobre a importancia dos registos no caderno diario;

e Apresentar atividades dindmicas assentes na exploracdo de filmes e
comunicacgao online;

e Ter uma atengao especial em relagdo aos alunos que se juntaram mais tarde a

turma;

Estas propostas encontram equivaléncia em determinadas diretrizes do Perfil do

Aluno a saida da Escolaridade Obrigatéria e das Aprendizagens Essenciais.
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3.4 Planificagao da Unidade Didatica

A Unidade Didatica estrutura-se em varias etapas, de acordo com objetivos
previstos no PASEO e nas Aprendizagens Essenciais. Pretende, igualmente, dar
resposta as problematicas identificadas na turma e a questao de partida prevista nesta
investigacao. Foi iniciada com uma exposi¢ao a turma sobre o contexto e objetivos da

mesma, com espago para esclarecer duvidas que surgiram.

12 Etapa

Conversa com a turma e sensibilizagdo para a importancia do trabalho
cooperativo. Em grupo, os alunos aprendem a respeitar as ideias dos outros e a
defender os seus pontos de vista. O trabalho de grupo pode ser um método eficaz para
motivar os alunos, incentivar a aprendizagem ativa e desenvolver competéncias
essenciais de pensamento critico, comunicagédo e tomada de decisdes. E comunicado
aos alunos que a primeira fase do projeto seria realizada fora da escola através da visita
a um museu. Tendo em conta que os alunos estdo frequentemente sobrecarregados
com trabalho escolar e que varios residem fora da cidade, é dado um prazo de
realizacdo alargado para a visita. Adicionalmente, tem lugar um dialogo sobre a
relevancia do Museu Nacional Machado de Castro, com especial incidéncia em
determinadas obras que se inserem nos temas dos moédulos 4 (A Cultura da Catedral)
e 5 (A Cultura do Palacio). Esclarecimento sobre as varias fases da unidade de trabalho,

0s exercicios propostos e a avaliagao.

22 Etapa
Corresponde ao primeiro exercicio. Os alunos visitam o Museu Nacional Machado

de Castro, em Coimbra, com uma série de objetivos a realizar:

e A partir de uma lista de 12 obras (enquadradas no programa da disciplina) e os
seus titulos, explorar as salas do museu de modo a obter uma correspondéncia

obra-titulo;

o Registar o percurso realizado no museu (lista de salas visitadas por ordem de

circulagao) através de um desenho simples;
e Assinalar no desenho a localizagédo das 12 obras;

e De entre as obras do museu, escolher trés (que podem fazer parte das 12

propostas ou nao);
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o Realizar registos fotograficos e videograficos das trés obras escolhidas e registar

as suas legendas e informagao complementar presente, assim como a sua

localizagao no espago do museu;

¢ Realizar uma gravacgao audio do processo de decisido das trés obras escolhidas,

além de outros comentarios que os alunos achem relevantes.

Obras propostas
Escultura

Cavaleiro Medieval
Mestre Pero (século XIV)
Século XIV

Cristo Negro
Autor desconhecido
Século XIV

Anjo Heraldico
Diogo Pires-o-Mogo
1500-1525

Deposicao de Cristo no Tumulo
Jodo de Ruéo (1500 - 1580)
1535-1540

Ultima Ceia
Filipe Hodart (séc. XV - séc. XVI)
Século XVI

Retabulo da Natividade

Autor desconhecido
Século XVI

Pintura

Senhora da Rosa (também designada por Nossa Senhora da Cadeira)

Autor desconhecido
c. 1450 - 1500

Triptico de Santa Clara
Autor desconhecido
c. 1486

Assuncgao da Virgem
Vicente Gil
c. 1475-1500

Triptico da Apari¢ao de Cristo a Virgem
Garcia Fernandes (c.1514 - c. 1565)

1531
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O Imperador Heraclio com a Santa Cruz ou Exaltamento da Santa Cruz
Poliptico do Mosteiro de Santa Cruz

Cristévao de Figueiredo (? - ¢.1543)

1522-1530

Triptico da Paixao de Cristo
Quentin Metsys (1466—1530)
Século XVI

32 Etapa

Entrevista com os grupos sobre a sua visita ao museu. Debate sobre a obra que
ira ser investigada por cada grupo, de entre as trés eleitas. E essencial assegurar uma
conversa informal num lugar adequado, sem distragdes ou ruido excessivo. Transmite-
se aos alunos a utilizagdo prevista da informagéo recolhida e assegura-se que a
participacdo na entrevista ndo os prejudica. As questdes sédo preparadas previamente,
mas com abertura para o desenvolvimento de certos assuntos decorrentes das mesmas,
de acordo com a escolha dos participantes. As entrevistas sdo gravadas de modo a
obter informagao mais rigorosa e permitir ao observador concentrar-se no dialogo com
os participantes. Pretende-se estabelecer uma conversa livre e compreender as
motivacdes em termos de percurso, opgdes tomadas e obras escolhidas. Igualmente, é
importante analisar como os alunos interagem com as tecnologias de informacao e
comunicacgao (TIC) fora da sala de aula e como estas podem contribuir para desenvolver

as suas interpretacdes pessoais relativamente as obras de arte.

42 Etapa

Corresponde a varios momentos de balanco do trabalho que esta a ser desenvolvido
pelos alunos relativamente aos dois exercicios propostos. Conversa com os alunos
sobre a concretizagdo do primeiro exercicio e inicio do segundo exercicio. E
disponibilizada aos alunos uma pagina web com uma visita guiada ao MNMC para os

ajudar nas suas tarefas. O segundo exercicio da seguimento ao trabalho ja realizado:

o De entre as obras eleitas, é decidida, tendo em conta as preferéncias dos alunos,
a atribuicdo de uma a cada grupo com o objetivo de produgao de um trabalho

que aborde as interpretagdes pessoais dos alunos e contexto histérico-artistico;

e Este trabalho deve ser realizado utilizando as TIC;

79



7

e A plataforma, a maneira como ¢é apresentado (incluindo numero de
intervenientes), assim como todos os outros aspetos ficam ao critério dos alunos.
Esta apresentacédo pode ser realizada através de uma musica, um video, uma

histéria, um poema, uma dancga ou qualquer outro meio escolhido pelo grupo.

52 Etapa
Reunido com a turma para dialogar sobre os projetos que estdo a ser

desenvolvidos pelos alunos.

62 Etapa
Periodo das férias do Natal reservado para a finalizagéo dos trabalhos. Ao longo

destas semanas encontra-se aberto um canal de comunicacéo para esclarecimento de

duvidas.

72 Etapa

Apresentacao dos trabalhos. De modo a haver tempo suficiente para todos os
grupos, cada apresentagéo nao devera exceder 10-15m. Os grupos que apresentam um
video podem passar 0 mesmo com uma breve introdugdo feita pelo grupo.
Dialogo/debate sobre as opg¢des tomadas em termos de investigacao historico-artistica

e criagao de significados proprios, livres e individuais da parte dos alunos.

82 Etapa

Entrega final dos trabalhos.

92 Etapa

Organizacao de uma exposigdo com os videos e objetos realizados pelos alunos.
As exposi¢cdoes de trabalhos dos alunos sdao componentes essenciais da educagao
artistica e servem como lentes através das quais se medem os objetivos de
aprendizagem. Observar as obras dos colegas incentiva os alunos a experimentar novas
técnicas, desenvolvendo as suas capacidades artisticas. Nas exposi¢des de trabalhos
dos alunos cria-se um sentimento de unidade e pertenga, o que contribui para a
construgcao de um sentido de comunidade e um ambiente mais positivo na turma. Na
visita a exposicdo, os autores das obras sentem que a sua criatividade é valorizada,

promovendo a sua autoestima e confiancga.
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Foi realizada uma primeira abordagem ao tema da avaliagdo num trabalho da disciplina
de Curriculo, Inclusdo, Metodologias de Ensino e Avaliagao, o qual serviu de base as

duas etapas seguintes.

10? Etapa

Preenchimento pelos alunos das grelhas de autoavaliagdo e avaliagdo das
atividades referentes aos exercicios da UD. A autoavaliagcdo sublinha a
responsabilidade pela aprendizagem e aumenta a consciencializagado dos alunos para
0 processo de avaliagdo. Também contribui para o envolvimento dos alunos e a
aprendizagem auténoma. Adicionalmente, a autoavaliagdo e a avaliagdo das atividades
ampliam o dialogo entre educadores e estudantes e transmitem informacao preciosa
sobre as percec¢des dos alunos que permite ndo s6 uma reflexdo sobre a aprendizagem
dos alunos e o trabalho dos professores, mas também uma avaliagdo do processo

educativo por ambas as partes.

112 Etapa

Avaliacao formativa e sumativa. A avaliagao formativa ocorre ao longo da UD
através de métodos variados. Nao é puramente focada nos critérios de avaliagdo, mas
tem em conta o esforco desenvolvido pelo aluno e particularidades da aprendizagem
nao especificadas no curriculo. Requere que os alunos sejam elementos ativos na sua
prépria aprendizagem, pois é fundamental que compreendam as suas capacidades e
limitacdes para progredirem no seu percurso. A avaliacdo sumativa tem lugar no final
da UD e refere-se a progressdao na aprendizagem em fungdo de critérios
predeterminados. Exprime-se através de um valor quantitativo e utiliza métodos téao
fiaveis quanto possivel sem colocar em causa a validade. A expressao quantitativa do
percurso de um aluno € um instrumento habitual de dialogo entre a escola e a sociedade
que a rodeia. Os seus processos associados sdo acessiveis, ndo s6 aos educadores
inexperientes que iniciam a sua carreira nos corredores do ensino, mas também na
comunicacao, tantas vezes delicada, entre as familias e os diretores de turma. De fato,
a existéncia de um formulario comum referente a procedimentos e metodologias de
avaliagdo qualifica todos os participantes e simplifica a conferéncia professor-
encarregado de educacgido. Contudo, este tipo de avaliagdo manifesta um valor
puramente numérico que nao representa a abrangéncia das capacidades e
competéncias do percurso de um aluno, as dificuldades e resisténcias especificas e até

0 seu empenho e os sacrificios passados para superar obstaculos.
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122 Etapa

Preenchimento de um questionario aberto, claro, simples e conciso por parte da
turma com o objetivo de analisar o papel das tecnologias de informagao e comunicagao
(TIC) como agentes ativos no enriquecimento das interpretagcdes pessoais dos alunos
relativamente as obras de arte. Além disso, importa compreender como atividades
educativas interligadas com as TIC podem estimular processos de pensamento
inovadores e criativos, onde os alunos assumem a responsabilidade de refletir sobre a
sua propria aprendizagem no ambito da disciplina de Histdria da Cultura e das Artes. A
apresentagao de um questionario neste momento derradeiro prende-se também com a
necessidade de compreender os pontos de vista dos alunos em relacdo as suas

experiéncias no ambito da UD.

3.5 Registos de observacao

Partilho o trabalho do Grupo 1 como exemplo:

https://drive.google.com/file/d/1TmXXEhFjjL8-7 jIx7e2dYbyt7ZLIse3Q/view?usp=sharing

Os videos dos outros grupos nao podem ser partilhados no ambito desta dissertagcéo
devido a presencga dos alunos nos mesmos.

3.5.1 Entrevistas

A visita ao MNMC por parte dos grupos decorreu ao longo de algumas semanas.
Foi dado um prazo extenso porque varios alunos nido vivem na cidade e a turma
encontrava-se um pouco sobrecarregada com trabalhos e testes. Decidiu-se que estas
visitas deveriam acontecer com alguma flexibilidade de modo a evitar criar ansiedade
na turma. Além disso, ndo foram colocadas restricdes de presenca. Em certos casos a
visita foi levada a cabo por todos os membros do grupo e noutros houve uma diviséo de
tarefas e apenas uma parte dos elementos visitou 0 museu porque alguns alunos néo
tinham disponibilidade.

Como alguns alunos nunca tinham visitado o MNMC, as entrevistas foram
pautadas por relatos entusiasmados. Um grupo nao sabia que existia o criptopértico do
antigo forum romano integrado no espaco do museu. Um aluno nido apreciava muito
obras religiosas, mas ficou a gostar do que encontrou nas salas. No ambito do trabalho
proposto, encontraram as 12 obras pedidas e houve um dialogo sobre as suas
preferidas. Cada pessoa demonstrou preferéncia por uma obra diferente, mas depois

de um breve debate escolheram as suas trés obras. Nao tiveram problemas no percurso
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e foram ajudados pelos colaboradores do museu. Utilizaram dois smartphones no
registo da informacao e consideram que estes dispositivos sao uteis porque permitem
realizar diversas tarefas como anotar, gravar, fotografar e filmar a partir de um
dispositivo e partilhar com os colegas todos os dados. Pretendem voltar outro dia com
mais tempo.

Os alunos de outro grupo pensavam que ia ser aborrecido, mas gostaram da
experiéncia e referem que visitar um museu com colegas é completamente diferente
das visitas de estudo organizadas pela escola. Nao tiveram problemas em encontrar as
obras pedidas e a sua localizagdo nas salas. Dividiram tarefas: um aluno ficou
encarregado das fotografias, outro filmou as obras e um terceiro tratou das notas, cada
um utilizando o seu smartphone. Consideram conveniente poderem utilizar um
dispositivo pessoal com o qual estao familiarizados, ao contrario de audioguias ou outros
aparelhos cedidos pelo museu.

Um grupo juntou-se numa mesa no museu, depois de identificar as 12
correspondéncias. Importava tomar decisbes sobre a escolha das trés obras. Dois
alunos gostaram mais da escultura, em especial o “Retabulo da Natividade”. Outros
preferiram a pintura, em especial a “Assunc¢éo da Virgem”: “porque a moldura é dourada”
relaciona-se com a pintura e “real¢ca mais certas cores” do que esta representado. Este
aluno acrescenta que sempre gostou mais da pintura relativamente a escultura. A
“Deposigcao de Cristo no Tumulo” reuniu consenso “por causa de ser comovente em que
estavam todos reunidos a consolar a Virgem” e “mostra a profunda tristeza que ela esta
a sentir”. Realizaram o percurso normal recomendando pela sinalizagdo do museu e
com a ajuda dos colaboradores. Utilizaram apenas um dos quatro smartphones que
levaram para registar imagem e video porque “tem mais qualidade na camara”. As
aplicagbes de notas foram usadas sobretudo para anotar “o que sentiam quando
observavam as obras e como interpretavam as obras que escolheram”. O processo de
decisdo foi influenciado ndo sé pelos aspetos estéticos, mas também pelas
possibilidades documentais, isto €, ao mesmo tempo que os alunos elaboraram os
registos, acederam a internet no smartphone para pesquisar as obras com o objetivo de
escolher objetos com mais informagéo disponivel online. Como a legenda de um
conjunto escultdrico ndo identificava bem as figuras, este grupo usou o smartphone para
pesquisar e identificar corretamente a composigcdo. Um aluno referiu que costuma
investigar as obras na infernet quando visita um museu. Todos concordam que a
fotografia € essencial para captar todos os dados disponiveis em legendas e painéis
informativos.

Outro grupo decidiu ndo focar a sua visita nas obras propostas, mas realizar o

percurso integral proposto pelo museu. Iniciando no criptopértico, passando pela sala
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da escultura e até ao piso -1 para ver a “Ultima Ceia” e acabando no primeiro piso. Estes
alunos focaram-se na intensidade das expressdes presentes na escultura. As suas
obras escolhidas foram o “Triptico da Paixdo de Cristo”, a “Deposi¢do de Cristo no
Tumulo” e a “Ultima Ceia”. Apreciaram como, ao longo das salas, varias representacdes
da crucificacado de Cristo se sucediam com diferentes niveis de dramatismo. A visita foi
coordenada de modo a acontecerem pequenas conversas juntos das obras que
salientavam os aspetos mais relevantes de cada obra de acordo com a interpretagéo de
cada elemento do grupo. Depois de um curto debate na sala de aula sobre as obras,
decidiram que o seu trabalho iria incidir na “Ultima Ceia” pelo tratamento expressivo e
realista das figuras e a descri¢cdo detalhada na sala. Todos os membros deste grupo
consideraram que foi uma atividade calma e divertida.

Um grupo optou por modificar a data da sua visita para poderem participar todos
os elementos. Defendem que faz mais sentido estarem todos juntos, conversarem sobre
as obras no proprio local e partilharem a experiéncia de explorar um museu em conjunto
do que enviar um elemento para realizar os registos e depois trabalhar a distancia.
Dividiram tarefas e uma pessoa ficou responsavel pelos registos fotograficos e
videograficos. Consideram que a utilizagdo do smartphone na transposi¢cao de dados
historico-artisticos entre o espagco museolégico e a sala de aula permite captar toda a
informacao pretendida e posteriormente analisar, verificar e detetar pormenores com
mais tempo. No entanto, admitem que o constante manuseamento destes dispositivos
pode causar momentos de distracdo. Apesar do cansago causado pela escassez de
transportes publicos no feriado (a entrada é gratis nos domingos e feriados), divertiram-
se e conheceram o museu todo. Na proxima visita vao igualmente fazer uso destes
meios digitais para recolher informacéo.

O Jultimo grupo também distribuiu tarefas: um aluno pesquisou as obras
propostas, outro realizou as fotografias e videos e um terceiro fez a planta do percurso.
Os colaboradores do museu foram uma ajuda preciosa na orientagdo entre salas.
Aproveitaram para ver todas as obras em exposicdo e ler um pouco sobre elas.
Consideram que os dispositivos digitais “aumentaram o interesse e deram abertura para
refletir sobre as obras”, facilitando o processo de decisdo. Além disso, facilitaram a
organizagao da experiéncia global - as fotografias das placas informativas permitiram
planificar toda a informagao mais facilmente. Sentiram também que lhes permitiu
envolverem-se mais no contexto histérico das obras através de pesquisas online
realizadas no local. Como se dedicaram mais a escultura por gosto pessoal, acabaram
por fazer um uso mais extensivo do video. Sentem que esta atividade foi mais uma

aventura do que um trabalho da escola.
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3.5.2 Observacao/Trabalhos

3.5.2.1 Grupo 1

Os alunos do grupo 1 escolheram realizar uma banda desenhada que relata a

sua exploracado do espago do museu e concretizacdo das atividades propostas. Desta

maneira, a primeira parte do trabalho final apresenta uma narracdo da sua visita em

quadradinhos.
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Fotografias 9 e 10 — ‘Frames’ do video elaborado pelo grupo 1.

Os momentos mais importantes do seu percurso aparecem desenhados em

sequéncia. Nesta imagem vemos o “Cavaleiro Medieval’ de Mestre Pero, que foi

estudado nas aulas de HCA do 10° ano, mais concretamente no moédulo “A Cultura da

Catedral”. E interessante observar como os alunos reencontram referéncias passadas

e incluem na sua pequena histéria uma alus&o as aulas do ano anterior, relacionando

com o conhecimento adquirido sobre a escultura gética e construindo essa ponte entre

a sala de aula e o museu. Esta obra em particular foi muito apreciada pelos alunos.

Fotografias 11 e 12 — ‘Frames’ do video elaborado pelo grupo 1.

Nestas salas, o grupo contempla a “Deposi¢cao de Cristo no Tumulo” de Joao de

Ruéo, salientando a diferenga entre a imagem digital e o objeto em si mesmo no espago

museoldgico. Na aula de apresentagao/preparagao da atividade, foi dada aos alunos a
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lista de obras a encontrar no museu sem mais informacéo. A “Ultima Ceia” de Hodart

impressiona os alunos pela sua presenga e expressividade.
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Fotografias 13 e 14 — ‘Frames’ do video elaborado pelo grupo 1.

O desenho esquematico dos pisos realizado pelos alunos transmite de uma

maneira simples e eficaz o espago expositivo.
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Fotografias 15 e 16 — ‘Frames’ do video elaborado pelo grupo 1.

Depois de finalizada a primeira parte da atividade, o grupo refletiu sobre o que
viu e iniciou o processo de decisdo. De acordo com o estipulado nas instrugdes,
deveriam selecionar trés obras, mas, ao longo do percurso, estes alunos desenvolveram
uma relagao afetiva com o “Retabulo da Natividade” e decidiram que esta seria a “sua”
obra. Quando questionados sobre a razdo da sua escolha, respondem que o retabulo
“esta muito bem concebido devido ao individualismo presente em cada personagem e
em cada elemento arquitetonico, e dado que apresenta uma organizagao

impressionante numa cena so”.
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Figura 5 - Retabulo da Natividade, autor desconhecido, século XVI.
Fonte: https://artsandculture.google.com/

A segunda parte do trabalho é exclusivamente focada nesta obra. Partindo das
primeiras impressdes que tiveram lugar no museu, os alunos constroem as suas
interpretacdes pessoais e destacam os pormenores que consideram mais importantes,

com a ajuda de uma cuidada investigagao histérico-artistica.

Fotografias 17 e 18 — ‘Frames’ do video elaborado pelo grupo 1.

A Ultima etapa consiste na elaboragado de um livro com pormenores da obra onde
é salientada a qualidade da policromia e a relagao entre os volumes. Adicionalmente,
foi estabelecida uma relagédo a arte do Renascimento a partir de observacbes como a
utilizacao da perspetiva linear, a profundidade e o realismo na representagcao da figura

humana.

3.5.2.2 Grupo 2

O grupo 2 estabeleceu uma organizagao meticulosa assente na distribuicao de
varias tarefas: associar as obras aos respetivos nomes; apresentar o percurso realizado;
localizar as obras nas salas; apresentar a obra escolhida com a interpretacdo pessoal
da mesma e o seu contexto artistico e historico; justificar a decisdo de optar por esta

obra; o poema como veiculo de interpretagéo.
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Localizacao das obras
PISO I: £Arie Flamenga
Pintura Portuguesa
Pintura Maneirista

PERCURSO

6 Retabulo da Natividade

EW )
\ B - 7 Tripuico aa Paixao ae cristo . s
F 8 Senhora w
0 Triptico Clara
10 /ssuncao da Virgem

11 0 Imperador Heraclio com a Santa
Cruz

I

SCULTURE D TERRACOTS
04 LTI CEL

SELE DA ESCULTURY

I

1z Triptico da £paricao de Cristo a
virgem

Fotografias 19 e 20 — ‘Frames’ do video elaborado pelo grupo 2.

Numa primeira parte é apresentado o percurso escolhido pelos alunos na sua
exploragao do museu. Estas decisdes foram tomadas no local e inteiramente baseadas
na sua intuicdo, curiosidade e interpretacdo do espago. Foi dada aos grupos total
liberdade de circulagdo, mas os colaboradores do museu ajudaram na orientagao.

Deposicao de Cristo no Tamulo:
Descricao

Caracter Psicologico
Tendéncia Mancirista

g IO PUR L sar 2

Fotografias 21 e 22 — ‘Frames’ do video elaborado pelo grupo 2.

O processo de decisao € marcado pela profunda impressao emocional que o

conjunto escultérico “Deposi¢ao de Cristo no Tumulo” teve nos alunos:

Uma razéo para termos escolhido esta obra foi pela sua
representagdo poderosa e emocional de um dos eventos
centrais do Cristianismo: a morte de Cristo. "A Deposi¢cédo
de Cristo no Tumulo" capta um momento da fragilidade da
virgem, mée de Cristo. Esta representacdo dramatica e
comovente pode oferecer uma oportunidade para refletir
sobre temas como redeng¢do, sacrificio, esperanca e
compaixao.

E esta reflexdo que tem lugar no espaco do museu e provoca, nas palavras dos

alunos, “inUmeras emocgdes e interpretagdes no observador”:
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A iluminagé&o dramatica e a composi¢do cuidadosamente
planejada pode evocar sentimentos de tristeza,
fragilidade, contemplagdo ou até mesmo inspiragdo
espiritual, dependendo da perspetiva de quem a observa.

Observamos, assim, um contexto interpretativo muito pessoal que sustenta esta
decisdo. Os alunos tém plena consciéncia de que a mesma obra desperta interpretagbes
diferentes em cada um deles e refletem sobre essa constatagdo. Perante a escultura,
tomam a iniciativa de usar os seus dispositivos para pesquisar online e realizar
anotagdes sobre as impressdes suscitadas pela composicdo. O smartphone também
ajudou a esclarecer sobre a identidade das figuras. Em ultima analise, o grupo medita
sobre as implicacbes desta escolha:

(...) escolher "A Deposicao de Cristo no Tumulo" para
analise/apreciagdo neste trabalho, mostra a importancia
na evolugao da arte e o seu poder em provocar reflexées
profundas sobre temas centrais a experiéncia humana.

Esta obra serve como uma janela para questbes
fundamentais sobre fé, arte e o significado da vida.

Relacao entre...
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Fotografias 23 e 24 — ‘Frames’ do video elaborado pelo grupo 2.

E na continuagédo de um diélogo pluridisciplinar em torno da “Deposigao de Cristo
no Tumulo” que os quatro alunos deste grupo decidem incorporar no trabalho dois

poemas: o primeiro € “O Menino e a sua Mae” de Fernando Pessoa e o0 segundo € uma
criagao original de uma aluna do grupo, intitulada “O Adeus Silencioso: O Eterno Suspiro
do Meu Filho”. Neste caso, é relevante a forma como se estruturam e se inter-relacionam
0s processos interpretativos dos alunos, multiplos e diversos, intensamente debatidos,
e originando a exploracao de dois poemas que enfatizam a sofrimento de uma méae pela
perda de um filho. Torna-se igualmente importante refletir como, gragas as TIC, a

aprendizagem pode acontecer em qualquer lugar e em qualquer altura, sustentando as
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interpretacdes pessoais dos alunos e o pensamento critico, e eliminando as fronteiras

entre estudo formal e informal.

3.5.2.3 Grupo 3

Os alunos do grupo 3 decidiram elaborar uma pequena peca de teatro que serviu
de enquadramento visual a histéria da sua experiéncia pessoal no museu. Nesta
encenacgao, dois artistas “produzem” um triptico semelhante ao “Triptico da Aparicdo de
Cristo a Virgem”, que posteriormente é analisado e explicado por dois jovens

historiadores, que falam sobre o percurso e a obra escolhida.

Fotografias 24 e 25 — ‘Frames’ do video elaborado pelo grupo 3.

A escultura “Cavaleiro Medieval” foi uma das primeiras obras a chamar a
atencgao do grupo porque “nao é um tema religioso como quase todos” no espago do
museu. Por outro lado, o “Triptico da Apari¢cao de Cristo a Virgem” foi a obra escolhida
devido a uma preferéncia pela pintura e porque os trés painéis podem significar mais

informagéao disponivel.

Figura 6 — “Triptico da Apari¢cdo de Cristo a Virgem”, Garcia Fernandes, 1531.
Fonte: https://artsandculture.google.conv.
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Fotografia 26 - “Triptico da Aparigdo de Cristo a Virgem”, Garcia Fernandes, 1531.
Fonte: fotografia tirada no MNMC.

Na opinido dos alunos:

Este tipo de trabalho foi muito importante e divertido
porque nao s6 pudemos analisar varios tipos de arte,
como também deu para entender os gostos dos nossos
colegas e as suas diversas maneiras de pensar.

Fazer este trabalho foi uma tarefa muito engragada, pois
néo ficamos tao saturados como o normal pelo facto de
estarmos constantemente sentados numa sala de aula

(...).

Visitar o museu foi uma experiéncia incrivel. Ao admirar
as obras-primas de determinados artistas fomos
transportadas para outros tempos e lugares conectantes
com a criatividade e genialidade por tras de cada obra. A
diversidade de técnicas e estilos convidou-nos a apreciar
a beleza em suas diversas formas, despertando emogoées
e reflexbes. E uma oportunidade tnica de emergir no
mundo da arte e expandir o nosso horizonte cultural,
deixando-nos com uma sensagdo de admiracdo e
encanto.

A visita ao museu despertou-me uma maior curiosidade
por obras do Renascimento, principalmente pinturas.
Acho que foi um trabalho diferente do normal que, no
fundo, permitiu ter uma experiéncia agradavel e
enriquecedora com 0s amigos, e ndo apenas na parte de
trabalhar. Apesar do confratempo que tivemos ao
encontrar o museu fechado, acho que valeu bastante a
pena e foi bastante produtivo.

E relevante salientar a organizagdo de todo o trabalho e a iniciativa dos alunos
em construir uma interpretacdo da experiéncia assente na representacao de papéis

ligados a criagao artistica.
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3.5.2.4 Grupo 4

Este grupo decidiu explorar o museu de acordo com o percurso convencional,
com inicio no criptopdrtico. A primeira obra que causou um significativo impacto nos

alunos foi a “Deposi¢ao de Cristo no Tumulo”:

Ao primeiro contacto com esta, todos os membros do
nosso grupo ficaram estupefactas e surpreendidas pela
delicadeza da representagdo das personagens, num
cenario que transmite um grande impacto emocional.

Porém, no piso -1, encontraram um conjunto misterioso que originou varias questdes:

“Por que razao esta sala esta apenas dedicada a esta
obra? Porque é que estas esculturas estao todas
destrogadas?”

Também notamos que as paredes escuras da sala e a
iluminagéo estavam estrategicamente colocadas de modo
a favorecer e enaltecer as esculturas. Ndo notamos este
tipo de cuidado com a cenografia das outras pecgas, o que
indicou que seria uma peca de destaque e sugestionou-
nos a perceber a importéancia da “Ultima Ceia” de Hodart.

E evidente que toda a envolvéncia do conjunto, incluindo a disposicdo das
figuras, a luz que nelas incide e a arquitetura da sala contribuiram para despertar nos
alunos, durante o seu processo de interpretagdo, uma intensa vontade de investigar e
querer saber mais sobre a obra. E um exemplo de como uma cuidada apresentagdo no

espago do museu consegue cativar os alunos de uma forma impossivel de replicar na

sala de aula.

Figuras 7 e 8 — “Ultima Ceia”, Filipe Hodart, século XVI.
Fonte: https://artsandculture.google.con/.

Assim, este grupo empreendeu uma extensa pesquisa sobre diversos aspetos
da escultura, desde as afinidades com a escultura em barro de tamanho natural

praticada na Bolonha, passando pela vida de Hodart, o contexto histérico da altura, a
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encomenda da obra e o respetivo contrato. Todos estes detalhes estdo presentes num

pequeno documentario produzido pelos alunos com legendas.

\Estajobra tevelinspiracdo no es{%d‘de -anguinéa e

o il dlo e, 3D Anfténlo euguists Cengeives-
@@@@@@mm@@

Fotografias 27, 28, 29 e 30 — ‘Frames’ do video elaborado pelo grupo 4.

Adicionalmente, os alunos assumiram o papel de jovens curadores em plena
sala do museu (com as devidas autorizagdes da diregdo) com o objetivo de explicar e

comentar pessoalmente a informagao que encontraram com a sua investigacao.

0 ESCULTOR HODART
LPTOR HODART

eletoas camssgo coma
e de urns Ce de s,
g Bacesa s chaitra (M~

A obra “A Ultima Ceia” foi o primeiro registo Mo e R Tl int
de escultura maneirista em Portugal. Em 1530, Sealiaiea 1ol pagonostaelSiangeiegURes
para fazerum I\/I’?nlno Jesus e outrasiimagens

e influente no Renascimento e apesar atribuir as devidas esculturas fut_u_
da destreza e capacidade do autor, eventualmente através de novas-te

Fotografias 31, 32, 33 e 34 — ‘Frames’ do video elaborado pelo grupo 4.
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E interessante refletir sobre como, face ao entusiasmo suscitado pela obra, este
grupo empreendeu um trabalho exaustivo, que se iniciou no espago do museu, onde 0s
alunos utilizaram as TIC para recolher informagao e enriquecer as suas interpretagcdes
pessoais, teve continuidade em bibliotecas e arquivos, onde procuraram recolher todas
as informacgdes disponiveis sobre a obra, e atingiu o seu derradeiro capitulo no regresso
ao museu, na sala da “Ultima Ceia” onde, através das TIC, nos deram a conhecer a sua
visdo particular sobre a obra que mais os sensibilizou. Ao longo de semanas,
pesquisaram, recolheram, categorizaram, e interpretaram informag¢do numa atividade
gue conjugou experiéncias fisicas, sociais e intelectuais e estimulou diferentes tipos de

aprendizagem.

3.5.2.5 Grupo 5

Os alunos do Grupo 5 realizaram um percurso que teve inicio no criptopoértico e

fim na pintura portuguesa.

7  mapado museu

ARTE
FLAMENGA

Fotografias 35 e 36 — ‘Frames’ do video elaborado pelo grupo 5.

Escolheram a escultura em madeira “Cristo Negro” como a sua obra devido a
impressao que exerceu sobre o grupo, durante a sua visita. Destacam o “dramatismo
na boca entreaberta”’, o “gotejar de sangue ao longo dos bragos” e o “sentimento
realista”. A teatralidade de uma tragédia e o sofrimento desmedido estiveram sempre
presentes no processo interpretativo partilhado pelos elementos do grupo, despertando

sentimentos muitos fortes que os levaram a querer saber mais sobre a obra.
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Figura 9 — “Cristo Negro”, autor desconhecido, século XIV.

Fonte: https://artsandculture.google.con/.

Fotografia 37 — Desenho da Obra “Cristo Negro” realizado por um aluno do grupo 5.

Além de uma investigacdo coerente, os alunos realizaram um desenho que

salienta e desenvolve aspetos mais marcantes da obra, como as feridas no tronco da

figura, a emaciagéo na visibilidade das costelas e a expressao do rosto. O tratamento

da cor, os contornos e a disposigao dos bragos da figura ddo-nos pistas sobre o nivel

de envolvimento emocional dos alunos, profundamente ligado as suas interpretagdes

pessoais.

3.5.2.6 Grupo 6

Este grupo iniciou a sua visita também no criptoportico

extensa investigacdo sobre as obras propostas.

levou a cabo uma

k- X
PERCURSO

1-Critopdrtico

Primeiramente decidimos explorar o
criptopértico, e deparamo-nos com bustos de
imperadores romanos, para além de que vimos
colunas.

De seguida fomos para uma sala com apenas

enially esculturas portuguesas.

2-Piso 0

Depois de visitar o criptoportico,
decidimos explorar o andar
principal onde havia esculturas,
pinturas, retabulos, e a Capela do
Tesoureiro.

Além de que este foi o piso onde
nos encontramos as nossas 3 obras,
o Retdabulo de S.Miguel, o
Cavaleiro Medival e a Deposigao de

Cristo na Tumulo. }’

Ienially 000

Piso -1
Neste piso deparamo
=

nos so com esculturas,

incluindo o conjunto de

esculturas " A Ultima
Ceia de Cristo ",
4-Piso 1

Ao chegar neste andar
vimos Pintura
Portuguesa e arte do
Norte de Europa.

5-Piso 2

Por fim encontramos

ourivesaria e ceramica.

Fotografias 38 e 39 — ‘Frames’ do video elaborado pelo grupo 6.
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Inicialmente, os alunos escolheram as obras “Deposi¢édo de Cristo no Tumulo”,
“Cavaleiro Medieval’ e “Retabulo de Sdo Miguel Arcanjo”. Um dos alunos refere as

causas que o levaram a optar pela “Deposicao de Cristo no Tumulo”™:

A obra “Deposig¢do de Cristo no Tumulo” chamou-me logo
bastante a atengdo por causa do seu tamanho, além de
ao chegar-me um pouco mais perto, reparei na quantidade
de detalhes que esta obra tinha. Ainda devemos ressaltar
que o escultor ao criar aquelas expressées e gestos das
personagens, conseguiu criar realismo e profundidade
religiosa de uma maneira perfeita.

A obra “Cavaleiro Medieval” foi mencionada por um dos alunos devido a
clareza das suas linhas:

Na minha opinido, a obra (...) contratraria a sua
simplicidade e tamanho, o que acaba por a destacar no
museu e foi por isso que eu a escolhi. (...) A sua
simplicidade foi o que me atraiu, e mesmo como tal fator
ela néo fica atras de outras obras.

O “Retabulo de Sao Miguel Arcanjo” prendeu a atengao do aluno P. pela

exuberancia dos seus pormenores:

Na minha opinido, eu gostei bastante desta obra em geral,
os detalhes na roupa de S&o Miguel séo incriveis, nas
asas também e néo soO, todos os detalhes sdo muito
fascinantes. Também gostei muito da composigdo em si e
acho que os elementos todos do retabulo complementam
a desforra de Séo Miguel do dembnio (...).

Esta obra acabou por ser a eleita pelos alunos, que destacaram “a pose teatral,
mas serena do anjo numa composicdo equilibrada” e o “muito rigor”. E de salientar a
relagcdo que se estabelece entre as interpretacdes proprias dos alunos e as obras, que
0s motivam e incentivam a empenharem-se ativamente na aprendizagem, colaborando
em conjunto na criagao de dindmicas e estratégias de comunicagdo, como se fossem

curadores num museu.

96



Este retabulo esta hoje
bastante mitigado,
faltando-the alguns
elementos que se
foram perdendo, tais
como a mdo direita do
Anjo que deveria
ostentar a perdida
langa a deflagrar no
diabo que agoniza os
seus pés, bem como a

Ao olhar para S.Miguel podemos Em 1961, o retabulo de S. Miguel
ver um belissimo Arcanjo de passa a integrar as colecgoes do
largas asas, em tudo ) Museu nacional Machado de
semelhantes as de um cisne, tais Castro, tendo ficado adossado a
3 S

asas tambem semelhantes as dos uma parede do Museu o que deu
anjos que o mesmo autor = . e

i P ~ mais destaque a esta magnifica
realizou para o mosteiro de Celas, s

obra que agora PU(J'L’IH()S visitar

ou para o retabulo da
Misericordia da igreja da na grande sala de escultura do

Varziela. Museu. balanga, que o
e Arcanjo deveria usar na
ROGRAPH n ! mdo esquerda para
® ¢ o enially (o] o‘b ‘ pesar as almas.

Fotografias 40 e 41 — ‘Frames’ do video elaborado pelo grupo 6.

Figura 10 — “Retabulo de S&o Miguel Arcanjo”, Jodo de Ruéo, 1537.
Fonte: fotografia tirada no MNMC.

3.5.2.7 Grupo 7

O Grupo 7 produziu um cuidado relatério da sua visita através de uma vista
lateral do espaco do museu. Depois de escolhidas trés obras inicialmente, optaram por
estudar a “Assungao da Virgem” e realizaram um desenho através de software grafico
num dispositivo digital (tablet) baseado nas suas interpretacoes pessoais. Esta releitura
da obra enfatiza as manchas de cor num tratamento estilizado que reflete uma visao
mais despojada da composicdo. De certa maneira, a nova imagem parece deixar para
tras um vocabulario simbdlico complexo, desenvolvido em diversos detalhes, para
favorecer uma unidade estilistica que parece saida de uma banda desenhada. De

salientar a negacgao da expressao nos rostos das figuras.
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Fotografias 42 e 43 — ‘Frames’ do video elaborado pelo grupo 7.

Figura 11 — “Assungéo da Virgem”, Vicente Gil, c. 1475-1500".
Fonte: fotografia tirada no MNMC.

Fotografia 44 — Desenho da Obra “Assuncao da Virgem” realizado por um aluno do grupo 7.

3.6 Analise do questionario apresentado a turma

Este questionario segue o0s principios éticos inerentes a atividade de
investigacao, garantindo o anonimato dos participantes e a confidencialidade da
informagéo recolhida. foi colocado a turma a partir do Google Forms depois de solicitada
autorizagao a Diregao da Escola Secundaria Avelar Brotero. De 29 alunos que compdem

a turma 11.° 2B, 16 responderam ao questionario.
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3.6.1 Resultados das respostas dos alunos a pergunta “De que forma a
utilizacao de um dispositivo digital (como o smartphone)
influenciou a visita ao museu? Que relevancia teve na sua

experiéncia educativa?”

A grande maioria das respostas sublinha a importancia da utilizagcdo de um
dispositivo digital no registo de dados (como notas, fotografias e video) e na pesquisa
de informagao para além do que se encontra disponivel no espaco do museu. E de
salientar, igualmente, o relevo deste tipo de ferramentas na experiéncia educativa
dos alunos, nomeadamente na facilidade de armazenamento de informacédo e na

comunicagao com colegas e professores.

“Dava para pesquisar sobre questées que o0s guias néao
sabiam responder.”

‘Do meu ponto de vista, os dispositivos digitais foram
essenciais para a realizagdo deste trabalho. Durante a
visita, enquanto um elemento do grupo fotografava e
gravava as obras e suas respetivas legendas
(principalmente as relevantes para o trabalho em
questdo), outro elemento anotava (também no
smartphone) informacées relativas a cada obra. Desta
forma, evitdamos visitar o museu muitas vezes e obtivemos
facilmente a informagédo necessaria, sem a necessidade
de levar um caderno e caneta para fazer anotagées.”

“O dispositivo foi utilizado no museu para tirarmos fotos
das obras, videos e etc. Ja por fora, utilizamos para
pesquisas, compartilharmos informagbes com o0s
integrantes do grupo, e também obter direcionamentos
sobre o que melhorar ou acrescentar no trabalho através
do professor José Marques e da professora Carla.”

“A utilizagdo de um dispositivo digital influenciou a visita
ao museu no sentido em que facilitou na recolha de
informacgao, tanto por fotografias como por simplesmente
anotagées no telemével (o que é bastante mais eficaz e
rapido do que escrever manualmente). Foi também um
fator indispensavel na pesquisa de conteudo
relativamente as obras em questdo.”

“Através do telemével pudemos recolher imagens e video
que futuramente iam ser utilizados no trabalho, mas que
também iam ficar como uma memoria daquilo que vimos
e das experiéncias que tivemos no museu. Também
recolhemos notas que no futuro nos podem ajudar.”
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3.6.2 Resultados das respostas dos alunos a pergunta “De que maneira

a utilizagao de um dispositivo digital (como um smartphone ou

tablet) pode contribuir para enriquecer as interpretagées pessoais

dos alunos relativamente as obras de arte?”

As respostas dos alunos evidenciam as possibilidades dos dispositivos digitais

no acesso a informagdo complementar durante a visita, o que contribui para a

construcao de processos interpretativos mais auténomos da informagao convencional

presente no espago do museu. Ao tomar a iniciativa de pesquisar online enquanto

observam a obra, os alunos tém a oportunidade de aprofundar determinados pontos de

vista, detalhes ou temas pertinentes que despertaram interesse e assim desenvolver

uma rede de significados personalizada que sustenta e valoriza as suas interpretagdes

pessoais.

“Pode enriquecer as interpretacdes pessoais dos alunos
em relacdo as obras de arte ao fornecer acesso a
informagbes adicionais, recursos de multimédia e
ferramentas interativas, promovendo uma compreensao
mais profunda e um envolvimento critico com as obras.”

“E importante porque podemos aprender de forma
auténoma.”

“Podemos pesquisar diferentes informagbes e assim
formar as nossas opinibes pessoais.”

“Quando me informo acerca das obras de arte propostas,
recolho informagcdo ou apreciagbes criticas que
inevitavelmente me véao influenciar, ajudando-me a formar
a minha propria opinido sobre a obra. Ao pesquisar sobre
as obras de arte fico também mais enriquecida em termos
culturais.”

“Conseguimos pesquisar informagées relevantes sobre o
que queremos saber mais ou precisamos saber.”

“Os diapositivos digitais ddo imenso jeito para enriquecer
as nossas interpretagbes pessoais relativamente as obras
de arte porque podemos aceder a informag6es adicionais
sobre as obras de arte, incluindo detalhes sobre o artista,
contexto histérico e estilo artistico, pois isto ajuda a
compreensdo mais profunda das obras.”
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3.6.3 Resultados das respostas dos alunos a pergunta: “Como pode a
utilizagcao de um dispositivo digital (como um smartphone) facilitar

a troca de informagao entre o museu e a sala de aula?”

As respostas da turma destacam as potencialidades destes dispositivos digitais
na permuta de informacgao entre o espaco do museu e a sala de aula. De acordo com
os alunos, a utilizagdo do smartphone permite uma comunicagao mais dindmica entre
os dois pélos, ndo s6 de dados, mas também de sensacbes pessoais, emogdes e

intuicdes particulares que podem ser analisadas posteriormente.

“A troca de informag&o entre o museu e a sala foi possivel
através do trabalho em forma de video, que permite levar
videos, fotografias, assim como sentimentos e emogées
que ndo seriam possiveis transmitir através de, por
exemplo, texto, aos alunos que néo visitaram o museu.”

“Neste trabalho em questdo, foi também fundamental
como meio de troca de informagéo entre o museu e a sala
de aula visto que usamos um dispositivo digital, ndo s6
para recolher informag¢do, como para fotografar, gravar e
até como meio de apresentagdo (através de um video
onde apresentamos a obra).”

“Facilita a troca de informagées entre o museu e a sala de
aula através das fotos tiradas, pesquisas, comunicagdo
em tempo real e acesso a recursos educacionais online.
Isso enriquece a experiéncia educativa, permitindo uma
interagdo mais dindmica e ampla entre o0s dois
ambientes.”

“As novas tecnologias permitem uma comunicagcdo mais
rapida com os professores e com 0s grupos de trabalho,
permitem-nos tirar duavidas de forma mais rapida sem
precisar de perder tempo na aula.”

‘A utilizacdo de um diapositivo digital facilita a troca de
informagao entre o museu e a sala de aula porque, por
exemplo, alguns museus oferecem tours virtuais ou
aplicativos que permitem que os alunos explorem as
exposi¢coes do museu, neste caso o Museu Machado de
Castro tinha esta opgéo que ajudou muito, permitindo que
os alunos experimentem as obras de arte de forma virtual
e interativa sem irem até o museu.”
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3.6.4 Resultados das respostas dos alunos a pergunta: “Qual o
contributo das tecnologias de informagao e comunicagao para a

recolha de informagao durante o desenvolvimento dos trabalhos?”

As respostas dos alunos evidenciam o potencial das TIC relativamente ao
acesso a informagao e captagao de registos em qualquer local (e sobretudo no museu).
Além disso, facilitam a comunicagdo e partilha de experiéncias, assim como o

desenvolvimento de interpretagdes independentes.

“Os dispositivos digitais foram um contributo fundamental
para a realizagdo deste trabalho uma vez que atualmente
encontra-se quase todo o tipo de informagcdo que
pretendemos na internet e deste modo torna mais facil a
pesquisa e alguma duavida que surgiu pudemos assim
rapidamente esclarecer.”

“As tecnologias facilitaram, sem duvida alguma, a recolha
de informagédo, uma vez que possibilitaram fotografar e
gravar a obra, pesquisar acerca da mesma e também
ajudou no esclarecimento de duvidas de aluno para
professor (através do gmail).”

“Com os meios digitais podemos dialogar a distancia com
os colegas de grupo e trabalhar a distancia.”

“Podemos pesquisar e desenvolver um trabalho mais
auténomo.”

3.7 Alguns comentarios dos alunos sobre este projeto

“Aprendi mais sobre a histéria das esculturas da obra
estudada pelo meu grupo - a Ultima Ceia. Foi deveras
interessante aprender mais sobre as suas caracteristicas
e sobre o modo como foram trabalhadas. Gostei também
de ter trabalhado em grupo, é algo que torna o trabalho
mais interessante tal como desenvolve as nossas
capacidades de colaboragcdo e promove a partilha de
ideias. Penso que n&o tenha havido algo que tenha
gostado menos.”

“1°aprendi muito sobre alguns dos monumentos e artistas
de Coimbra da época 2° gostei imenso de visitar o museu
com as minhas colegas e 3° ndo ha nada que eu néo
gostei nesta atividade.”

“Tomei conhecimento de obras que ndo conhecia e gostei
muito do método de trabalho.”
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“Aprendi mais sobre a obra escolhida, assim como um
pouco sobre as outras obras apresentadas pelos outros
alunos, a parte que mais gostei foi de realizar o trabalho
(desenho) sobre a obra e a parte que menos gostei foi de
editar os audios para o video da apresentagao.”

“Foi um trabalho diferente do normal, permitiu uma
exploragdo mais criativa do tema, assim como um maior
convivio na realizagdo do mesmo. Acho que o que mais
gostei foi a ida ao museu e o que menos gostei foi gravar
o video porque acaba por ser dificil fazer gravagbes em
grupo sem haver imensas repeticées.”

“Gostei muito do Museu Nacional Macho de Castro, além
de estar repleto de obras maravilhosas tem uma o6tima
diversidade e muito provavelmente irei voltar um dia para
rever as obras. Neste trabalho descobri e aprendi
caracteristicas de certas obras tanto como o0s seus
autores e ndo s6 e na minha opinido ndo acho que houve
algo de que eu ndo gostei.”

“Gostei muito de a atividade ser diferente das aulas e
penso que foi uma boa forma para a aprendizagem de
forma mais dinédmica.”

“Gostei muito deste trabalho, pois ndo s6 requere
pesquisa, mas também explora a parte criativa, dando
mais liberdade aos alunos para criar (0 que pode ser
essencial para futuros projetos). Além disso, como
trabalho de pesquisa, ajuda-nos a obter mais
conhecimento nesta area da Histéria da Cultura e das
Artes. E uma maneira mais interessante de aprender e
partilhar conhecimento.”

“A visita ao Museu Machado de Castro foi muito educativa
e organizada porque conheci muitas coisas que ndo sabia
e ajudou-me a perceber melhor a matéria. Também gostei
da ideia em relagdo a criatividade que podiamos fazer
com os trabalhos.”

Os resultados dos alunos na avaliagao deste projeto podem sugerir um maior empenho
e motivagao, provavelmente relacionado com a visita livre ao MNMC e a utilizagao das

TIC.
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4 Consideragoes finais

A presente dissertagdo teve como objetivo estudar o potencial da integragao das
TIC no ensino da disciplina de HCA.

A primeira premissa considerada foi a integracdo na sala de aula de
manifestacdes das TIC que tém marcado a sociedade nas ultimas décadas.

As imagens participam na produgao e transmissdo de conhecimentos em muitas
disciplinas. O trabalho do professor de HA encontra na imagem uma contradigéo, pois
passamos a maior parte do tempo na sala de aula a discutir o que ndo esta la - a obra
de arte ausente, traduzida por uma representacdo mostrada num ecra. Adicionalmente,
a forma como apresentamos a imagem da obra de arte na sala de aula ndo é um aspeto
passivo, mas tem o poder de influenciar a forma como o aluno compreende e constroi
as suas referéncias (Murray, 2011, p. 316). Paralelamente, a medida que as
possibilidades das TIC crescem, em todas as escolas (e em algumas salas de aula)
encontramos alunos completamente absorvidos na sua interacdo com o telemével. Esta
alteragao da cultura da sala de aula tem suscitado um debate aceso entre professores
e investigadores. Existe o receio de que a disponibilidade permanente de todo o
conhecimento suscitada pelas TIC possa prejudicar o ensino (Hollander, 2018). Além
disso, alguns docentes consideram banir os telemoveis da sala de aula, e até da escola,
para evitar distragdes com jogos ou redes sociais. Contudo, o potencial transformador
das TIC nao deve constituir apenas uma ameaca, mas um estimulo para novas
exploragdes e colaboragdes ao servigo do processo ensino-aprendizagem.

O ensino da HA em Portugal foi sempre marcado por uma perspetiva orientada
para os factos historicos e aspetos formais. As aulas de HCA caracterizam-se por uma
tradicdo metodoldgica frequentemente conservadora que privilegia processos
tradicionalmente expositivos. A lecionagado dos conteludos € muitas vezes centrada no
professor e demasiado extensa e repetitiva, o que condiciona a participacéo e provoca
desmotivacdo nos alunos. O excessivo peso do conhecimento histérico sobre o
potencial interpretativo de imagens e objetos artisticos no ensino da HA sempre
predominou em Portugal, apesar de algumas criticas fundamentadas e pese embora o
entendimento contemporaneo da HA como uma hermenéutica onde se torna impossivel
excluir o papel do interpretante. A historiografia da propria disciplina € uma genealogia
de metodologias diversas que se sucedem e relacionam entre si. Os alunos devem
participar ativamente na construgao de um conteudo interpretativo pertinente a uma obra
de arte. As “Aprendizagens Essenciais” defendem, igualmente, a perspetiva pessoal, a
investigagcdo autonoma e o juizo critico como competéncias essenciais a desenvolver
pelos alunos (M.E., 2022).
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Neste sentido, a utilizacdo das TIC pode ser fundamental no desenvolvimento
de metodologias de ensino inovadoras que colocam o aluno no centro do processo
interpretativo. Na base deste estudo esta o potencial transformador dos dispositivos
digitais que pode contribuir para o aluno deixar de ser um recetor passivo de informacao
que Ihe é apresentada com autoridade e passar a ser um elemento ativo na construcao
de uma interpretacao. Pretende-se que o aluno empregue estes meios promissores para
se aproximar da obra de arte, selecionar o que encontra, organizar o que vé&, interpretar
criticamente o que estd a sua frente, considerar certos aspetos que acha mais
relevantes, dar a sua opinido fundamentada, construir a sua leitura e comunica-la aos
outros nos seus termos.

A questao de partida - Como podem as TIC contribuir para complementar as
propostas programaticas e metodolégicas da disciplina de Histéria da Cultura e das
Artes através da incluséo dialética das interpretagbes dos alunos relativamente as obras
de arte? - pretende responder a estas premissas e suscita questdes relacionadas com
o papel das TIC no desenvolvimento das metodologias tradicionais da HA e a sua
capacidade de promover as interpretacdes pessoais dos alunos em relagao as obras de
arte. O primeiro objetivo decorrente da questao principal envolve a interagdo dos alunos
com as TIC na sala de aula. As respostas dos alunos ao questionario destacam as
possibilidades dos dispositivos digitais no acesso a conteudos educacionais online, na
comunicagao entre alunos e o professor, no esclarecimento de duvidas de maneira mais
rapida e na permuta de informacao entre o trabalho de campo no museu e a sala de
aula. Foi relevante, no projeto desenvolvido, o entusiasmo dos alunos na utilizagado
destes dispositivos, 0 que contribuiu para a sua motivagao.

O segundo objetivo procedente da questdo principal prende-se com a fungao
das TIC no desenvolvimento das capacidades de reflexdo e juizo critico face as
narrativas tradicionais da HA. Um grupo de alunos dialogou sobre a visita e procedeu a
analise de uma obra que os tinha impressionado depois de constatarem o individualismo
de cada personagem e a organizagdo do conjunto a partir dos extensos registos
produzidos. Neste caso, as TIC permitiram, num momento posterior, analisar com
cuidado as obras e extrair conclusdes pessoais. Adicionalmente, foram referidas as
possibilidades de acesso a informagcao complementar de varias fontes online,
ultrapassando um discurso unico veiculado por uma bibliografia uniformizada.

O terceiro objetivo encontra-se proximo do segundo e prende-se com o papel
das TIC como recursos privilegiados no enriquecimento das interpretagdes pessoais dos
alunos relativamente as obras de arte. No decorrer de uma entrevista, varios alunos
mencionaram que os dispositivos digitais motivaram um acréscimo de interesse e deram

abertura para refletir sobre as obras. Também foi referido que o acesso a recursos
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multimédia e ferramentas interativas promoveu uma maior compreensdo e um
envolvimento determinante com as obras. Um aluno acrescentou que as TIC permitem
investigar informagdes adicionais que contribuem para uma compreensdo mais
profunda das obras, favorecendo a constru¢ao da sua opinido pessoal. Além disso, os
videos e trabalhos realizados pelos alunos incidiram sobre as suas observagdes muito
pessoais das obras e desenvolveram estas perspetivas. Aqui, os proprios alunos
assumem o seu papel de sujeitos investigadores conscientes e participantes ativos na
leitura e construcdo de uma interpretacdo em HA. A partir destes registos podemos
confirmar o potencial das TIC, ndo s6 como agentes de motivagao, mas também como
meio privilegiado de aprofundar detalhes ou pontos de vista identificados pelos alunos,
estruturando sistemas de pensamento critico que incentivam as suas interpretagcdes
pessoais.

O quarto objetivo incide sobre o papel do professor no planeamento e
implantacao de atividades educativas assentes nas TIC no dmbito da disciplina de HCA.
Em retrospetiva, devemos reconhecer dificuldades que podiam ter sido antecipadas e
decisbes tomadas que tiveram uma repercussao significativa no desenvolvimento da
UD. Foi registada alguma dificuldade da parte dos alunos na edigdo dos videos. Neste
caso, devia ter sido dado algum apoio suplementar, embora a promog¢ao do
autodidatismo também possa ter sido positiva. Outro aspeto foi a organizacéao inicial da
atividade, um pouco hesitante, que provocou alguma confusdo nos alunos. Estes
obstaculos podiam ter sido previstos e evitados. Por outro lado, a visita ao museu como
ponto de partida libertou os alunos das quatro paredes da sala de aula e, sobretudo com
a flexibilidade temporal dada, evitou ansiedades e deixou-os mais disponiveis para
apreciar esta etapa e recolher os registos pedidos. As entrevistas realizadas de
seguida também desempenharam um papel fundamental para perceber as experiéncias
dos grupos e esclarecer duvidas que surgiram. A extensao do prazo de entrega dos
trabalhos para depois das férias do Natal, com abertura para esclarecer duvidas durante
esse periodo, resultou eficazmente para evitar preocupagdes acrescidas nos alunos.
Durante estas férias puderam comunicar online, dividir tarefas, partilhar todos os
registos realizados no museu e conversar sobre as obras. Outro ponto importante foi a
autonomia concedida na realizacdo dos trabalhos finais. Tentou-se, portanto,
implementar um paradigma de professor que permite aos alunos uma grande
flexibilidade e autonomia, estimulando a criatividade, mas continuando presente para
auxiliar em caso de duvidas. Adicionalmente, foi privilegiado o principio de que o
docente deve estar consciente da pluralidade de pontos de vista presentes na HA e
evitar discursos autoritarios ou aulas demasiado expositivas. E preciso dar liberdade

aos alunos de serem eles proprios historiadores de arte!
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O ultimo objetivo evidencia como as TIC podem incentivar o pensamento criativo
onde os alunos refletem sobre o que aprendem na disciplina de HCA. Um aluno referiu
que apreciou bastante realizar o desenho que acompanhou o trabalho. Outro aluno
acrescentou que foi um trabalho “fora do normal”’ que permitiu uma investigagao criativa
dos assuntos e maior convivio com os colegas. Outros testemunhos da turma
salientaram que este trabalho deu mais liberdade aos alunos para criar e contribuiu para
ganhar mais informagdo sobre arte. Partindo destas respostas e analisando o
questionario, verificamos que os alunos ponderaram sobre o processo de aprendizagem
em varias vertentes, salientando o trabalho de grupo, a utilizagdo das TIC e a
criatividade.

No desfecho deste estudo considera-se que seria relevante delinear algumas
limitacbes encontradas e, ao mesmo tempo, tecer consideracdes sobre futuras
investigagdes. Uma limitagdo inicial verificada neste trabalho foi a restricdo temporal do
mesmo, que provocou constrangimentos na observagdo de linhas alternativas de
pesquisa. Um futuro estudo poderia implantar a primeira etapa da UD logo no principio
do 10° ano e desenvolver uma investigacao mais abrangente até ao final do 11° ano,
produzindo certamente resultados mais abrangentes. Outra das limitagdes
reconhecidas foi a impossibilidade de alargar o estudo a outras faixas etarias, dado que
a disciplina de HCA esta presente apenas no 10° e 11° anos. Seria interessante
considerar outros anos de escolaridade, mesmo saindo do ambito especifico da
disciplina. Uma terceira limitacdo encontrada é a inevitavel capacidade dos dispositivos
digitais de provocar distracdo nos alunos, afastando-os das suas tarefas. Esta
preocupacido muito presente na comunidade educativa n&o foi explorada no terreno,
mas seria de todo pertinente realizar um estudo amplo a nivel nacional que tenha como
objetivo refletir sobre este tema.

Apesar de receios legitimos, entende-se que sdo mais as potencialidades das

TIC no do que as desvantagens.
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6 Anexos

6.1 Anexo 1 — Obras propostas aos alunos no ambito da visita
livre ao MNMC

Escultura

Cavaleiro Medieval
Mestre Pero (século XIV)
Século XIV

Cristo Negro
Autor desconhecido
Século XIV
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Deposigéo de Cristo no Tumulo
Jodo de Ruéo (1500 - 1580)
1535-1540

Anjo Heréaldico
Diogo Pires-0-Mogo
1500-1525

Ultima Ceia
Filipe Hodart (séc. XV - séc. XVI)
Século XVI
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Retabulo da Natividade
Autor desconhecido
Século XVI

Pintura

Senhora da Rosa

Autor desconhecido
c. 1450 - 1500
Assuncgéo da Virgem
Vicente Gil
c. 1475-1500
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O Imperador Heraclio com a Santa Cruz
Poliptico do Mosteiro de Santa Cruz
Cristévao de Figueiredo (? - ¢.1543)

1522-1530

Triptico da Apari¢édo de Cristo a Virgem
Garcia Fernandes (c.15614 - c. 1565)
1631
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Triptico da Paixé&o de Cristo
Quentin Metsys (1466—1530)
Século XVI

Triptico de Santa Clara
Autor desconhecido
c. 1486

118



6.2 Anexo 2 — Questionario realizado aos alunos apés a UD

Transposicao - Do museu para a escola

Questionario

De que forma a utilizag&o de um dispositivo digital (como o smartphone) influenciou a visita
ao museu? Que relevancia teve na sua experiéncia educativa?

Long answer text

De gue maneira a utilizacdo de um dispositivo digital (como um smartphone ou tablet) pode
contribuir para enriquecer as interpretacdes pessoais dos alunos relativamente as obras de
arte?

Long answer text

Como pode a utilizagdo de um dispositivo digital (como um smartphone) facilitar a troca de
informacio entre o museu e a sala de aula?

Long answer text

Qual o contributo das tecnologias de informacgdo e comunicagéo para a recolha de
informacao durante o desenvolvimento dos trabalhos?

Long answer text
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6.3 Anexo 3 — Respostas dos alunos ao questionario

Pergunta 1

De que forma a utilizagdo de um dispositivo digital (como o smartphone)
influenciou a visita ao museu? Que relevancia teve na sua experiéncia
educativa?

O uso do smartphone ajudou o meu grupo a tirar fotografias rapidas e a apontar
informacdes relevantes.

Foi bastante importante para tirar fotografias e realizar o video do trabalho

Do meu ponto de vista, os dispositivos digitais foram essenciais para a realizagao
deste trabalho. Durante a visita, enquanto um elemento do grupo fotografava e
gravava as obras e suas respetivas legendas (principalmente as relevantes para o
trabalho em questéo), outro elemento anotava (também no smartphone)
informacdes relativas a cada obra. Desta forma, evitdmos visitar o museu muitas
vezes e obtemos facilmente a informagao necessaria, sem a necessidade de levar
um caderno e caneta para fazer anotagdes.

Ao fotografar as obras e guardar essas fotografias pode permitir que sejam
analisadas posteriormente com maior atencdo aos detalhes ou simplesmente
guarda-las e relembra-las.

O dispositivo foi utilizado no museu para tirarmos fotos das obras, videos e etc. Ja
por fora, utilizamos para pesquisas, compartilharmos informag¢des com os
integrantes do grupo, e também obter direcionamentos sobre o que melhorar ou
acrescentar no trabalho através do professor José Marques e da professora Carla.

a utilizagao de dispositivos permitiu realizar tarefas como gravagao de videos,
edicao, pesquisa e comunicagao de forma mais simples e rapida.

A utilizacao de um dispositivo digital influenciou a visita ao museu no sentido em
que facilitou na recolha de informacgéo, tanto por fotografias como por simplesmente
anotacdes no telemovel (o que € bastante mais eficaz e rapido do que escrever
manualmente). Foi também um fator indispensavel na pesquisa de conteudo
relativamente as obras em questao.

A utilizagao de dispositivos digitais durante a visita ao museu ajudou a enriquecer
significativamente a experiéncia educativa, o que da acesso a informagdes
adicionais, como também, aprofundou mais a aprendizagem dos temas.

A utilizagao de um dispositivo digital durante a visita museu influenciou
positivamente a experiéncia educativa, proporcionando acesso a informacdes sobre
as obras e sobre o museu em si. Registamos anota¢des no dispositivo sobre as
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obras e também tiramos fotos das mesmas, o que nos faz mais tarde podemos
recordar, da experiéncia de ir ao museu.

Através do telemével podemos recolher imagens e video que futuramente iam ser
utilizados no trabalho mas que também iam ficar como uma memaria daquilo que
vimos e da nossa experiéncias que tivemos no museu também recolhemos notas
que no futuro nos podem ajudar.

A utilizagcao de um dispositivo digital facilitou muito na procura e recolha de mais
informacao relativa as obras sobre a qual depois iriamos trabalhar

Dava para pesquisar sobre questoes que os guias ndo sabiam responder

os dispositivos digitais facilitaram mais a visita pois foi mais facil pra adquirir os
registos.

Ajudou bastante porque melhora bastante a visita e a forma como exploramos o
museu

o telemodvel foi um bem essencial pois assim dava para apontar o nome das obras e
assim

Ter um suporte digital facilitou o desenvolvimento do trabalho, tanto no registo de
imagens, podendo rever as fotos que tiramos mais tarde, como também na procura
de informacdes sobre as obras.

Pergunta 2

De que maneira a utilizagao de um dispositivo digital (como um smartphone
ou tablet) pode contribuir para enriquecer as interpretagées pessoais dos
alunos relativamente as obras de arte?

Pode ajudar a captura de informagdes e imagens

Podemos pesquisar diferentes informacgoes e assim formar as nossas opinioes
pessoais

Relativamente ao meu grupo, decidimos realizar um video a expor a nossa obra e
as suas caracteristicas, assim como uma breve opinidao em relagcdo a mesma. Para
isso, recorremos a videos e fotografias tiradas na visita ao museu, e ainda a um
software de edigdo de video que nos permitiu transmitir a nossa mensagem de

121



forma clara e permite a cada um analisar a obra e retirar as suas proprias opinides e
conclusoes.

Visto que permite a pesquisa facil e eficaz sobre o contexto em que a obra foi
realizada

Através do digital pudemos obter informagbes mais precisas sobre certas obras de
quem foi e sua importancia em seu tempo por exemplo.

cconseguimos pesquisar imformagoes relevantes sobre o que queremos saber mais
ou precisamos saber

Quando me informo a cerca das obras de arte propostas, recolho informagéo ou
apreciacgoes criticas que inevitavelmente me vao influenciar, ajudando-me a formar
a minha prépria opinido sobre a obra. Ao pesquisar sobre as obras de arte fico
também mais enriquecida em termos culturais.

Os diapositivos digitais ddo imenso jeito para enriquecer as nossas interpretagdes
pessoais relativamente as obras de arte porque, podemos aceder a informacoes
adicionais sobre as obras de arte, incluindo detalhes sobre o artista, contexto
histérico e estilo artistico, pois isto ajuda a compreensido mais profunda das obras.
Pode enriquecer as interpretacdes pessoais dos alunos em relagao as obras de arte
ao fornecer acesso a informacodes adicionais, recursos de multimédia e ferramentas
interativas, promovendo uma compreensao mais profunda e um envolvimento critico
com as obras.

Utilizar os telemdveis € uma maneira de guardar e ter para sempre garantidamente
algo que no futuro podemos utilizar em trabalho ou até mesmo para estudar e
relacionar com diferentes estilo e épocas.

Podemos tirar fotos

€ importante porque podemos aprender de forma auténoma.

Para pesquisas

pois assim da para pesquisar mais sobre cada obra

Com a facilitagao das informagdes pelo meio digital sinto que foi muito mais facil
encontrar informacgdes a cerca das obras escolhidas.

122



Pergunta 3

Como pode a utilizagao de um dispositivo digital (como um smartphone)
facilitar a troca de informacgao entre o museu e a sala de aula?

Podemos realizar pesquisas de forma mais rapida
Atraves do site do museu é possivel ter uma visita virtual em sala de aula

A troca de informagéao entre o museu e a sala foi possivel através do trabalho em
forma de video, que permite levar videos, fotografias, assim como sentimentos e
emocdes que ndo seriam possiveis transmitir através de, por exemplo, texto, aos
alunos que nao visitaram o museu.

Ao destacar obras e as suas respectivas historias

Neste caso acredito que contribuiu por exemplo na utilizag&o da internet para
fazermos PowerPoint para compartilharmos com a turma as informagdes, que
muitas delas foram pegas também através do meio digital, e para compartilharmos
as imagens de cada obra.

As novas teccnologias permitem uma comunicagao mais rapida com os professores
e com os grupos de trabalho, permite-nos tirar duvidas de forma mais rapida sem
precisar de perder tempo na aula

Atualmente, estas ferramentas digitais sao indispensaveis no nosso dia a dia. Neste
trabalho em questao, foi também fundamental como meio de troca de informacéao
entre o museu e a sala de aula visto que usamos um dispositivo digital, ndo s6 para
recolher informacgao, como para fotografar, gravar e até como meio de apresentacao
(através de um video onde apresentamos a obra).

A utilizagao de um diapositivo digital facilita a troca de informagéo entre o museu e a
sala de aula porque, por exemplo, alguns museus oferecem tours virtuais ou
aplicativos que permitem que os alunos explorem as exposi¢cdées do museu, neste
caso o Museu Machado de Castro tinha esta opc¢ao que ajudou muito, permitindo
que os alunos experimentem as obras de arte de forma virtual e interativa sem irem
até o museu.

Facilita a troca de informacdes entre o museu e a sala de aula através das fotos
tiradas, pesquisas, comunicagcdo em tempo real e acesso a recursos educacionais
online. Isso enriquece a experiéncia educativa, permitindo uma interagao mais
dindmica e ampla entre os dois ambientes.

Na sala de aula por vezes néo é tao facil aceder a informacédo a partir apenas da
internet por isso o telemoével torna-se uma grande ajuda porque temos a informacao
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do local que podemos usar para fazer o trabalho na sala de aula sem nos
preocuparmos se aquela informacao veio de um site ou local menos correto.

Na troca de informacgao entre o museu e a sala de aula o dispositivo digital ajudou
por exemplo na captacao de fotografias e depois assim posteriormente mostra-las
em sala de aula

Pode servir para apontar a informacgao recebida no museu

€ muito mais facil a comunicagao, pois nem sempre toda a gente tem
disponibilidade no mesmo dia ou também por questdes do sitio também onde
moramos entdo com a Internet € mais facil reunir

Compartilhar conhecimento

pelos meios de comunicagdo podemos comunicar com 0S n0sSsos colegas

Com os meios digitais fomos capazes de apresentar fotos que tiramos e as
informacdes que encontramos para a sala de aula de maneira ludica e organizada.

Pergunta 4

Qual o contributo das tecnologias de informagao e comunicagado para a

recolha de informagao durante o desenvolvimento dos trabalhos?
Tivemos acesso a diversos sites com informagdes sobre 0 museu

Podemos pesquisar e desenvolver um trabalho mais autonomo

Apesar da existéncia de livros com informagdes pertinentes para a realizagao dos
trabalhos, na minha opiniao é bastante mais acessivel e eficaz aceder a websites

(sem custos) que permitem uma melhor (e mais rapida) recolha de informagdes.

Haver muita informacao disponivel que nos ajuda a interpretar melhor as obras de
arte

A tecnologia teve grande importancia na recolha de informagdes e no
desenvolvimento do trabalho

atraves de fotos, prints, sites, IA etc

As tecnologias facilitaram, sem duvida alguma, a recolho de informagao, uma vez
que possibilitaram fotografar e gravar a obra, pesquisar a cerca da mesma e
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também ajudou no esclarecimento de duvidas de aluno para professor (através do
gmail).

As tecnologias de informagao e comunicagao desempenham um papel importante
na recolha de informagdes durante o desenvolvimento de trabalhos, dando acesso a
uma quantidade de fontes de informacao e simplificando o processo de pesquisa e
assim é como podemos encontrar imensa informacao do tema.

As tecnologias de informagao e comunicagéao (TIC), facilitam a recolha de
informagéao durante os trabalhos, oferecendo acesso a fontes online, ferramentas
avancadas de pesquisa, comunicacao eficiente entre colegas e gestao organizada
da informacao recolhida.

Uma grande ajuda das tecnologias é que néo existe qualquer preocupacgao de que
vamos perder ou ndo alguma parte do trabalho porque a partida esta tudo num
Unico espago com armazenamento suficiente e é esperado que a cada alteragio o
trabalho seja salvo. O contrario seria se nés tivéssemos de fazer um trabalho em
papel e acabar por perder alguma folha.

Os dispositivos digitais foram um contributo fundamental para a realizagao deste
trabalho uma vez que atualmente encontra-se quase todo o tipo de informagao que
pretendemos na internet e deste modo torna mais facil a pesquisa e alguma duvida
que surgiu podémos assim rapidamente esclarecer

Como ja dito anteriormente podemos fazer apontamentos

o contributo foi muito bom pois facilitou a forma como o trabalho foi feito e também
toda a informacao recolhida

Enriquece o trabalho realizado, as pesquisas feitas pelas tecnologias ajudam muito
os alunos

conseguimos pesquisar

Com os meios digitais podemos dialogar a distancia com os colegas de grupo e
trabalhar a distancia.
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6.4 Anexo 4 — Avaliagao dos alunos nesta UD
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6.5 Anexo 5 — Avaliagcao do projeto pelos alunos

Classifica a atividade comao:
1.1. Organizada

17 responses

@ Insuficiente
@ Suficiente
@ Bom

@ Muito Bom.

Classifica a atividade como:
1.2- Cativante

17 responses

@ Insuficiente
@ Suficiente
@ Bom

@ Muito Bom.

Classifica a atividade como:
1.3.- Educativa.

17 responses

@ Insuficiente
@ Suficiente
@ Bom

@ Muito Bom.

IO copy

[0 copy

O copy
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2. Faca uma breve sintese do que aprendeu bem como do gue mais gostou e do que menos
gostou:

17 responses

Gostei como a atividade promoveu a criatividade.

Aprendi mais sobre a histéria das esculturas da obra estudada pelo meu grupae - a Ultima Ceia. Foi deveras
interessante aprender mais sobre as suas caracteristicas e sobre o modo como foram trabalhadas. Gostei
também de ter trabalhado em grupo, € algo gue torna o trabalho mais interessante tal como desenvolve as
nossas capacidades de colaboragdo e promove a partilha de ideias. Penso que ndo tenha havido algo que
tenha gostado menos.

Aprendi mais sobre as esculturas e pinturas goticas, e pude ter uma nogao de uma forma mais
interessante sobre esse assunto. Gostei de ter ido ao museu com meu grupo e verificar as obras com elas,
na minha opinido, a parte que foi pior foi em relagdo a perder tempo da tarde livre que costumamos usar
para estudar, mas entendo também que foi devido a matéria atrasada e a provavel carga horaria do
professor José.

1°aprendi muito sobre alguns dos monumentos e artistas de coimbra da época 2° gostei imenso de visitar
0 museu com as minhas colegas e 3° ndo ha nada que eu ndo gostei nesta atividade

tomei conhecimento de obras que nao conhecia e gostei muito do método de trabalho

Aprendi mais sobre a obra escolhida, assim como um pouco sobre as outras obras apresentadas pelos
outros alunos, a parte que mais gostei foi de realizar o trabalho(desenho) sobre a obra e a parte que
menos gostei foi de editar os audios para o video da apresentacao.

foi um trabalho diferente do normal, permitiu uma exploragao mais criativa do tema, assim comao um
maior convivio na realizagao do mesmo. Acho que o gue mais gostei foi a ida ao museu e 0 que menos
gostei foi gravar o video porque acaba por ser dificil fazer gravagoes em grupo sem haver imensas
repeticoes.

Gostei muito do Museu Nacional Macho de Castro, aléem estar repletos de obras maravilhosas tem uma
otima diversidade e muito provavelmente irei voltar um dia para rever as obras. Neste trabalho descobri e
aprendi caracteristicas de certas obras tanto como os seus autores e ndo so e na minha opinido nao acho
que houve algo de que eu ndo gostei.

Gostei muito da atividade ser diferente das aulas e penso que foi uma boa forma para a aprendizagem de
forma mais dindmica.

com este trabalho acho que aprendemos muita coisa acerca das obras de uma forma cativante
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este trabalho fez me perceber a variadade de obras que ha num pequeno espago de tempo

Gostei muito deste trabalho, pois ndo 506 requere pesquisa, mas também explora a parte criativa, dando
mais liberdade aos alunos para criar (0 que pode ser essencial para futuros projetos). Além disso, como
trabalho de pesquisa, ajuda-nos a obter mais conhecimento nesta drea da Histéria da Cultura e das Artes.
E uma maneira mais interessante de aprender e partilhar conhecimento.

Gostei muito de visitar o museu e realizar este trabalho em grupo.

Gostei das diversas opgdes de suporte para o trabalho, podendo os alunos ser mais criativos, mas na
minha opinido a organizagao nao foi a melhor, pois néo ficou claro como realmente seria para fazer o
trabalho e onde seria apresentado/exposto.

Consegui sintetizar as minhas competéncias a nivel das caracteristicas renascentistas. A minha parte
favorita deste trabalho foi a realizagéo do mesmo

A visita ao Museu Machado de Castro foi muito educativa e organizada porque, conheci muitas coisas que
nao sabia e ajudou-me a perceber melhor a matéria. Também gostei da ideia em relagao a criatividade que
podiamos fazer com os trabalhos.

3. O que sugere a quem organizou e/ou dinamizou esta atividade que seja alterado, numa possivel

edigao futura ?

17 responses

Foi tudo muito claro e organizado

De momento ndo me ocorre nada.

Acho que esta atividade para além de muito cativante este muito bem organizada e uma coisa que eu
achei excelente foi 0 longo prazo que tivemos para realizar o trabalho. Por isso a Unica coisa que tenho a
pedir e que nos seja permitido a realizag&o de mais trabalhos como este no futuro.

que continue com este tipos de trabalhos pois sdo bem cativantes
Ma minha opinido, eu preferiria grupos menores com mais obras para escolher.

acho que estava tudo bem, a unica coisa que talvez mudaria foi o facto do formato do trabalho ter sido
alterado.

M&o acho que houve falhas nesta atividade a nivel de organizagao, e mesmo que tenham existido falhas
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M&o acho que houve falhas nesta atividade a nivel de organizagao, e mesmo que tenham existido falhas
ao longo desta atividade ndo foi algo que impactou 0s nossos trabalhos a nivel negativo, acho que tanto a
professora Carla como o professor José organizaram e auxiliaram o maximo que podiam para ajudar
todos os grupos ao longo deste percurso.

Apesar da atividade ser bem organizada, penso que em certos momentos as orientagoes para o trabalho
poderiam ter sido mais especificas.

nada a dizer
que continue com este tipo de ativades
N&o tenho nenhuma sugestéo para futuros trabalhos.

M&o tenho nada a apontar.
Foi bem organizada e cativante.

Sugiro que seja apresentado aos alunos concretamente o tipo de trabalho proposto para nao existirem
equivocos ao longo da realizagdo do mesmo.

estava tudo bem organizado
Acho que estava bem organizado, ndo € preciso alteragées futuras.

gostei bastante, nada a mudar

4. Como avalia, globalmente, a proposta do projeto a turma. I_D Copy

17 responses

15
12 (70.6%)
10
5
0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)
0 | | I
1 2 3
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