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RESUMO

A descoberta da expressdo artistica como forma de representa¢do do mundo e
de comunicagdo dita a nossa Histéria pessoal e colectiva. O desenvolvimento do
potencial criativo comum a todos nds possibilita a invengdo flexivel do futuro
pessoal e contribui para o futuro da cultura e da prépria sociedade (VYGOTSKY,
1978), embora a espontaneidade natural da expressdo artistica seja precocemen-
te travada pela familia e pela escola (e.g. PIAGET, 1954). Na base destes constran-
gimentos encontra-se a ideia Aristotélica de que a educagdo deve ambicionar a
perfeicdo. Consequentemente, persistimos ainda hoje em valorizar um conjunto
de praticas educativas e culturais, que bloqueiam a criatividade (e.g. NIEMAN
e BENNET, 2002) e em banir oportunidades de desenvolvimento da expressdo

artistica por ndo apostarmos na literacia simbdlica, visual e artistica.

Apresenta-se uma sumula de investigacGes realizadas em diversos contextos de
educacdo artistica formal e ndo-formal no Distrito de Lisboa. Os principais eixos
das dezasseis investiga¢gOes apresentadas centram-se nas formas de representa-
¢do da arte por parte de professores e educandos, nomeadamente, em termos
de percepc¢do, compreensdo e interpretacao e, ainda, nas formas de expressdo do
potencial artistico e criativo. Os dados permitem elencar praticas de educagdo ar-
tistica que inibem o pleno desenvolvimento da expressao artistica e praticas que
tém conseguido potenciar o desenvolvimento de diferentes modos de expressao
artistica. Outra linha de investigagdo permite identificar constrangimentos a ex-
pressdo artistica a partir da analise dos processos de expressdo utilizados por

artistas com deficiéncia e respectivos monitores.
RESUMEN

El descubrimiento de la expresidn artistica como una forma de representar el
mundo dicta nuestra historia personal y colectiva. El desarrollo del potencial cre-

ativo comun a todos nosotros permite la invencion flexible del futuro personal
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y contribuye para el futuro de la cultura y de la sociedad en si misma (Vygotsky,
1978), aunque la natural espontaneidad de la expresidn artistica se detuvo pre-
maturamente por la familia y la escuela (e.g., Piaget, 1954). Sobre la base de
estas limitaciones esta la idea de Aristdteles de que la educacion debe aspirar ala
perfeccién. Por lo tanto, insistimos alin hoy en poner de relieve una serie de prac-
ticas educativas y culturales que impiden la creatividad (e. g., NIEMAN; BENNET,
2002) y inhibir el desarrollo de oportunidades para la expresion artistica por qué

no apostamos en la alfabetizacion simbdlica, visual e artistica.

Se presenta un resumen de las investigaciones realizadas en diversos contextos
de educacion artistica formal y no formal en el Distrito de Lisboa. Los principales
ejes de la investigacion se centran en las formas de representacion del arte de los
maestros y alumnos, particularmente en términos de percepcién, comprensién y
interpretacidn, y en todas las formas de expresion del potencial creativo y artisti-
co. Los datos que permiten listar practicas de la educacién artistica que impiden
el pleno desarrollo de la expresidn artistica y practicas que han sido capaces de
impulsar el desarrollo de los diferentes modos de expresion artistica. Otra linea
de investigacion ha determinado las limitaciones a la expresion artistica a partir
del andlisis de los procesos de expresion utilizados por los artistas con retardo

mental y sus monitores.

The discovery of artistic expression as a means of representation and communica-
tion dictates our personal and collective history. The development of our creative
potential enables the flexible invention of the personal future and contributes to
the future of the culture and society (Vygotsky, 1978), although family and school
restrain the spontaneous artistic expression present in every child (e.g. Piaget,
1954). On the basis of these constraints is the Aristotelian idea that education
should strive for perfection. As a consequence, we persist to value educational
and cultural practices that block creativity (e.g. Nieman; Bennet, 2002) and re-
duce opportunities to enhance artistic expressions and develop symbolic, visual

and artistic literacy.

This article presents a summary of research studies carried out in various formal
and non-formal art education contexts in the District of Lisbon. The main axes of
the sixteen researches presented focus on the ways teachers and pupils repre-
sent art, namely in terms of perception, understanding and interpretation. The
data lists art education practices that inhibit the full development of artistic and
creative expression and practices that successfully developed different modes
of artistic expression. Another line of research identifies constraints to artistic
expression based on the analysis of the processes used by artists with mental

retardation and their monitors.
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Introducao

A construgdo de histdrias, reais ou imaginarias, por ima-
gens ou por palavras, parece ser uma necessidade hu-
mana universal e intemporal. A arte parietal e rupestre,
a pintura, a escultura e a mitologia, as musicas, canc¢des,
lendas ou fabulas constituem aquilo a que MORIN (1966)
chama os murmiirios do mundo, um conjunto complexo
de normas, simbolos, mitos e imagens que invadem na
intimidade de cada um, estruturam instintos e orientam
emoc¢des. Consequentemente, a necessidade de expres-
sdo criativa como forma de representagdo do mundo e
de comunicacgdo é parte integrante da natureza humana
(VYGOTSKY, 1978) e, como, tal, é universal. No entanto,
persistem muitos constrangimentos a expressao artistica
ndo obstante uma mudanca de paradigma fruto da con-

juntura social e cultural.

Desenvolvimento da expressao artistica

De entre as varias expressdes criativas, a plastica surge
muito precocemente em termos de desenvolvimento. Os
primeiros rabiscos, aparentemente sem sentido, sio uma
forma de envolvimento num jogo criativo que desem-
penha um papel crucial no desenvolvimento cognitivo
(MATTHEWS, 2003). Através do desenho, da pintura e da
modelagem, as criancas de diferentes culturas aprendem
por iniciativa prépria a formar representagdes, a manipu-
lar signos e simbolos e a atribuir significado aos aspectos
emocionais e temporais complexos das suas vidas (MAT-
THEWS, 1999). O desenho e outras formas de expressao
simbélica, como a plastica ou a dramadtica, constituem
modos espontdneos de exteriorizacdo da personalidade

e das experiéncias inter-pessoais (PIAGET, 1954). Mais

do que isso, as expressoes artisticas sdo, para a crianga?,
formas de satisfacdo de desejos conscientes ou incons-
cientes e de adaptacdo ao mundo material e social e a re-
alidade social e individual, e funcionam como ensaios de
integracdo entre o que ela pensa e sente (PIAGET, 1954).
Assim, os registos e marcas deixados pela expressao ar-
tistica constituem alicerces significativos para todas as
futuras actividades, como o desenho, a escrita ou a mate-
matica “escrita” (MATTHEWS, 2003).

A expressao artistica é inseparavel de uma outra dimen-
sdo do desenvolvimento: a estética. O desenvolvimento
estético segue um percurso natural de desenvolvimento
que se inicia pela preferéncia por determinado objecto
artistico e culmina na plena autonomia na sua interpre-
tacdo subjectiva (PARSONS, 1987). Este é construido com
base na beleza, na expressividade, no estilo e nas qualida-
des formais e progride para formas de interpretagao da
arte cada vez menos racionais, pois a arte ndo se limita
ao objecto artistico em si, mas a sua relacdo com a vida
interior. Pelo seu caracter publico, a arte possibilita de
uma diversidade de significagcdes, por parte dos diferen-
tes sujeitos (o artista, o espectador, o publico) envolvidos
no espago social e histérico (PARSONS, 1987).

Consequentemente, a expressao artistica e o desenvolvi-
mento estético ultrapassam o dominio cognitivo. Como
refere PIAGET (1954), a expressao simbolica é criada por
cada um de forma individualizada com base em objectos
representativos e imagens mentais e possibilita a reali-
zacdo dos desejos, a compensagdo do real, a satisfacdo
das necessidades subjectivas e a expansdo do “eu”. Tais

realidades individuais sdo muitas vezes inadaptadas e

1 e que deveriam - ou poderiam - ser para o adulto
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sempre inexprimiveis apenas pelos instrumentos colecti-
vos de comunicac¢do e requerem uma forma particular de
expressdo simbolica e artistica. Consequentemente, o seu
desenvolvimento possibilita, segundo VYGOTSKY (1978)
a invencao flexivel do futuro pessoal e contribui para o

futuro da cultura e da prépria sociedade.

Constrangimentos ao desenvolvimento da expressio

artistica

A espontaneidade natural da expressdo artistica que as
criangas revelam precocemente é travada pela familia e
pela escola (PIAGET,1954). Os obstaculos que surgem no
curso natural da evolugdo da expressdo simbolica podem
interrompé-lo ou adormecé-lo até ao impeto que ocorre
na adolescéncia. Para PIAGET (1954), o maior obsticu-
lo a evolugdo da expressdo artistica simbolica reside no
sistema tradicional de educagdo e de ensino, nomeada-
mente a escola, que frequentemente impde a repetigdo
com vista a obtenc¢do do sucesso sufocando a procura, a
descoberta, a espontaneidade e a curiosidade. A pressdo
adulta torna-se, assim, ameag¢adora contrariando as ten-
déncias artisticas naturais da crian¢a em vez de as enri-

quecer.

Na origem destes constrangimentos encontra-se a ideia
Aristotélica de que a educagdo, incluindo a artistica, deve
ambicionar a perfeicdo, a entelekia. A ideia da premén-
cia de perfeicdo traduz-se frequentemente num clima
dogmatico que se rege por padrdes exigentes artisticos,
avalia¢des constantes e um curriculo que muitas vezes
compromete o lugar das artes (e.g. ANNING, 2003). Este
clima é parcialmente reflexo da crenca culturalmente en-
raizada de que o jeito para desenho e para as outras ex-
pressoes artisticas existe e é determinante para a execu-
¢do de um produto de qualidade. No entanto, a expressao
de talentos especificos num determinado dominio, como
o das artes visuais, depende ndo s6 do potencial de cada
pessoa mas também de dois conjuntos de catalisadores,
um a nivel pessoal, outro a nivel ambiental, que inclui os
contextos educacionais promotores do talento e cuja im-
portancia se revela crucial para a sua expressio (GAGNE,

1999). Nao obstante, persistimos em adoptar uma visio
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mitica do jeito, que tal como qualquer mito, é sempre
obscuro e dificilmente definivel (MORIN, 1966).

O mito do jeito concretiza-se no mimetismo formal e as-
senta no pressuposto de que a norma suprema da arte é a
imitac¢ao fiel da natureza (FERRY, 1990) o que se manifes-
ta numa tendéncia obsessiva para a segurancga e precisdo
(MOLINA; CABEZAS e BORDES, 2003) e conduz a perpe-
tuacdo e veiculacdo de muitas estereotipias. Deste modo,
a histdria do ensino artistico, em particular do desenho,
tem sido sinénima de adestramento. Ndo raramente ain-
da hoje se pede explicitamente uma execuc¢do “correcta”
dos varios passos para obter um desenho estereotipado
e banal, chegando mesmo alguns educadores a orientar o
braco e a mao da crianca pequena de maneira a corrigir a
sua tendéncia espontanea e natural (MATTHEWS, 1994).
Consequentemente, rotula-se quem nio é capaz de pro-
duzir uma cépia fiel e perfeita do real como nio sendo

competente no dominio artistico.

O conceito de persecucdo da entelekia em Aristdteles sa-
lienta a necessidade de se alcangar um estado de perfei-
¢do, materializavel na obtencdo de um produto final de
qualidade. Em termos de educagio artistica, a orientagdo
para o produto reflecte-se na produgdo de uma obra com-
pleta em detrimento de uma orientagdo para o processo
de expressdo, experimentacdo e descoberta. Alguns auto-
res salientam que o processo artistico ndo é devidamen-
te valorizado nos contextos de educagdo formal. EISNER
(2002) refere que a educacgdo artistica é frequentemen-
te considerada frivola, inconsequente e é leccionada de
forma descontextualizada das restantes disciplinas, ndo
dando oportunidade para trabalhar sequencialmente
problemas. MATTHEWS (2003) acusa o ensino artistico
de ndo dar tempo ao aluno para experimentar e comu-
nicar expressivamente. Por outro lado, persiste ainda o
paradigma que ndo reconhece a relevancia da arte no
seio da familia, contexto social e curriculos escolares e
para o qual o necessario apelo a inclusido da arte conti-
nua a revelar-se uma aposta ineficaz (ROLLING, 2008).
Como reflexo assiste-se a insisténcia na valorizacdo do
conhecimento cientifico e tecnolégico em detrimento

do conhecimento artistico, repercute-se no modo como



a educacdo, na sua generalidade, ndo aposta na literacia
simbdlica, visual e artistica, e quando aposta nem sempre
da oportunidade a que o potencial se desenvolva. Algu-
mas iniciativas ainda assentam na persecuc¢do da copia
fiel enquanto que outras acentuam um caracter total-
mente ndo-directivo que pode ser contraproducente, ou
seja, nem todas as iniciativas que procuram desenvolver
a expressdo artistica acabam por surtir o efeito deseja-
vel (e.g. MATTHEWS, 1994). Como objecc¢do a tirania da
imposicdo de uma representacdo mimética “correcta”
surgiram as abordagens laissez-faire a educagao artistica
onde o oposto vigorava: a liberdade artistica completa,
sem uma orientagdo minima e uma rejeicdo do termo
«aprendizagem artistica». Hoje, compreende-se que é ne-
cessario um equilibrio entre a directividade e a liberdade
(e.g. McARDLE, 1999), entre a orientacdo com apelo a c6-
pia e a perfei¢do, em particular quando o jovem pretende
melhorar o seu desempenho e a oportunidade de experi-

mentar sem um julgamento inibidor.

Acrescem a todos os constrangimentos as praticas edu-
cativas, culturais, econdmicas e sociais que bloqueiam a
criatividade (e.g. NIEMAN e BENNET, 2002). O apelo ao
conformismo, a comparagdo, a pressdo para o realismo,
a falta de espago e de tempo para o desenvolvimento da
curiosidade (STERNBERG, 2001) inibem o desenvolvi-
mento de uma série caracteristicas pessoais que poten-
ciam a expressdo da criatividade, nomeadamente a vonta-
de de ultrapassar obstaculos, de assumir riscos sensatos
e de tolerar ambiguidades (e.g. STERNBERG e LUBART,
1996). Estas barreiras a criatividade estdo em muitos
casos presentes no contexto escolar, sendo este acusado
de ndo promover o pensamento criativo (e.g. TORRANCE,
2001). No entanto, perspectivas pds modernas comegam
a contrariar esta tendéncia a partir de novas concepgdes
que acentuam o caracter semidtico e comunicativo da
expressdo artistica como manifestagdo social. Novas con-
ceptualizacdes em que a arte é vista como um estado de
fluxo perpétuo que toma forma através de praticas cada
vez mais acessiveis parecem substituir as conceptualiza-
¢des modernas anteriores que ainda parecem reger algu-
mas praticas (PEARSON,1992).

Fundamentos da promocgio da expressao artistica

0 combate a ideia de que a educacdo artistica deve visar
o0 ensino rigoroso das técnicas que permitem uma cépia
perfeita da natureza surgiu pontualmente nalgumas pra-
ticas educativas ao longo dos tempos, e com uma forca
particular em meados do século passado com FRANCIS
CIZEK (1921, op.cit. WILSON, 1985) que teorizava acerca
do “reldgio” artistico das criangas e da cultura que o ini-
bia. Afim de evitar essa inibicdo, as criang¢as deveriam ser
deixadas seguir naturalmente o seu préprio ritmo sem
qualquer influéncia da cultura, para manterem a criati-
vidade artistica pura até a idade adulta, tendo estas cor-
rentes tedricas e praticas ganho aceitagdo no panorama

da educagao artistica.

Contudo, a divulgagdo da teoria sociocultural de
VYGOTSKY que coloca a ténica naquilo que a crianca é
capaz de alcanc¢ar com a orientagdo do adulto e nio so-
mente naquilo que ela consegue fazer sozinha oferece
a educacdo artistica uma leitura mais social, estética e
cognitiva (e.g. KINDLER, 1996; MATTHEWS, 1999). Esta
mudanca também nao foi alheia a disseminagdo da nogdo
Piagetiana sobre o conflito sécio-cognitivo que resulta
da interacgdo social e que se revela imprescindivel para
o desenvolvimento na medida em que a resolucdo desse
conflito gera uma reestruturacio e novas construgdes do
conhecimento (e.g. PIAGET, 1977). A educagio artistica
assume-se, assim, como uma co-construc¢ao do conheci-
mento e da realiza¢do artistica num clima de colaboracido
(KINDLER, 1996), mais especificamente, num clima de
aprendizagem colaborativa de troca de conhecimentos,
competéncias e ideias (SMITH, 1982). Concomitante-
mente, a interac¢do com os pares durante a actividade de
expressdo artistica facilita a passagem de uma perspec-
tiva mais egocéntrica para uma forma de estar e de ser
mais social (THOMPSON, 1995). As oportunidades de re-
alizagdo plastica constituem, assim, fontes de modelagem
e de interac¢do com adultos e com pares. Como refere
ANNING (2003), a arte deve ser ensinada sem se ensinar.
Por isso, hoje perspectiva-se a educagdo artistica como
um equilibrio entre a competéncia técnica e a criativida-

de aliando a componente da reproducéo a da producio,
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fruto da interac¢do da ac¢ao propria com a ac¢do do meio
cultural. O reconhecimento dos constrangimentos que o
contexto impde ao desenvolvimento artistico ajuda col-

matar os efeitos restritivos dessas inibi¢des.

Um dos efeitos negativos do ensino artistico prescritivo
pode ser a destrui¢do do desejo e do prazer que se obtém
ao desenhar, pintar ou modelar e ao desenvolver compe-
téncias visuais (ANNING, 2003). Neste sentido, torna-se
essencial a assuncdo de um paradigma que perspective
a educagdo artistica como uma prioridade, aumentan-
do as oportunidades de fazer arte (e.g. ROLLING, 2008)
e adoptando a posicdo de VYGOTSKY (1978) de que to-
das as pessoas sdo potencialmente criativas e a posicdo
de EISNER (1985) de que a expressdo desse potencial se
constrdi com base em diferentes modos de conhecimen-
to, incluindo o visual e o plastico. Deste modo, a educacédo
artistica vale per se, como ja foi avangado por um inime-
ras investigacdes que revelam os beneficios em termos
cognitivos, pessoais e sociais da educacdo artistica e que
dido forca a ideia de que esta deve constituir uma finalida-
de educacional e social relevante por possibilitar o treino
da visualizacdo e da expressao grafica, a reflexdo critica
e interpretacao da arte e de imagens cientificas (CATTE-
RALL, 2002). Uma das linhas que tem procurado alcang¢ar
este objectivo é a investigacdo de PARSONS (e.g. 1987)
que procura desenvolver a compreensdo da arte através
da andlise estudo e debate de obras artisticas, tendo em
conta os interesses dos alunos e contextualizando-a em
termos do seu mundo real, da comunidade e do meio en-
volvente. PARSONS (em FROIS, 1999) propée que o ensi-
no das artes seja integrado na globalidade do curriculo
escolar, o que implica uma reforma de toda a escola. S6
essa mudanca é que permite a verdadeira educagdo ar-

tistica.

Outra linha de investigacdo mostra a influéncia de pro-
gramas educacionais que associam multiplas expressdes
artisticas no desenvolvimento de competéncias artisti-
cas, verbais e matematicas, bem como do pensamento
criativo, motiva¢do para a realizacdo, envolvimento na
tarefa, perseverancga, assunc¢do de riscos, autonomia,

auto-confianca, empatia com os outros e outras aptidées
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sociais. As suas vantagens também se reflectem na cultu-
ra e no clima da comunidade ou da escola, incluindo a di-
minuicdo do abandono escolar (CATTERALL, 2002). Um
outro conjunto de investiga¢gdes mostra como a educagio
artistica pode melhorar o desempenho noutras areas do
conhecimento, em particular em termos de sucesso aca-
démico. Para WINNER; COOPER, (2000), a aprendizagem
das artes e o desempenho académico parecem estar cor-
relacionados, muito embora uma meta-analise de varias
investigagcdes ndo verificado uma relagdo causal. No en-
tanto, o olhar critico de HOROWITZ; WEBB-DEMPSEY
(2002) salienta que estes estudos reflectem as limitages
da utilizacgdo de resultados de testes especificos e de clas-
sificagdes, ndo revelando a multiplicidade de varidveis
envolvidas na criatividade e no desempenho escolar. Um
outro sinal promissor dos beneficios da educacdo artis-
tica prende-se com o aumento da criatividade. A meta-
analise de MOGA; BURGER; HETLAND; WINNER (2000)
sobre uma série de estudos correlacionais revela uma
relacdo significativa entre a educagio artistica e os resul-
tados em avaliagdes figurativas do pensamento criativo,
embora esta correlacdo nao se verifique com tanta forga
nos testes verbais. Outro estudo longitudinal (HARLAND;
KINDER; LORD; SCOTT; SCAGEN e HAYNES, 2000) com
mais de 2000 jovens britanicos verificou uma correlacdo
positiva entre a participagdo em pelo menos uma activi-
dade artistica e uma dimensao relevante na criatividade:
a percepgdo dos participantes de que a actividade artisti-
ca é muito benéfica. Este corpo de conhecimentos permi-
te compreender que € necessario restabelecer o lugar da
educacdo artistica e proporcionar mais oportunidades de
desenvolvimento deste modo de expressao por forma a
promover o desenvolvimento pessoal ao nivel cognitivo,

criativo, emocional e social.

Segundo ADORNO (1991), a énfase modernista excessi-
va no objecto artistico e no seu criador perpetua a ideia
de arte como produto cultural, ao qual estid associado
um sentido falso de seguranc¢a, impeditivo da expressio
espontdnea do fluir artistico. A possibilidade de fazer
arte pode ser conceptualizada como um processo social
de questionamento de ideias mesmo que ndo sejam ma-
terializaveis numa obra (SHANKEN, 2002). A defesa da



relevancia das praticas artisticas na era da informacao
acarreta uma mudanca para um paradigma diferente que
possibilita a elaboragdo de um novo idioma para artes
partilhado pelos profissionais e educadores das artes
(ROLLING, 2008). A pratica da arte ajuda também a am-
pliar o leque de recursos de representa¢do. Segundo CAS-
TELLO; FERMINIA (2008), o desenvolvimento da criativi-
dade e dalégica tém como base o acesso a uma variedade
de recursos especificos que possibilitam a efectiva repre-

senta¢do e manipulacdo de objectos de natureza diversa.

Para KATZ (1993), a auséncia de oportunidades de ex-
pressdo artistica priva quem aprende do processo e do
resultado da descoberta anulando o desejo de aprendi-
zagem e de experimentacdo e dando progressivamente
lugar a preconceitos e atitudes de ressentimento para
com a arte em geral. Estas possibilidades resultam da co-
construcdo, em contextos de educagio formal e também
ndo-formal, do conhecimento artistico, bem como da re-
alizagdo artistica, com base no desenvolvimento de com-
peténcias visuais e de expressao, da reflexdo critica e da
interpretacdo e da subsequente apreciacdo e valorizacao
da arte (e.g. CATTERALL, 2002).

Sumula de uma linha de investigacao

Uma série de investigagdes? nacionais tem procurado
esclarecer alguns dos constrangimentos presentes em
diversos contextos de educagdo artistica formal e ndo-
formal no Distrito de Lisboa bem como implementar
algumas estratégias promotoras da visualizacdo e da ex-
pressdo artistica. O primeiro conjunto de investigacdes
refere-se a presenca de constrangimentos impeditivos
do pleno desenvolvimento da expressdo artistica e criati-
va, desde o mito do jeito para o desenho a valorizagdo do
produto criativo em detrimento do processo e a valoriza-
¢do excessiva do conhecimento cientifico em detrimento
do artistico. Estes constrangimentos reflectem-se numa
certa dificuldade em visualizar e em interpretar imagens

2 Catorze destas investigagdes foram realizadas no dmbito do
modulo de Actividades de Integragdo da Profissionalizagdo em Servigo
da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade
de Lisboa por professores de Artes Visuais, Economia e Contabilidade,
Linguas e Literaturas Modernas, Filosofia e Geografia, tendo todas sido
orientadas pela autora.

visuais. O segundo conjunto de investigacdes mostra
como é possivel intervir pontualmente na vontade e na
necessidade de expressio artistica bem como melhorar o
desempenho a esse nivel. Estas investigagdes ocorreram
em varias escolas do 32 ciclo do ensino basico e do ensi-
no secundario do Distrito de Lisboa. Uma terceira inves-
tigacdo refere-se ao julgamento social de obras de arte
realizadas por artistas famosos e artistas portadores de
deficiéncia mental e ao processo utilizado pelos artistas
deficientes na sua producdo e pelos seus monitores na

sua potenciagao.

O conjunto de investiga¢des descritas envolve um total de
3810 participantes, distribuidos por 3053 alunos entre
0s 12 e os 18 anos, 542 professores do 32 Ciclo e Secun-
dario de todos os grupos disciplinares e 215 profissio-

nais de outras areas.

1 - Constrangimentos a expressdo artistica

A forga que o mito do jeito para o desenho tem nas con-
viccoes acerca da possibilidade de desenvolvimento da
expressao artistica foi o objecto de um estudo que veri-
ficou que 232 alunos do ensino publico e privado, do 32
Ciclo e do Ensino Secundario, 42 encarregados de educa-
¢do e 40 professores acreditavam, em termos gerais, no
conceito de “jeito” para o desenho e estavam convictos
de que quem ndo possui jeito ndo consegue desenhar,
muito embora os alunos e os professores de artes nao
apresentassem esta convicg¢do tao enraizada (MORENO,
SIMOES, PINTO, GODINHO e NEVES, 2005). No entanto,
esta crenca pode ser enfraquecida a partir da realizacdo
de um conjunto de exercicios que permitiram aos alunos
do grupo sujeito a intervengdo modifica-la, bem como
melhorar o seu desempenho na realizagdo de tarefas de

expressao grafica.

A ideia da perfeicdo de um produto como finalidade edu-
cativa esteve também presente nas defini¢des pessoais
de criatividade de 33 professores e 121 alunos do 112
ano do ensino secundario e do ensino profissional (TI-
MOTEO, VINHAS, MOREIRA, FREITAS, AMARAL, AZE-
VEDO e CORTE-REAL, 2005). Alunos e professores do
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ensino profissional davam defini¢des de criatividade de
cariz mais pratico e valorizaram mais o produto enquan-
to que alunos e professores do ensino secundario regular
davam defini¢des mais abstractas e valorizaram mais o
processo do que o produto. Neste ambito, um outro estu-
do que procurou conhecer as teorias pessoais acerca da
criatividade e da inteligéncia, verificou que 135 profes-
sores do 32 Ciclo e Ensino Secundario olhavam a criati-
vidade como uma qualidade pessoal pouco influenciada
pelo contexto enquanto que os mesmos professores viam
a inteligéncia de uma forma dindmica, atendendo aos as-
pectos processuais, aos produtos praticos e ao meio que a
influencia (BAHIA, 2006). Estes professores escolheram
como exemplos histéricos de pessoas inteligentes cien-
tistas e artistas, enquanto que referiram quase sé artis-
tas como exemplos de criativos. No entanto, 825 alunos
das mesmas escolas associaram a criatividade quase ex-
clusivamente artistas e a inteligéncia cientistas (BAHIA,
2007a) demonstrando uma atitude mais estereotipada
do que os seus professores. Sabendo que as teorias im-
plicitas da criatividade e da inteligéncia influenciam a
aprendizagem e o desenvolvimento (DWECK, 1999) e
as atitudes e ac¢des educacionais (PLUCKER e RUNCO,
1998), os resultados destes estudos indiciam que a pers-
pectiva vigente é a de que a criatividade é um traco fixo, o

que possivelmente dificulta a sua promogao.

Uma outra série de investigacdes debrugou-se sobre al-
gumas das repercussdes que um clima constrangedor
pode surtir na capacidade de visualiza¢do por parte dos
alunos. PINTO; SOUSA; CORREIA; COSTA (2003) procu-
raram observar o modo como 242 alunos do 32 Ciclo e
do Secunddrio de quatro escolas diferentes analisam
imagens visuais e escritas, verificando mais dificuldades
na interpretacdo de imagens do que de textos escritos
em termos do tempo utilizado, do grau de dificuldade
percebida e ainda da sua interpreta¢do e comunicagao.
Nesta linha, JACOB; VIANA; SILVA; PICHEL: DOMINGUES
(2000) e PICHEL; VIANA; DOMINGUES (2001) verifica-
ram que 239 alunos escolhem adjectivos concretos para
descreverem rostos produzidos por artistas famosos,
embora os adjectivos escolhidos pelos alunos do 92 ano

tivessem sido menos concretos e literais do que os es-

146 | SARA BAHIA | Constrangimentos a expressdo artistica |

colhidos pelos alunos do 72 ano e mesmo os do 82 ano
de escolaridade. Do mesmo modo, os 30 professores in-
quiridos descrevem as reproduc¢des dos rostos de forma
concreta e literal a excepgdo dos professores de educagido
visual que os qualificavam de modo semelhante ao dos
proéprios artistas que os criaram. Esta tendéncia também
se constatou num outro estudo que procurou esclarecer
a importancia que as imagens tém na educa¢do formal e
verificou que embora 103 professores reconhecam a re-
levancia da imagem, nem todos mostram tirar o maximo
partido desta e explorar as suas multiplas possibilidades
(MATIAS, SENRA, CARROLA, TOME, SEQUEIRA e PEREI-
RA, 2002). O mesmo estudo também verificou que 60
alunos do 82 ano e 45 do 112 ano revelaram ser muito
concretos nas suas descri¢des, embora os alunos do se-
cundario mostrassem uma maior elaborac¢ido e abstrac-

¢do nas descri¢des das imagens.

A capacidade de visualizacdo no espaco constitui um
dos pré-requisitos da compreensdo da linguagem espe-
cifica da Geometria Descritiva (REVEZ, ORFAO, MAME-
DE e LOPES, 2002). Segundo REVEZ; MAMEDE; LOPES;
BAHIA (2005) os alunos com um rendimento mediano e
negativo nesta disciplina apresentavam dificuldade em
visualizar no espago, em acompanhar demonstra¢des
de exercicios no quadro ou no computador, em estudar
por blocos de matérias e em inventar novos exercicios do
que os seus colegas que atingem um nivel de exceléncia.
Um dos constrangimentos a capacidade de visualizagio
no espacgo parece ser a falta de persisténcia e a falta de
autonomia que os alunos com dificuldades de visuali-
zagdo apresentavam na procura da segunda figura con-
tida numa série de trés figuras ambiguas e no estudo e
na resolucdo de exercicios de geometria (BAHIA, JESUS,
ROMEIRO e CAMPINO, 2007). Na base destes resultados
parece estar a falta de pratica na manipula¢ido de objec-
tos tridimensionais e na abstrac¢do (TORRES, CAMPINO,
GOMES, ROMEIRO, COELHO e JESUS, 2006).

Um outro tipo de constrangimentos que se encontra no
curriculo do 32 Ciclo é a falta de inclusdo de referéncias
artisticas de culturas diferentes da europeia. GOMES; LO-
PES; MELO; MAXIMO; ORNELAS (2006) verificaram que



os alunos de origem africana ndo se identificam com a
arte africana na medida em que ndo a conhecem e, por
isso, adoptam referenciais artisticos europeus em vez de

africanos.

2 - Estratégias de educagdo artistica

As duas dimensdes estimuladas pelos programas de
educacdo artistica incluiram a visualizagdo e a execugio.
Relativamente ao treino da visualizacdo, um dos estu-
dos mostrou que é possivel melhorar a capacidade de
ver (AGRIA, BASILIO, RODRIGUES, ANDRADE e NABAIS,
2004). Um treino de cinco sessdes procurou desenvolver
capacidade de andlise minuciosa e de interpretagdo de
imagens visuais e permitiu que os alunos conseguissem
reparar e apreender as subtilezas presentes num filme de
animagio no segundo visionamento apds a intervengao.
Os resultados foram comparados com os de um grupo
controlo que nio apresentou essas melhorias (BASILIO,
AGRIA e NABAIS, 2005). Procurando avaliar a eficicia do
debate de obras de arte na produgdo gréfica e escrita de
adolescentes, FERREIRA; VALERIO; TEOTONIO; AMA-
DOR; AMARAL (2001) verificaram que as descri¢des do
percurso casa-escola dos alunos que haviam analisado e
debatido vinte obras de pintura eram significativamen-
te mais pormenorizadas e ricas do que as do grupo de
controlo. Os efeitos positivos em termos do desenho apds
uma intervenc¢do sensorial também foram constatados
por ROMBA; GOMES; CABIDO (2003). A capacidade de
ver através de todos os sentidos foi estimulada em alunos
de 2 turmas do 3¢ Ciclo a partir de tarefas como sentir
um objecto com os olhos vendados e depois a represen-
ta-lo a lapis numa folha de papel; representar diferentes
musicas com linhas; expressar sentimentos diversifica-
dos e mesmo contrastantes; representar graficamente
um poema; e, ainda, a nomear substancias variadas que
iam “vendo” com as mdos e com os olhos vendados. No
final da intervengdo os alunos os seus desenhos a vista
foram avaliados por juizes externos como significativa-
mente melhores do que os seus desenhos do pré-teste e
os desenhos do grupo controle (ROMBA, GOMES, DIAS e
CABIDO, 2001).

Nesta sequéncia, a visualizacdo de imagens selecciona-
das para ilustrarem as caracteristicas diferenciadoras do
conceito de espago rural e urbano permitiu que alunos
do 92 ano apresentassem composic¢des escritas e graficas
menos estereotipadas e fossem capazes de relativizar os
adjectivos que caracterizavam ambos os espagos, reve-
lando uma atitude mais critica e flexivel em relacao a dis-
tincdo entre espaco rural e urbano (FERREIRA, MIRANDA
e RAMOS, 2003). Outra intervengdo conseguiu melhorar
desempenhos em tarefas de andlise critica e criativida-
de de alunos de duas turmas do 72 ano através de uma
sequéncia de tarefas de codificacdo, descodificacdo e
re-codificacdo escrita e grafica de um conceito abstracto
(GARCIA, MATOS, BRILHANTE, FERREIRA, SARREIRA e
ZAMITH, 2007).

3 - Julgamento das produgdes de artistas portadores de de-

ficiéncia mental

Um outro campo de investigacdo consiste na andlise de
obras realizadas por alguns artistas portadores de defici-
éncia mental, na sua apreciagido por parte de professores
e psicologos e na descrigao detalhada dos procedimentos
utilizados pelos monitores dos ateliers onde estes artistas
trabalham. Num estudo que envolveu 179 professores de
artes, de economia e de humanidades e 173 psic6logos
clinicos, educacionais e sociais, BAHIA (2007b) e BAHIA;
MORENO (2007) verificaram que de entre 11 obras cria-
das por artistas internacionalmente reconhecidos e por
artistas portadores de deficiéncia mental, a obra mais
apreciada e reconhecida como criativa foi a de um artis-
ta com deficiéncia. A andlise do processo de orientacdo
e encaminhamento dos artistas com deficiéncia mental
revela que a crenga no seu talento, o respeito pela sua in-
dividualidade, o treino da visualizacdo e da autonomia e
a orientacdo técnica sdo ingredientes presentes nos ate-
liers e que podem explicar o sucesso destes artistas. Por
outro lado, o processo de pintura dos artistas portadores
de deficiéncia mental deixa transparecer que lidam com
o erro e a sua antecipagdo de uma forma menos constran-
gida que os outros artistas (BAHIA e MORENO, 2007).
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CONCLUSOES

Os dados obtidos permitem elencar algumas praticas de
educacdo artistica que inibem o pleno desenvolvimento
da expressdo artistica e outras praticas que tém conse-
guido potenciar o desenvolvimento de diferentes modos
de expressdo artistica. O adestramento implacéavel, o jul-
gamento avaliativo punitivo da producdo, a énfase exclu-
siva no produto, a comparag¢io, bem como o apelo ao con-
formismo e a perfeicdo parecem ser constrangimentos a
naturalidade e a espontaneidade da expressdo artistica.
A exposicdo a obras de arte, o treino da visualizagdo, o
apelo a andlise minuciosa de imagens e a reflexdo criti-
ca, a diversificacdo de estratégias educacionais, a pratico
e o treino continuado e orientado por um especialista, o
respeito pela individualidade expressiva do educando e
a presenca de um clima criativo parecem ser elementos

facilitadores da compreensao e da expressao artistica.

Ressalve-se ainda que estes estudos reflectem o estado
da arte no que concerne a educagdo artistica nalgumas
escolas de Lisboa e arredores e ndo incluem muitas das
experiéncias inovadoras que em muitos locais de Portu-
gal comecam a multiplicar-se numa légica p6s-moderna
proficua nas oportunidades de pratica artistica e partilha

de um idioma comum a diferentes linguagens.

Subsistem, contudo, algumas questdes: Ha grupos menos
sujeitos a constrangimentos a expressao artistica do que
outros? Como é possivel incentivar praticas facilitadoras
da expressdo artistica que sejam passiveis de alterar as
convicgdes profundas enraizadas e contraproducentes?
Até que ponto o zeitgeist presente inibe o desenvolvi-

mento de estratégias de educagdo artistica?

A colocacio destas questdes permite nio so reflectir acer-
ca da esséncia da educacdo artistica como também gizar
um conjunto de procedimentos que poderao valoriza-la a
um nivel macro-sistémico capaz de mudar atitudes, para-

digmas e, quica, politicas educativas.
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