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Resumo

O estudo que nos propomos realizar alicerca-squaadlro tedrico enformado
pela emergéncia de um novo modelo de racionalidame, consequéncia do
questionamento e rejeicdo do modelo de racionaidgoositivista; pelo
desenvolvimento das tecnologias da informacao eodaunicacédo, que intensificaram
as relacdes sociais a escala mundial e pela as@ongms principios e objectivos
enunciados na Declaracdo de Bolonha, quanto ddoridg espaco europeu do ensino
superior. Tendo em conta o objectivo do estudocuyrar-se-a identificar, a partir da
analise dos planos de estudo dos cursos de Aréstidds e Design das instituicbes
portuguesas e italianas objecto de estudo, quaiarasteristicas a que deve obedecer a
configuracdo de um curriculo em Artes Visuais (Ardasticas e Design) para a pos-

modernidade.

No presente estudo ter-se-80 presentes a emergknciavo paradigma da educacéo,
em que a valorizacdo do contexto, do didlogo e altsenso se torna imperativo no
processo de construcdo do conhecimento, bem comenfogjues curriculares que
actualmente enformam o ensino das artes visuais.

Palavras-Chave: Racionalidade instrumental, razdo comunicativalexefidade,
sociedade da informacdo, info-alfabetizacdo, mddle, empregabilidade,
competitividade, garantia da qualidade, curricubompeténcias, contextualidade,
dialogicidade, Discipline Based Art Education, ARROPEL, projectos de ambito,
diferenciacao perceptiva e constancias visuais.



Abstract

From the theoretical framework delimitation shapgdhe emergence of a new model
of reasonableness, characterized by the relativisaff the true of sciences, as a result
of the questioning and rejection of the positivigasonableness model; by the
development of information and communication te¢bgies, that intensified the global
social relations; by the willingness of the prideg and objectives set out in the
Bologna Declaration, concerning the creation of Bwgopean higher education area.
We will try to identify, from the analysis of theicicula of the Plastic Arts and Design
degrees from Portuguese and Italian institutionsatware the characteristics that a
curricula in Visual Arts (Plastic and Arts Designust comply to post modernity.

In this study, particular attention will be doneth@ emergence of the new paradigm of
education, in which the valorisation of contexttyalidialog and consensus become
imperative in the knowledge construction processwall as the curricular approaches
currently enforcing the teaching of Visual Arts.

Keywords: instrumental reasonableness, communicative reasogflexivity,
information society, info-literacy, mobility, empfability, competitiveness, quality
assurance, curriculum, abilities, contextualityglog, Discipline Based Art Education,
Arts PROPEL, perceptive differentiation and viscahstants.
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1 — Introducéo

Da tentativa de delimitacdo de um quadro tedrico &onfiguragédo curricular

para o ensino das Artes Visuais (Artes Plasticas@esign) em Portugal

“A humanidade encontra-se repentinamente
despida de anteriores certezas, ancoradas na hifaade
das ciéncias economicas e mergulhada num ambiente
de incertezas e perplexidades

In Roberto Carneiro (1995:2)

As mudancgas ocorridas ao longo do século XX, cujaplicagbes tém
transformado a natureza do saber, ndo se configEmaa ao desenvolvimento das

tecnologias da informacg&o e comunicacao.

Ao mesmo tempo assiste-se, sem paralelo na hisia@esenvolvimento da
ciéncia e da técnica, a um ritmo quase que veosgincujas consequéncias nem sempre
se traduziram em beneficio das sociedades, carithrias expectativas e grau de

confianca suscitados pela ciéncia moderna.

De facto estas mudancgas vieram derrubar os alEergeiadros de referéncia da
sociedade moderna, pondo em causa os paradignmiicis, relativizando a verdade
das ciéncias, com consequéncias ao nivel da igeeéi e do ensino, geraram um
clima de incerteza e perplexidade e precipitararraasicdo para uma nova era,
designada por varios autores (Jordi Adell, 200éndencias en Educacion en la
Sociedad de las Tecnologias de la Informagiddnthony Giddens, 2004 As
Consequéncias da Modernidadeene Tomé, 2003A Nova Sociedade Tecnoldgica
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Margarida Fernandes, 200@udanca e Inovacdo na Pés-Modernidade — Perspexctiva
Curriculares Roberto Carneiro, 2000Cidade: Diversidade e Aprendizagem na
Sociedade da Informacadndy Hargnoves, 2000Compreender a Educacéo na Era

Pos-Modernadesociedade cognitiva desociedade da informacéo

De acordo com Anthony Giddens (2002:1), esta tcdnsé acompanhada pela
emergéncia de um novo sistema social ancoradostacde&o de “um sistema baseado

no fabrico de bens materiais para um mais centmadoformacao”.

De Nietzsche (1844-1900) a Lyotard (1924-1998),spado por Heidegger
(1895-1973), Holkheimer (1895-1973) e Adorno (199@®9), todos pdem em causa a
razao moderna, considerando-a responsavel pelasind catastrofes ocorridas sob a

égide do progresso.

Também Boaventura Santos (2003:2) e Jodo Lobo Ast(2001:105-115) nos
interpelam sobre a utilizag&o perversa do conhetimeue teve como expressao limite
as terriveis catastrofes ocorridas ao longo do X&;. designadamente Hiroshima,

Nagasaki, catastrofes ecoldgicas, etc.

Para além destes aspectos, de ndo menos importamparta sobretudo
sublinhar a rejeicdo a que o modelo de racionadigeusitivista que enformou a ciéncia
moderna foi sujeito, a partir das ultimas décaadasét. XX.

Para B. Santos, este modelo de racionalidade fotangissumiu-se como modelo
totalitario ao ndo reconhecer outras formas deonatidade que ndo se pautassem
segundo 0s seus principios epistemolégicos. Segumtla a linha de pensamento do
autor, o método cientifico ao alicercar-se no ppiac da simplificagdo, portanto
reduzindo a complexidade do real a leis simplestritiu para que o modelo de
racionalidade da ciéncia moderna se generalizassstado da sociedade, afirmou-se
também como modelo hegemonico. Porém, para o auwésr,ciéncias sociais nao e
possivel estabelecer leis universais em virtudeotalicionamento historico e cultural a
gue os fendmenos sociais estéo sujeitos e dadarsaiureza subjectiva, pelo que nao é

possivel fazer previsoes fiaveis.

Segundo Giddens (2002:28), “na ciéncia nada é celad que nas condicdes da
modernidade nenhum saber € sinbnimo de certeza oRartor, sendo a “reflexividade”
entendida enquanto questionamento das praticagis@ciconsequente reformulacdo a

luz de novas informacfes, e extensiva a todas rgndibes da accdo humana, o
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“dogma” do conhecimento entendido enquanto cerzae assim permanentemente

posto em causa.

Se para B. Santos (2003) o caminho para um noveelmatd racionalidade se
abre pela ruptura das ciéncias sociais com osepilam que se funda a racionalidade
positivista, ndo € menos verdade que ele é tamb@mlsionado pelos avancos das
chamadas “ciéncias duras” em que o comportamergdes®menos se caracteriza, ao

contrario das regularidades observadas, pela ingubénade.

Como refere Margarida Fernandes (2000), com a mafemidade emergiu um
novo modelo de racionalidade que equaciomgeaasubjectividades o papel dsujeito
na construcao do conhecimento e aindantextem que ele € produzido.

Com a perda de credibilidade das grandes narrativgge-se uma reflexao
sobre outras formas de legitimacado, tendo em agutapara J. F. Lyotard (2003) ndo
interessa tanto “o saber e os procedimentos dmo#if mas antes a forma como sao
legitimados.

Para este autor, tanto a dimensdo da investigagdm @ do ensino, estao
caucionadas, quanto a sua legitimacédo, pelo «itda performatividade. Se na
investigacdo o critério da performatividade € iradm por parte das administracées
para justificar o financiamento, ou ndo, dos centte investigacdo, ja no ensino, ao
considerar-se, segundo 0 autor, 0 ensino supeoocum subsistema do sistema
social, ele esta sujeito ao mesmo critério de paditvidade, na medida em que ele

concorre para melhorar a performance desse mestamsi social.

Assim, para Lyotard, estando o0 ensino e a invegimaaucionados por critérios

da performatividade leva a que as instituicbegastsubordinadas aos poderes.

Apesar de tudo, e dadas as dificuldades em gerasensos acerca da
legitimacéo da ciéncia na pés-modernidade, Lyof2a@®3:13) ndo se revé no critério
da performatividade, nem tdo pouco no principiocdmsenso proposto por Jurgen
Habermas (2003).

Para Lyotard, a legitimacdo do conhecimento cientitleve-se orientar pela
procura de instabilidades, sendo a construcédo aléatda sua evolucdo descontinua,

paradoxal e catastrofica.
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Embora critico em relagdo a ciéncia moderna e resmndo que, como refere
M. Fernandes (2000:40), “a crise tem a sua origarseparacao positivista entre factos
e valores, meios e fins, administracao e politcaa rejeicdo de uma reflexdo sobre as
finalidades e valores que devem nortear o pensanee@at accdo”, Habermas procura
ampliar o conceito de razdo através da reconcdiag@sigo mesmo, ou seja, através da
razao comunicativa. O autor reconhece que ha ofgrams de conhecimento que vao
muito para além do recurso instrumental da razédgue decorrem dos processos

interpretativos e criticos.

Dai que na perspectiva de Habermas, citado poraMargusta Salin Gongalves
(1999:1-18), a razdo comunicativa tenha como adbea construcdo de consensos,
através da interaccao social, ja que a intersubijgatle pressupde o reconhecimento

mutuo das expectativas de cada sujeito.

7

A intersubjectividade € assim entendida, no praressnunicativo, como o
instrumento de legitimacdo do conhecimento, recoerdo-se desta forma o papel
insubstituivel do individuo na construcdo do coitheato. Neste sentido, a teoria da
accao comunicativa de Habermas tem vindo a sectobjie inUmeras reflexdes acerca
do seu contributo na educacdo. De acordo com Margusta Goncgalves (1999:1-18),
gualquer proposta educativa interdisciplinar pre8syu desde logo, um processo de
interaccdo comunicativa, em que o0s professoresyvigodos consensos construidos,
procuram coordenar e fundamentar as accdes edagati@ partir dos seus

conhecimentos e dos diferentes enfoques disciplnar

Se o desenvolvimento das tecnologias da informée@ como consequéncia
imediata a globalizacdo da informacdo e comunicagéensificando, como refere
Giddens (2002), as relacdes sociais a escala muadraximando localidades distantes
ao ponto dos acontecimentos locais serem infludasiaou influenciarem outros
acontecimentos que distam a milhares de quilbmetrds é menos verdade que 0s
povos se debatem hoje com preocupacdées em maatiemar as suas especificidades
culturais. Como referem Veiga Siméo, Machado dogdSae Almeida Costa (2002:42),
a integracao da cultura na economia do conhecinrefiexte-se para além dos apoios e
accoes que visarha proteccao e desenvolvimento da heranca culturapeid, na
gualidade dos bens culturais das regides, sejasmelas ou tradicionais.
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Também na opinido de M. Fernandes, o elevado divelesenvolvimento das
tecnologias da informacédo tem contribuido para>aprar investigadores, através das
redes interactivas, de diferentes continentesatalo a difusdo do conhecimento, a

escala mundial, no momento em que é produzido.

Segundo Jordi Adel (2004), os estudantes, sobretisddo ensino superior,
podem hoje obter rapidamente informacéo, via letgigue os professores, pelos canais
tradicionais, levariam muito tempo a obter. Nagyas do autor (pp.18/22), “a utopia
informativa” da sociedade de informacédo esta naofate ela estar ao alcance de

qualquer um, sem quaisquer barreiras fisicas edei®p

Os professores sao assim colocados perante nowadiode devendo a sua
missdo ser entendida como facilitadores e orienéggdoelativamente as fontes de
informacéo, capazes de desenvolverem nos alunaso©hdd destrezas na procura,

seleccgéo e tratamento da informagéo.

Também para Irene Tomé (2003), constatando o anestd da Internet a ritmo
vertiginoso, o ensino e dominio das ferramentagssgias a navegacao e a producao

de conteldos deve ser uma preocupacédo sentidadusr ds utilizadores.

Na opinido de M. Castells e outros (1996), as Nawashologias (NT), vieram
promover e facilitar o tratamento da informacao,\rnude das descobertas cientificas
de um conjunto de aplicacdes, pelo que o papeiedaslogias de informacédo ndo pode
ser visto apenas enquanto instrumento de acesafornacido, mas também como

recurso educativo.

Sendo amaterialidade a interactividade a instantaneidades ainovagaq na
opinido do Grupo de Recerca D’Hipermedia Distribu{@004), como as caracteristicas
comuns das NT, estas proporcionam inameras podsidbds aos utilizadores na
construcdo de mensagens, sem recurso a referemtesnos, potenciando o
desenvolvimento da criatividade. Dai que uma dasagens para a educacgao resida na
possibilidade de simular fendmenos, sobre os qumialunos poderao trabalhar sem

quaisquer riscos.

Para Piérre Lévy (2000:176-177), a simulacdo ocupa lugar central no
contexto das novas formas de conhecimento propw@dses pelas NT, contribuindo
para aumentar e transformar as suas capacidadesgieacdo e de pensamento.
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Ainda relativamente aos modelos especificos dedo@m com recurso as NT,
sdo varios os autores que sublinham e enfatizamirtaslidades do hipertexto e do
hipermédia, dos sistemas tutorais, da video-camé&g do correio electronico, do
trabalho cooperativo, etc., alguns dos quais chagasmo a prognosticar a morte lenta

da escola.

Sublinhe-se que ao crescimento exponencial dangitatdo serdo alheias a
quantidade da informacdo disponivel, a facilidade ulilizacdo do hipertexto, a
evolucéo das possibilidades oferecidas pela interaguzida, por exemplo, através da
integracdo das emissfes de video na net, em teeghosem se perder de vista a
melhoria da qualidade da imagem e do som.

Carlos Correia (1997b) assume mesmo uma atitudmisfd quanto a aceitacao,
por parte de um sector da populacédo, da televis&oactiva, ou seja, de “uma nova

estratégia comunicacional” (pp.223-227).

Negroponte (1996) propbe mesmo que em vez de nosewtvarmos na
evolucdo da televisdo em termos de qualidade dgemado aumento do numero de
programas, etc., deve antes pensar-se “numa mudangsstribuicdo da inteligéncia”
(pp.27-28).

Reconhecendo-se as inumeras possibilidades dassN®eanologias da
Informacdo, que mais adiante se aprofundardo meflté@r € menos verdade que a
quantidade de informacao disponivel acarreta cagseips ao nivel da qualidade dessa

informagao.

Na opinido de Jordi Adell, o problema com que doteate nos debatemos ja
nao reside tanto no acesso a informacdo mas aatesleccdo do que se considerar
relevante, evitando-se quanto possivel a saturagda “sobrecarga cognitiva”
(2004:8/22).

Para além destes aspectos que consideramos pesingara a delimitacdo de
um quadro tedrico que nos permita repensar o dondeicurriculo para uma nova era,

caracterizada por muitos como um tempo de incesteagorta ndo perder de vista os
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objectivos damobilidade empregabilidadee competitividadeenunciados no Processo
de Bolonh4, tendo em conta o contexto do espaco europeu erasjamos inseridos.

Advirta-se, contudo, que o ponto de partida pararstrucdo de qualquer matriz
curricular, ndo podera ignorar a tradicdo do mod#oorganizacdo curricular em

Portugal, como se se partisse agora do nada.

Foram-se redesenhando espacos, configuraram-seroguatke docentes,
restabeleceram-se relacbes de forcas, o0 que cenduzima maior parcelizacdo e
desestruturacao dos saberes, pelo que qualquatitarde mudanca mais arrojada sera

sempre inevitavelmente condicionada.

Por oposicdo a um modelo de ensino centrado nmmtibeaquanto transmissor
do conhecimento, propfe-se agora um modelo centradduno, capaz de estimular a

iniciativa, a autonomia, o espirito de cooperacasentido da descoberta.

No seminario de Helsinquia, em Fevereiro de 20q#pposito do objectivo da
empregabilidade em que se sublinha a importan@éeeancia do grau do 1° ciclo para
o mercado de trabalho, acentua-se a necessidadeedésténcia de formacdes de
pendor profissionalizante deformacfes de caracter mais cientificka antes, na
cimeira de Praga (em Maio de 2001) tinha sido sbhlila a pertinéncia de “programas
de estudo que combinem qualidade académica comvangia para uma

empregabilidade duradoura”.

Alguns autores reconhecem que a “qualidade acadéen& empregabilidade”
sdo duas dimens@es conciliaveis e que devem semasgidas, quer no 1° quer no 2°

ciclos de formacéo.

Pedro Lourtie (2001:8) acentua a necessidade da &guacacao cientifica sélida
e alargada, a capacidade para aplicar o conhe@ngepara aprender competéncias

transversais”.

Tendo em conta que o Processo de Bolonha presaupdeilidade académica e
profissional, torna-se imperiosa a implementacasistemas de garantia de qualidade
capazes de gerarem a confianca mutua entre asligitis de ensino, os estudantes e os

empregadores.

! Através do Decreto-Lei n.° 42/2005, de 22 de Rek@sao instituidos os principios reguladoresidssumentos para a criagio do espago europeu
do ensino superior. Refira-se que a publicagdo rdsepte diploma decorre dos compromissos assurpielosEstado Portugués ao subscrever a
Declaragdo de Bolonha, a 19 de Junho de 1999.
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Se a estrutura de graus constitui uma dimenséaorienge na mobilidade dos
estudantes, ndo é menos verdade que em termosngetidividade ela deve constituir
uma preocupacao ndo menos relevante. Com a puddichg Decreto-Lei n.° 74/2006,
de 24 de Marc o governo portugués, definiu a duracdo dos cidirando-se para o
ensino superior politécnico o modelo 3+2 e parasin® universitario o modelo 3+2 ou
4+1. Em nosso entender, tal opcdo pode criar algudificuldades ao nivel da
competitividade e da mobilidade interna dentro ulzssstema universitario (e entre este
e 0 subsistema politécnico) e da mobilidade nogespamunitario e por em causa o

principio da convergéncia tendo em conta os objestie formacéo.

O Conselho de Reitores das Universidades Portugu@SRUP) chama a
atencéo para o facto de a adopcéo do 1° cicloat®$ poder pér em causa a qualidade
das formacdes, sobretudo ao nivel das ciénciasdsastonsiderando que os Estados
Unidos sdo o grande fornecedor de ensino a distaadferta de formacéo por partes
dos paises europeus para além do proprio espagpeeiirdeveria constituir-se como

um desafio essencial em termos de competitividade.

Na opinido de Pedro Lourtie (2001), sdo varios axgofes com impacto na
competitividade internacional, designadamente @iletade dos graus, a definicdo
clara dos objectivos e dos resultados de aprerelzagos conhecimentos e
competéncias certificadas, a acreditacdo acadé@npcafissional das qualificacbes e a

disseminacéo da producao do conhecimento.

Sera dentro deste quadro tedrico, configurado pelargéncia de um novo
paradigma cientifico, pelo papel das tecnologiasidrmacao e comunicagée pelo
impacto da Declaracédo de Bolonh@ue nos propomos repensar o curriculo para um
tempo de incerteza, ou como refere Roberto Carii2d00:13), “num contexto social

de fragmentacéo, incerteza, competicao, predondimimercado e mudanca constante”.

Para Roberto Carneiro, o ritmo a que se produzemua&nc¢as nos dominios
cientifico e tecnologico pde em causa os “fundaosenia educagdo”. Também para
Andy Hargreaves, citado por M. Fernandes (2000;1&0nceleracdo do ritmo de

mudanca de um mundo que se procura conhecer tesequ#ncias ao nivel da

2 Através do Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de MaogGoverno Portugués procedeu a regulamentacgaaltéaacdes introduzidas pela Lei de Bases
do Sistema Educativo relativas ao novo modelo darizagdo do ensino superior no que respeita alus ae estudos. O presente Decreto-Lei esta
estruturado nos seguintes titulos: graus acadérictglomas; principios gerais a que se subordipeooesso de acreditacéo; regras a aplicar para a
reorganizagdo dos cursos em funcionamento; regaa®ptar para a criagdo de novos ciclos de esttdoa criacdo e entrada em funcionamento da
agéncia de acreditacéo e regras a adoptar pagistorde alteragdes, designadamente as referesggdamos de estudos dos cursos.
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estabilidade “das nossas bases do conhecimemantio-as irremediavelmente frageis

e provisorias”.

Na mesma linha de pensamento, Berger Filho (2004 éopinido que o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico teve cgugéacias ao nivel da incorporacao
do conhecimento, pressupondo uma maior autonomi@roeura da informacdo e
consequente aquisicdo do conhecimento, em queedosajprendente tem um papel

fundamental.

Num tempo de incerteza, que € também um tempoqieetacdo caracterizado
pela coexisténcia de aspectos contrarios face @3sypostos antes enunciados, como
configurar um curriculo capaz de responder as ppaEgdes colocadas pela pos-

modernidade?

Na procura de respostas que serdo certamente gmasisWilliam Doll (2002),
partindo dos contributos de Piaget (1896-1980gdegjine (1917-2003), Dewey (1859-
1952) e Brunel (1915), enfatiza a natureza cong#&rug ndo linear do curriculo, na
medida em que este emerge a partir da accdo adgéer dos participantes, isto € dos
professores e alunos. Sublinhe-se que Doll faz olcaito de transformacdo, o
elemento central do curriculo, no pressuposto @eogualunos e professores devem ter
a liberdade de transformar os materiais e processqgmrticipar na construcao do

proprio curriculo.

Na esteira de Dewey, para quem o curriculo quetelease e respeitasse a
capacidade de criar, experienciar e avaliar dowichabs, seria aquele que “respeitaria
as actividades de planeamento dos individuos” (Da002:186), também Doll
considera da maior importancia a capacidade dodicipantes de definir,

operacionalizar e avaliar objectivos e planear.

O autor concebe assim o curriculo como algo ab#@dwrivel e centrado no
processo e em permanente construcdo, em que galidla interaccdo entre professores

e alunos adquirem um papel central.

Também Habermas (2003) propde um outro conceito ratgonalidade,
designado por racionalidade comunicativa, o qual f®r objecto a construcado de
consensos, no ambito da interaccdo social. Parautor,ahd outras formas de
conhecimento que ndo se esgotam no recurso ingitahta raz&o, mas antes decorrem

de processos interpretativos e criticos.



Fernando Manuel Raposo

Como refere M. Fernandes (2000), a transicdo pamdsamodernidade é
caracterizada pela rejeicdo do modelo de raciceddidoositivista. Recorde-se que o0s
principios mecanicistas da gestdo e organizacao Foamlerick Taylor foram
transportados para as escolas, com o objectivaomieafem, em massa, 0S recursos

humanos necessarios a sociedade industrial.

Se as escolas mecanicistas promoveram a compatdigden do saber,
inviabilizando a compreensédo de um mundo de didads, impde-se hoje a emergéncia
de um novo paradigma, consubstanciando numa nitmveeapor parte dos professores e

alunos, o que pressupde a adopcdo de um modeloutarrmais flexivel.

Se hoje nos confrontamos com a emergéncia de une pavadigma de
educacao e ao longo dos tempos fomos assistina@egéncia de novas concepcdes de
educacao, conforme os imperativos de naturezaralltsocial, econdmica e politica,

também o ensino das artes se viu confrontado peissivas mudancas.

Assim, far-se-a4 uma leitura cronoldgica sobre awcais tendéncias do ensino
das artes visuais, tomando como referéncia osibaotus de diferentes autores como
Viktor Lowenfeld e W. Lambert Brittain (1984), HemMd Read (1982), Rudolfo
Arnheim (1999), Rainer Wick (1989), Elliot Eisn&2004 e 2005) e Howard Gardner
(1999), entre outros.

Para a maioria dos autores, o desenho era enteaditibzado nas décadas de

40 e 50 do Séc.XIX, para fazer face as “necessidaeida”.

Na opinido de Eisner (2005), o ensino das arasis nas escolas, entre 1840 e
1860, teve um pendor pratico e utilitario, pelo quiesenvolvimento de técnicas para a
criacdo de objectos (colchas, tapetes, moveis, @astituiu 0 objectivo principal do

ensino das artes visuais nos Estados Unidos.

Refira-se que foi a competitividade da industrias dastados Unidos
relativamente & Europa que esteve na origem dadingéo de ensino das artes visuais

nos curriculos das escolas publicas.

Nas ultimas quatro décadas do Séc. XIX, ocorreramstormacdes profundas

ao nivel da concepcao do conhecimento e das casdgt que este pode ser adquirido.

Para Dewey (2000), a resolucdo de situagbes prélilas pressupbe o
desenvolvimento da actividade intelectual da caarigai que o conhecimento dos
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alunos por parte dos professores se revista da mgortancia, na medida em que, na
delimitacdo das “condi¢cdes contextuais desafian(p?1-23), deve ter em conta a

possibilidade de resolucdo de situacdes probleasagior parte dos alunos.

As concepcdes do autor tiveram um impacto profusdbre as praticas
educativas e também sobre a educagédo artisticeedtoar os objectivos educativos nos
interesses dos alunos, o que significou para alguhsadores a possibilidade de

garantir a crianca toda a liberdade no dominidiega

Quer para Herbert Read, quer para Viktor Lowenfeldmpulso criativo esta
presente no subconsciente pelo que os professoreducadores nao deverdo interferir

com esse processo natural.

Para estes dois autores, as criangcas tém uma dageadriativa inata, pelo que
os professores deverdo criar as condicbfes adequadakesenvolvimento das suas

potencialidades criativas.

Para Lowenfeld (1984:28) a crianca encontra, p@mgo, “na construgao de
formas” o meio de expressao dos seus sentimemus;des e pensamentos de acordo
com o seu nivel de desenvolvimento. O autor sugaeenem sempre tem sido bem
interpretado 0 conceito de “auto-expressao”, seedte interpretado como um
“conjunto de emocdes néo estruturadas e incontasladNa opinido de Lowenfeld a
liberdade e independéncia de pensamento da crétganuito relacionada com as suas
possibilidades de auto-expressao. Para o aut@,aadianca que vé condicionada a sua
liberdade de se expressar e fica refém da imitdp@cle converter-se num ser
dependente quanto ao seu pensamento” (p.28) erdeixpor conseguinte, subordinar

as ideias dos outros.

Segundo Lowenfeld, muitas das perturbacdes afectivamentais da crianca
estdo muito relacionadas com a falta de confiantaianesma, sendo certo que a arte,

através da auto-expressao, muito pode contribuir @aesenvolvimento do “eu”.

Na opinido de Herbert Read (s/d) o objectivo dacadé@éio deve ser o de
desenvolver a singularidade de cada individuo, @a, saquilo que mais ninguém
possui. Nas palavras do autor “pode ser uma masgigular de ver, de pensar, de

inventar, de expressar o pensamento ou a emoc¢a®)(p

Read sublinha que no individuo existem dois “estagkistenciais”, os quais

podem ser exteriorizados através das “faculdadeticas”. Um desses estados € o
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resultado das imagens produzidas a partir dasd&snsiusculares e nervosas” e existe
nos cegos e nos mudos. Refira-se que estas imagen$m origem na percepgao

externa.

Mais significativos do que estes estados, que oorawudesigna de
“proprioceptivos”, sdo o0s “niveis subconscientes pasonalidade mental” (p.21).
Segundo Read, estas imagens, que ocorrem em fas#svdneio, hipnose ou sonho
normal, podem ser educadas e constituem um tefé@tibem todas as formas de

expressao artistica.

Tanto Read como Lowenfeld consideram que as &tearsa forma de explorar
e desenvolver as potencialidades criativas da @@iaA arte contribuia assim para o
desenvolvimento da personalidade da crianca e @@ integracdo hormoniosa na

sociedade.

Assim, enquanto para alguns autores, a organizaeigdematica do curriculo
tinha como objectivo o desenvolvimento da percepl@alunos na utilizacdo da arte
com fins profissionais, os educadores progressiendiam a utilizacdo da arte como

meio e oportunidade de auto-expressao.

Segundo Eisner (2005), entre 1860 e os primeiros da Séc. XX, o ensino das
artes visuais nos estados Unidos deixou de sefigastiapenas em nome do
desenvolvimento de técnicas do desenho induspmdésando a ter também como
objectivo o desenvolvimento de competéncias no dianda apreciacdo artistica e ao
nivel da experimentacdo de outras técnicas asssticomo a pintura e a escultura.
Embora centrada no desenvolvimento de uma grandedade de técnicas artisticas,
portanto de pendor essencialmente pratico, o cloripassou também a incluir a

apreciacao da arte através do estudo de grandes obr

A orientacdo dos progressistas quanto a educac@ée t®nsequéncias

significativas quanto ao ensino das artes.

Norteados pelo principio de que a criacdo deveern lwre para poder
desenvolver-se de forma natural, sem quaisquertramiggmentos ou limitacbes, o
professor viu-se remetido para um papel secunddindiando-se a fornecer os
materiais necessarios e a criar os ambientes rdaiguados e estimulantes a pratica

artistica e ao desenvolvimento da criatividade.
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Se, para 0s progressistas, a arte é utilizada comio para desenvolver o
“potencial criativo” que se cré toda a crianca pgsgara Walter Smith (1836-1886),
William Minifie (1805-1880) e Horace Man (1796-185& educacao artistica tem

como objectivo o desenvolvimento de técnicas derdes

Assim, enquanto para estes a capacidade artistiomaé capacidade que se
aprende e desenvolve e, por conseguinte, é susdleplé ser ensinada, para 0S
progressistas, a capacidade artistica desenvolveasgralmente, desde que seja

propiciado o ambiente adequado.

Na década de 40 do Séc. XX, assiste-se a publicdgaarias obras sobre a
educacéo artistica, destacando-se as publicacoasktte Lowenfeld e de Herbert
Read, actualmente publicadas em Portugal, as dqi@em como objectivo o

desenvolvimento criativo da crianca.

Sublinhe-se que ambos os autores foram influensipdta 22 Guerra Mundial,
pelo que, em parte, procuram no sistema educatvdaades que conduziram a
Alemanha para a guerra. Na sua opinidao, a escalapaionir o impulso criativo do ser
humano, abre espaco para que 0s jovens encontrgiol@acia uma via de escape para
0S seus impulsos e energias interiores. A partidétzada de sessenta este modelo é
posto em causa pela revolugdo cognitiva, em coBsetauda importancia que comeca

a outorgar-se a aprendizagem conceptual.

De acordo com Luisa M@ Martinez Garcia e RosaridiéBez (1998), a
educacdo artistica passa a organizar-se em fungdo quhtro disciplinas,
designadamente: Estética, Histéria da Arte, Crai€icina de Arte.

Na década de 80, esta configuracéo curricular @aptada e reforcada a partir
do papel do Getty Center for Education in the Adtmpdo lugar ao modelo curricular,

designado por DBAE — Disciplened Based Art Educatio

O DBAE centra-se fundamentalmente em quatro obgstidesenvolvimento da
imaginagdo e a aquisicdo de atitudes que propicmproducao artistica;
desenvolvimentalas capacidades de observacdo das qualidades Sognexipressivas
das formas, para além das suas funcdes utilitdaiqsisicdo e desenvolvimento de
competéncias para a compreensado do contexto hstércultural em que a obra foi
criada e desenvolvimento de competéncias relacasnadm a apreciacdo estética e

valoracdo das obras de arte.
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Para Elliot Eisner (2004), a aprendizagem artistmancorre para o
desenvolvimento das capacidades necessarias aaceggroducao de formas artisticas,
a percepcao estética e compreensao da arte englisnaiosdo cultural. Dai que, para a
compreensao da aprendizagem artistica, deve fmesente o0 modo como se aprende a
criar formas artisticas, a ver as formas visuaisaete, e também na natureza, e a

conhecer 0s aspectos que concorrem para a comaoegmsirte.

Eisner denomina todos estes aspectos da aprendizagistica nos seguintes

dominios: produtivo; critico; cultural.

O autor reconhece que, quando se planeiam e plamifiactividades de
aprendizagem em cada um daqueles dominios, é pbdaivse maior importancia a um

tipo de programas relativamente a outros.

Contudo, tem-se dado maior énfase aos programessiieo artistico orientados
para a producdo, em que os alunos utilizam es$ergrite 0s meios artisticos para a
producdo de formas visuais. Neste tipo de prograrpestende-se que os alunos
exteriorizem 0s seus sentimentos, as suas idd@s,peojectando-as na forma visual

criada.

Ainda no dominio produtivo, Eisner identifica ungsado tipo de programa e
qgue esta orientado para o “Design Criativo”. Nesteo, a actividade dos estudantes
centra-se na resolucdo de problemas, cujo enfoque&uar tem sido habitual nas

escolas de design.

Dai que, na revisao bibliografica, se analise coamdetalhe a pedagogia da
Bauhaus e a sua organizacgdao curricular, a pasdicdotributos de Rainer Wick (1989).

Na segunda metade da década de 80, € lancado,nanuseEstados Unidos, o
projecto “Artes Propel” que, segundo Howard Gardthée9), representou inicialmente
um esfor¢co no sentido da criagcdo de novas formasvdkacdo no dominio das artes

(musica, artes visuais e escrita de fic¢ao).

Conscientes de que, na avaliagdo de uma inteligéneste caso da inteligéncia
artistica, é fundamental que os alunos tenham artwpdade de trabalhar
intensivamente com 0s materiais e se conscienemlizlas suas possibilidades e
limitagOes, os investigadores do projecto depressderam conta da importancia em

concentrar o esfor¢o da investigacdo também nordordd curriculo.
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Dai que o projecto “Arts Propel” se tenha centradse dimensdes da producao,
percepcao e reflexdo, consideradas pelos investigadcomo as trés componentes

fundamentais na educacéao artistica.

1.2 — Organizacao e planificacdo do estudo

Tendo em conta o quadro conceptual sintetizad@rmea disciplinar em estudo
(Artes Visuais), procedeu-se a identificacdo doblgnma assim enunciada@omo
configurar um curriculo para o ensino das artesuwis (artes plasticas e design) em

Portugal, tendo em conta o contexto do ensino sopea Unido Europeia?

Pretende-se com o presente estudo identificar q@ataracteristicas a que deve
obedecer a configuracéo do curriculo para a posemathde, tendo em conta o quadro
tedrico analisado, na tentativa de se encontraregpostas para as questdes de

investigacao explicitadas na 12 parte do estudo.

Trata-se de um estudo descritivo e que esta assoa@mprocedimento l6gico de
investigacdo empirica de caso ou andlise intendira. termos de metodologia,
procurou-se identificar, através dos planos de destiprogramas das unidades
curriculares e regulamentos didacticos sobre anigéfh de objectivos e finalidades,
relativos a formacao dos designers e artistasigddstie cada uma das instituicées de
ensino superior da comunidade europeia que coastigl amostra; quais 0S percursos
possiveis quanto a natureza da formacdo académigarafissionalizante, unidades
curriculares e areas cientificas; relacdo entreoaas de contacto e horas de trabalho
autonomo na configuracdo do European Credit Trar®fstem (ECTS); identificacado
das competéncias que é suposto serem adquiridasemwblvidas em cada um dos
cursos, tomando como referéncia a definicdo ddsp®ofissionais pelas organizacoes

internacionais.

Em termos da amostra, optou-se por seleccionaciumrdss de Design (Grafico,
Moda e Interiores) e dois cursos em Artes Plast(@astura e Escultura) de duas
instituicbes portuguesas (Escola Superior de Akf@cadas do Instituto Politécnico de
Castelo Branco e Faculdade de Belas Artes da Uhnlsste de Lisboa) e duas
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instituicdes italianas (Faculdade de Design dot&wmiico de Mildo e Academia de
Belas Artes de Brera — Mildo). A seleccdo destasitingbes assentou nos seguintes
critérios: matriz de formacéo; adequacdo dos cuemsProcesso de Bolonha e

facilidade de contacto.

Na 32 parte do estudo, procedeu-se a recolha,empaesio e andlise dos dados,
sendo esta precedida de uma andlise prévia soberaaterizacdo geral do ensino
superior das artes visuais na Unido Europeia, quantoncretizacdo do Processo de
Bolonha no que se refere a estrutura dos grausemnemtacado do ECTS, adequacédo do

Suplemento ao Diploma e garantia de qualidade.

Na analise dos dados, foram identificadas as cd@npets que devem ser
adquiridas em cada um dos cursos, quanto a tigoltginsversais e especificas) e sua
distribuicdo na configuracao curricular dos curdesDesign e de Artes Plasticas e sua

caracterizagao.

Na apresentacdo dos dados, foi feita uma analigedetalhada sobre a relagcéo
entre as horas de contacto e as horas de trabatwwoano na configuracdo do ECTS,
por curso e instituicdo, por tipo de ensino (temrieorico-pratico, pratico, projecto,
semindrio) e por area cientifica. Procedeu-se andaalise comparativa das estruturas
curriculares do curso de design e dos cursos @s @ifisticas entre as instituicbes

portuguesas e italianas.

Na analise dos dados, foram ainda identificadaagpeténcias que devem ser
adquiridas e desenvolvidas em cada um dos curs@s)ta ao tipo (transversais e
especificas) e sua distribuicdo na configuracddotlar de cada curso, quanto a sua
natureza (transversais: capacidades instrumergagsoais e sistémicas; especificas:
conhecimentos disciplinares, competéncias profisss) competéncias académicas e

familiarizacdo e dominio de técnicas especificakiHs).

Tendo em conta as tendéncias actuais do ensinartiss procedeu-se ainda a
andlise da distribuicdo das unidades curriculamdespdominios ou dimensfes que

devem estar presentes no ensino artistico.

Na 42 e ultima parte sintetizaram-se conclusdo@esamoo-se como referéncia as
questdes centrais de investigacao e fizeram-sersamapperspectiva de um contributo,
ainda que modesto, para discussao e consensualizigiconsideragcdes que julgamos
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deverem estar presentes na configuracdo dos domidos cursos de graduagdo do
ensino superior do design e das artes plasticas.
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12 Parte

1 — O fim da modernidade ou a perda da hegemonia dema certa ordem

cientifica?

As mudancas ocorridas ao longo do séc. XX, cujaplicagbes tém
transformado a natureza do saber, ndo se confiqmnaa ao desenvolvimento das
tecnologias da informacdo e comunicacao. Paralelnsssiste-se ao desenvolvimento
da ciéncia e da técnica, a um ritmo cujas cons@igpgEmem sempre se traduziram em
beneficio das sociedades, contrariando as expexgati grau de confianga suscitadas
pela ciéncia moderna.

Como refere Anthony Giddens (2002:2), assiste-se'abandono da fé no
progresso projectado pela humanidade”. Contudog esttor reconhece que as
“instituicdes sociais modernas” criaram muito n@pertunidades para que os cidadaos
pudessem usufruir de uma existéncia mais compersadmm maior segurang¢a do que
qualquer sistema pré-moderno alguma vez lhes conseggrantir. Embora para Marx
(1818-1883) e Durkheim (1859-1917), citados peltmrawenfatizem as possibilidades
benéficas proporcionadas pela era moderna, ndardeie reconhecer 0s seus aspectos
negativos. Se, para estes autores, conforme r&felgens, a era moderna oferecia
inUmeros beneficios, embora persistindo algunscasp@egativos, Max Weber (1864-
1920) considerava que o mundo moderno punha emacausriatividade e a

individualidade em consequéncia da rotina do trabaddustrial.
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Segundo Giddens (2002), Durkheim considerava que&esenvolvimento
industrial iria proporcionar condi¢cdes de maiorfooto e uma vida mais harmoniosa,
enquanto Marx, apesar das cisfes geradas na oraaitalista pela luta de classes,

antevia a existéncia de uma sociedade mais justa.

Contudo, apesar de os trés autores reconhecereonssquéncias degradantes
geradas pela repeticdo e monotonia do trabalhcsindumoderno, estavam longe de
prever que, em vez do progresso anunciado pelatnaiismo, se iria assistir a uma
avalanche destrutiva do meio ambiente com conse@gnefastas para a qualidade de
vida, a emergéncia de fendmenos de exclusdo seamlmassa, de genocidio,

terrorismo, etc.

Embora para os autores atras referidos, o podditéoio parecesse pertencer ao
passado, portanto coisa dos estados pré-moderndderts (2000) sublinha que a
ascensao do fascismo, do estalinismo, do holocaastvencédo e utilizacdo da bomba
atomica, etc, ao longo do séc. XX, vieram denuncgjae “a possibilidade do
totalitarismo esta contida dentro dos parametrsstuicionais da modernidade e néo

excluida por ela” (p.6).

Para este autor, 0 séc. XX foi 0 século da guemague o nimero de confrontos
militares, com perda substancial de vidas, foi ifitativamente mais elevado do que

em séculos anteriores.

Também para Boaventura Santos (2003:34-35), asti#ts verificadas ao
longo do séc. XX, (bombas de Hiroshima e Nagaszdiastrofes ecoldgicas, etc.),
longe de serem ocorréncias fortuitas e aciden&rglam ser o resultado de “um modo
de producdo da ciéncia”, em que os acidentes ssformam, cada vez mais, em

acontecimentos sistematicos.

Ainda para este autor, a ciéncia e a tecnologiaviédo a revelar a conjugacao
de interesses militares e econdmicos, contrariamamsso ver, as expectativas de bem
estar, seguranga, entre outras, que era supostm sesultado do desenvolvimento
industrial. Nietzsche, Heidegger, Holkheimer, AdomLyotard, citados por José Luis
Sanfelice (2001:2), pdem em causa a razdo modevnaideram-na uma grande ilusédo

e responsavel pelos terriveis desastres que ogorisb a égide do progresso.

Na opinido de Boaventura Sousa Santos, a indusagdlo da ciéncia teve como

consequéncias, em termos de organizacdo do trakmkestratificacdo da comunidade
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cientifica, acentuando-se as relagcbes de poder eietntistas, porém mais autoritarias e
desiguais, no interior dos laboratérios e centr@s idvestigagdo. Também na
investigacdo com recurso a tecnologias caras, seuca® fosso, ao nivel do
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, entrgpatses ricos e pobres, em virtude das

dificuldades de acesso aquelas tecnologias.

Também Jodo Lobo Antunes (2001:105-115) chamargaepara a utilizagédo
perversa do conhecimento, que teve como expressdi® las catastrofes ja antes
referidas, no decurso do séc. XX. O autor sublmihda, citando Freeman Dyson, que
0s avancos cientificos verificados ao longo do ¥&¥.e da primeira metade do séc.
XX se traduziram em beneficio de todos os indivélypomrtanto da sociedade como um
todo, enquanto nos ultimos anos o investimentonwastigacdo aplicada tem sido
orientado segundo critérios de rentabilidade, cb@seficios se traduzem apenas em
prol dos mais ricos. Esta orientacdo tem tido @Emdes na escolha das éareas a
desenvolver e inimeras limitagcfes, sobretudo eermétados dominios da ciéncia, ao

nivel da divulgacéo do saber e da descoberta fooenti

Depositaria da crenca nas possibilidades da ciémaia melhor dominar a
natureza e dela tirar partido em beneficio do horeeta crenca iluminista na razao, a
era moderna, caucionaddcialmentepor uma aurea de optimismo e confianca, vé-se
confrontada nas ultimas décadas do século passadosucessivas crises de que ja
atras falamos, mas sobretudo com uma rejeicdo dizlmale racionalidade positivista

gue enformou a ciéncia moderna.

Para Margarida Ramires Fernandes as mudancasdasonas ultimas décadas
do séc. XX e também no inicio do séc. XXI, nos diwe campos das ciéncias, das artes
e das tecnologias, puseram em causa muitos dositame valores segundo 0s quais se
regiam as sociedades modernas. Entre os factoescaputibuiram para alterar os
quadros de referéncia e precipitarem a transic@a @anova era, a autora destaca o
desenvolvimento das tecnologias da informag&oglobalizagcdo da informacao e
comunicacdoe o progresso originado pedeeleracdo das descobertas cientificas e
técnicas(2000:27).

Seguindo a linha de pensamento de Giddens (1998)hakdes enfatiza a
importancia assumida pelo conhecimento e informagéera actual a qual se sobrepde

a “uma economia assente na producao dos bens ansit@p.27).
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A crescente sofisticagdo atingida pelas tecnologias informagédo e a
consequente interdependéncia entre o conhecimeatiuzpdo e os meios de difusao
desse mesmo conhecimento contribuiram, nas palaseasFernandes, para a

globalizacéo da informacgéo e comunicacao.

Reconhecendo as inimeras possibilidades no adaagado ao conhecimento
disponivel, traduzidas, por exemplo, na facilidageacesso, na gestédo individual e
autonoma da informacéo, a autora acentua “as chgies que dai podem decorrer,
designadamente quanto a inseguranca, soliddo edadsi dos individuos gerados face

a presenca de uma rede complexa e desconheci@d).(p.

Fernandes reconhece ainda que as descobertasogregso promovidos pelo

desenvolvimento da ciéncia e da técnica nem seforae sentidos por todos.

N&o obstante o progresso alcancado, acentuarasegendo a autora, as
desigualdades, as injusticas sociais, 0s probledesescassez e 0s problemas
ambientais. Todas estas transformacgfes a par e@llidacdo da economia, da livre
circulacdo de pessoas e bens e da passagem decon@amé@ protegida para uma
economia aberta, tém contribuido, segundo a auytara o “avolumar de tensdes

politicas e sociais” (p.29).

Reconhecendo-se os efeitos que estas transformé@@desobre os sistemas
educativos, estes ndo tém sido indiferentes, atwsedhoje a escola a mais alunos e
novos publicos, no sentido daclusdoe da educacao e formacédo ao longo da vida
adoptando-se estratégias orientadas para uma ffiexiilidade e versatilidade da
educacao e formagao.

Se por um lado a escola tem sido alvo de apelo pamaluséo e educacédo ao
longo da vida dos cidaddos, por outro o0 apelo \aisentido de uma maior

competitividadecom o propadsito de se obterem melhores resultadaosior eficacia.

Para Boaventura Santos (2003), a crise do paradigmamodelo de
racionalidade cientifica é irreversivel, sendo egn€ncia de um conjunto de
condicbes, quer tedricas quer sociais. Refira-s @unodelo de racionalidade da

ciéncia moderna pos em causa as assercoes da@adradic

Na opinido de Anthony Giddens (2002), o pensamentido fora, durante
muitos anos, norteado pela providéncia divina, sezstie 0 ambiente em que emergiu 0

pensamento iluminista. Com o paradigma da ciéncedema, opera-se a substituicdo
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de um tipo de certeza, alicercado na lei divina, ypa outro, baseado na observacao
empirica e na certeza caucionada pelos sentidddinBerse ainda que, segundo o
autor, a ascensdo da cultura ocidental e o donemiopeu sobre o resto do mundo
constituiriam o terreno fértil para que “a ideiaydencial da razao” (p.33) se fosse

impondo incondicionalmente face ao dogma da tradica

De acordo com Boaventura Santos (2003), o modetaaenalidade cientifica,
ao negar a existéncia de outras formas de conhetwnee racionalidade que néo se
pautem segundo 0s seus principios epistemolégsssme-se como modelo totalitario.
Para este autor, o conhecimento cientifico “é umheoimento causal”’ (p.23) que tem
como objectivo ultimo a formulacdo de leis, no pugmsto de que, nas mesmas
circunstancias e tendo em conta as regularidadesnazas, € possivel prever o

comportamento dos fendmenos.

Dada a dimensdo utilitaria do conhecimento ciamtifie o consequente
“determinismo mecanicista”, a ciéncia moderna t@mno preocupacao central o
dominio e controlo da natureza, com vista a emagéip do homem. Esta perspectiva
mecanicista do conhecimento, norteada pela neeelgside dominar e transformar a
natureza, deixa de fora a necessidade de compcedonséeal. Para F. Bacon (1933),
citado por Boaventura Sousa Santos (2003:13),recieidara do homem “o senhor e o

possuidor da natureza”.

Seguindo ainda o raciocinio deste autor, o métadntitico alicerca-se no
principio da simplificacdo, pelo que a ciéncia pra¢ desde logo, reduzir a
complexidade, expurgando do ponto de partida, su‘dandi¢des iniciais”, tudo o que
nao € objecto de sistematizacdo e a partir das géai € possivel fazer generalizacoes.
Dai que o autor faca a distingdo entre “condic@esiais”’, que correspondem a
complexidade, e “leis da natureza” que represertamplicidade e a regularidade dos

fendmenos, sendo portanto observaveis e mensuraveis

Boaventura Sousa Santos adianta ainda que do p@ito da racionalidade
cientifica, as ideias matematicas sao as ideiaglesne claras, as quais estdo presentes
na observacdo e na experimentacdo e por via das geapode ascender a um
conhecimento mais rigoroso da natureza. Dai q@ensi® o autor, “conhecer significa
guantificar” (p.15), pelo que tudo o que ndo é meingel ndo tem relevancia do ponto

de vista cientifico.
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Para o autor, um conhecimento caucionado por tessppde a “ideia de ordem
e estabilidade do mundo”(2003:17) em que é posgivever antecipadamente o
comportamento dos fendmenos desde que observadasmemsnas causas,

“independentemente do lugar e do tempo em queadigarm as condi¢des iniciais”
(p.16).

Segundo o autor, 0 modelo mecanicista das ciénatasais foi assumido pelas
ciéncias sociais de modo diferente, distiguindcsdrgiantes principais. Se na primeira

consistiu em aplicar ao estudo da sociedade os asegrim

cipios metodoldgicos das ciéncias naturais, jaagarsda variante, as ciéncias
sociais reivindicam para si principios epistematdgi e metodoldgicos préprios, em
virtude das caracteristicas especificas do ser mondiferentes, por conseguinte, da

natureza.

Independentemente das formas de conhecimentofider{segundo Santos, “as
disciplinas formais da I6gica e da matematica ei@&wcias empiricas segundo o modelo
mecanicista” (pp.18-19)) ou das suas variantesugas ciéncias sociais se reporta, o
modelo de racionalidade positivista atravessa uraegcrise que, segundo o autor, nao

€ apenas profunda mas também irreversivel.

1.1 — A reflexividade e as contradicbes do modele dacionalidade instrumental

Anthony Giddens (2002:26) defende que a “refleadiel € uma caracteristica
que define toda a accdo humana’, consistindo estguestionamento das praticas
sociais e consequente reformulacéo a luz de not@snacdes acerca das mesmas. Esta
permanente reformulacéo das praticas sociais ésowmedades modernas, extensiva a
todas as dimensfes da vida humana, 0 mesmo acmhbeae nivel do impacto das

tecnologias no mundo material.

Dai que, para o autor, a reflexividade da modedadderrube o “dogma” do

conhecimento entendido como certeza.

Para Giddens, “na ciéncia nada € certo” (p.28)p mple nas condi¢cbes da
modernidade nenhum saber é saber enquanto sindleimerteza.



Contribuicées para uma melhor compreensao do Ensino Superior das Artes Visuais, na Unido Europeia

A este propdésito, importa reter aqui a opinido @&l IRopper (um dos filésofos
que segundo Giddens subscreve “as reivindicacdesrtkza da ciéncia” (p.28)), citado
por Lobo Antunes, em que a ciéncia “nasce” ou evahies pelo contraditorio de
teorias explicativas aceites e em principio ir@fets (e, por conseguinte, pelo

reconhecimento do erro); que pela acumulacado desnmnhecimentos.

Apesar de alguns autores considerarem as ciéng@siss como 0 “parente
pobre” das ciéncias naturais, em virtude do dedeimvento tecnoldgico proporcionado
pelo avanco da ciéncia, segundo Giddens, aguetamgam-se mais profundamente
imbricadas na modernidade, dado o seu pendor etaimente reflexivo, ja que este faz

parte da natureza das instituicbes modernas.

De acordo com Boaventura Santos (2003), nas ciEmsceiais nao é possivel
estabelecer leis universais em consequéncia daciomaimento historico e cultural a
gue estao sujeitos os fendmenos sociais e aindaspal natureza subjectiva, pelo que
nao € possivel fazer previsdes fiaveis. A subjetate das ciéncias sociais pressupde o
recurso a meétodos de investigacao diferentes diadbs nas ciéncias naturais, uma
vez que nao é possivel o estudo dos fendmenosssooia base nas suas caracteristicas

externas e objectivaveis.

Ainda relativamente a crise do modelo de racioadkdpositivista, Boaventura
Sousa Santos sublinha que a identificacdo do lidatepossibilidades do paradigma da

ciéncia moderna €, por ironia, resultado do avalagoconhecimento por ele gerado.

Sobre a “explosiva expansdo” do conhecimento, ag@lena determo-nos sobre a
descricdo de Jodo Lobo Antunes (2001:105/115) acdacevolucdo da medicina a
partir do séc. XIX, altura em que paradigma morfologicoé instituido como o
paradigma cientifico da medicina, para depois, logo inicio do séc. XX, ser
complementado pelparadigma quimicopor forca do avanco da quimica organica,

recebendo esta logo um novo impulso, através dér@itnamica quantica.

Segundo Lobo Antunes, esta explica a forma de agéegdas particulas
subatomicas para formacdo dos atomos. Criam-se emddas disciplinas como a
quimica quanticaa qual explica a constituicdo das moléculas &rpda combinacao
dos atomos, oulsioquimica,gue centra 0 seu interesse na composi¢do dosvbarssa
partir das macromoléculas, oub#logia molecular,que emerge do contributo da

biologia tradicional, da fisica e da quimica.
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Com a descoberta do ADN, no inicio dos anos 40uamg veiculo da
informacdo genética e, posteriormente, no iniciaézada de 60, com a decifracdo do
codigo genético, abre-se caminho para um novo manadda medicina molecular,

designado dparadigma da informacéao

Se, na opinido de Boaventura Santos, o caminho yaranovo modelo de
racionalidade se abre pela ruptura das ciénciaais@om os pilares em que se funda a
racionalidade positivista, criando um novo quaedito e metodologico (qualitativo e
interpretativo), ndo € menos verdade que ele édamimpulsionado pelos avancos das
chamadas ciéncias “duras” (cuja descricdo atr@®de Lobo Antunes ¢€ ilustrativa), em
qgue o comportamento dos fenbmenos se caractedzaprmrario das regularidades
observadas anteriormente, pela imprevisibilidade. m@canicismo deu lugar a

espontaneidade e a auto-organizacao, enquant@i akel lugar a desordem.

O paradigma da ciéncia moderna, quantitativo e rexpeatal, estava posto em
causa, dai que a imutabilidade e universalidadesuas leis passassem doravante a ser

questionadas.

1.2 — A condig&o pdés-moderna e a legitimagédo do sab

A pés-modernidade significa, para Anthony Giddems,ou mais dos seguintes
aspectos: que nenhum saber significa ter a cejjtegag os pilares epistemolbgicos em
gue se funda a ciéncia moderna se revelaram fgligee ndo € possivel defender-se
qualquer versado de progresso, na medida em qustéaihié destituida de teleologia e a

criacao de novas agendas sociais e politicas, ceotypacdes ecologicas e outras.

De acordo com M. Fernandes (2000:35), a transigdia @ pos-modernidade é
caracterizada pela rejeicdo do modelo de racicaddigpositivista. Contudo, reconhece
que, apesar de se por em causa a universaliddgjeaividade do conhecimento, nédo é
razoavel aceitar-se que nao persistam as mesmasupegdes quanto a validacdo do

conhecimento cientifico.

Boaventura Santos (2003:40), a proposito da cordgfio do novo paradigma,
sublinha a ideia de que o conhecimento dele em&rgerum conhecimento que se
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consubstancia na superacdo da dualidade entre etsiviojobjectivo”,

“observador/observado”, “natureza/cultura”, etc.,emn cuja distingdo assentou o
paradigma dominante, ou, como refere Margarida Remiernandes, com a pos-
modernidade emergiu um novo modelo de racionalidapee equaciona a
intersubjectividade e o papel do sujeito na cogétudo conhecimento, e ainda o

contexto em que ele é produzido.

Para Holgonsi Soares Goncalves Siqdeiraitado por Nilson Thomé
(2006:2/12), o contexto pés-moderno € caracteriaagrofundas transformacdes nos
dominios tecnolégico, econémico, cultural, politedambém ao nivel das formas de

sociabilidade.

Sendo a sociedade pos-moderna a sociedade glalzaliZa que com o
desenvolvimento das tecnologias de informacdo eunaracao, se intensificou o fluxo
de informacgado e se aproximaram as pessoas umasittas, comprimindo-se assim o
espaco e o tempo, para Holgonsi Soares, aquiloeasguchama *“cultura global”

caracteriza-se pela diversidade e ndo pela unifzea.

Nilson Thomé refere ainda Habermas (1980) e Fredinmeson (1982), para
quem a expressao pos-modernidade significa solarétuda cultura da globalizacao”,
marcada por uma ideologia neo-liberal, sendo aajjlcdzdo econdmica a sua dimensao

material.

Para Lyotard (2003:11), a expressado “poés-moderigtiifea o “estado da
cultura” na sequéncia das transformagdes que sarapee que vieram por em causa as
regras de legitimacao da ciéncia. Defende aindaaqriéncia moderna recorreu a duas
grandes narrativas para legitimar o seu discuns@ vez que ela ndo se esgota apenas
na procura da verdade, tendo necessariamente itlenéggas suas proprias regras. Se,
no quadro politico, a legitimacdo da ciéncia esgoeciada a Idade das Luzes e aos
ideais da revolugdo francesa, tendo como desigeimancipacdo da humanidade e a
paz universal, ja no quadro filosofico ela inspgeano “devir da ideia hegeliana”.

Com a Condicdo PoOs-ModernalLyotard anuncia o fim das metanarrativas

enguanto instrumentos de legitimacao do saberificent

% Holgonsi Soares Gongalves Siqueira, em “Nova Gid&g um Conceito Pés-Moderno, in: Jornal A
Raz&o, 26/09/2002.
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O autor reconhece a importancia das narrativasstéria moderna, tendo uma
delas, a narrativa das luzes, “a humanidade, etguzroina da liberdade, como
sujeito” (p.68). Para Lyotard a ciéncia € um duoale todos os povos, o qual deve ser

constantemente reconquistado.

Sendo a emancipacdo da humanidade um designioogi@®un 0 pensamento e
accdo dos sécs. XIX e XX, Lyotard sublinha o pajgekscola na libertacdo dos povos
do jugo da ignorancia, da incultura, da pobreza, ebntribuindo para que cada cidadao

se torne dono do seu destino.

Reconhecendo-se a perda de credibilidade das graadeativas, impde-se uma
reflexdo cuidada sobre outras formas de legitimgéague, nas palavras de Margarida
Ramires Fernandes (2000), para Lyotard, ndo irdaremnto “o saber e os

procedimentos cientificos” (p.37), mas antes a focomo estes sao legitimados.

A medida que as sociedades entram na era posdiatiust saber muda de
estatuto.

Lyotard situa o inicio desta passagem no final ézada de 50, sublinhando o
papel das ciéncias e das técnicas de ponta nosidsndia linguagem, designadamente
sobre a cibernética, a fonologia, os computadoresase suas linguagens, o
armazenamento em memoria, bancos de dados, eritts @ucujas transformacgdes
tecnoldgicas tiveram implicacbes sobre a naturezasaber e sobre as suas duas
principais funcdes, ou seja, a investigacdo e mstngssao do conhecimento. Para o
autor, todo o saber constituido, resultante de s\oweestigacdes que nédo seja traduzivel
em ‘“linguagem de maquina” (p.20), sera abandonadoa vez que, com a
generalizacdo da informatica, se assiste a profualleracdes ao nivel da aquisicao e
distribuicdo dos conhecimentos. O saber deixouedais fim em si mesmo, para ser

entendido como um valor de troca, ou seja, o saleesera produzido para ser vendido.

De acordo com Lyotard (2003), o conhecimento reymtas para os fornecedores
e utilizadores do conhecimento, 0 mesmo que asadernas representam para 0S
produtores e consumidores dessas mesmas mercadabashando, ao mesmo tempo,
que o saber se tornou nos ultimos anos, sobretsipaises desenvolvidos, a principal
forca de producao, pelo que ele terd um papel fued&al “na competicdo mundial
pelo poder” (p.20). Esta perspectiva mercantiltkissaber ndo deixara indiferentes os

privilégios que os estados modernos detinham quarmimducéo e difusdo do saber,
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entendido como fruto do “cérebro” ou do “espirit@d’ que as sociedades s6 progredirdo
e terdo futuro se nelas circularem mensagens eoasinformacgbes e facilmente

descodificaveis.

A alteracéo da natureza do saber, em consequéxciazdes aduzidas, interfere
sobre a sua legitimacgédo, entendendo esta comacegz® segundo o qual a alguém, que
por analogia compara ao legislador, é reconhecidiveito de prescrever as condi¢cdes

para que um enunciado possa ser aceite pela coatendientifica.

Lyotard reconhece que os direitos de decidir oé&uerdadeiro e 0 que € justo
nao sao independentes, apesar de as fontes denée@gib a que 0s enunciados estao
submetidos serem de natureza diferente. Dai quatar ae questione sobre a dupla
legitimacéo, o que o leva a sublinhar que “sabpoder sdo as duas faces da mesma

questao: quem decide o que é saber e que sabecormuém decidir?” (2003:26).

Apesar de o autor reconhecer que o saber ndo sz apdnas ao saber cientifico
e que, na sua opiniao, este esteve sempre em exeess conflito relativamente ao
saber narrativo, é sobretudo em relacdo aquelaimensdes da investigacao e ensino,

que procura encontrar critérios que as legitimem.

No que se refere & investigacdo, Lyotard considera ela é afectada pela
riqueza das argumentagcfes — constantemente rersogadaonsequéncia do principio

da recursividade — e pela “complexidade da admagab das provas” (p.87).

O uso das linguagens na pesquisa cientifica esttadlo e configurado por um
conjunto de regras, conhecidas e aceites peloma@sios e que constituem o sistema
axiomético. Assim, para que um enunciado cientiiega considerado verdadeiro,
parte-se do pressuposto que o sistema axiomaticguenfoi formulado € aceite pelos

interlocutores.

Lyotard, ao debrucar-se sobre a dimensédo da igegstd, considera que esta se
encontra caucionada, quanto a sua legitimacao,qoiédvio da performatividade, sendo
este invocado, por parte das administracdes, patifigar o financiamento, ou nao, dos
centros de investigacdo. O autor acentua mesmo mgu@dministracdo da prova, 0
recurso a técnica para optimizacao das performangge um custo acrescido, pelo que
“os jogos da linguagem cientifica vao tornar-seofogle ricos” (p.92). Dai que o
aumento do poderio tenha hoje um peso decisivegiirhacdo da pesquisa cientifica

em detrimento da narrativa de legitimacdo humani@atudo, o autor levanta algumas
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reservas quanto a possibilidade de legitimacéo discurso do poderio”, tendo em
conta a distincdo que é feita pela tradicdo eratgriito que é forte, aquilo que é justo e
aquilo que é verdadeiro” (p.95). O autor ndo delgareconhecer que 0 aumento da
capacidade de administracdo da prova atraves @armpatividade aumenta também a
capacidade de ter razdo. Assim, a introducdo déricritécnico no saber cientifico ndo

deixa de ter implicagfes sobre o critério da veedad

Na opinido de Lyotard (2003), a performatividadeute enunciado, seja ele
denotativo ou prescritivo, aumenta na razao diréatquantidade de informacéo de que
se dispde acerca do seu referente, pelo que da&moje cada vez mais condicionada
por critérios de performatividade, expressos afadéa “producdo, memorizacao,

acessibilidade e operacionalidade das informag@@e87).

Relativamente a outra vertente do saber, a do @wsirda transmisséo, Lyotard
sublinha que, ao considerar-se o0 ensino supermpaom subsistema do sistema social,
ele esté sujeito ao mesmo critério de performadlé na medida em que ele contribui
para melhorar a performance desse mesmo sisterhguBasegundo o autor, ao ensino
superior seja exigida, em vez de ideias a formag@&ocompeténcias necessarias para o
funcionamento do sistema. O objectivo ja ndo é fodear uma elite capaz de conduzir
as nacdes no seu processo de emancipacao, mas dotegmcao de quadros de que o

sistema necessite.

Dada esta dimenséao profissionalizante do ensinersupLyotard € de opinido
que as instituicbes deveriam desempenhar um ngve pa dominio da reciclagem ou
da formagé&o permanente dos adultos, tendo emavisihoria das suas competéncias e
a aquisicao de novas informacfes e conhecimentas,ocensejo de alargarem 0s seus

horizontes profissionais.

Apesar de o critério da performatividade ndo segrdénante em todos 0s casos

quanto a politica a adoptar, o autor ndo deixa etmnhecer a dependéncia das
instituicbes de ensino superior relativamente acees.

Contudo, e conforme refere Margarida Ramires Felesi(2000:38), apesar da
dificuldade em encontrar respostas para a legitimacdo da cengds-moderna,
Lyotard (2003) ndo se revé no critério da perfoividdde, nem tdo pouco no principio
do consenso por via da discussédo de Habermaspnglisasaemos mais adiante, uma vez

que ele “violenta a heterogeneidade dos jogoshdedigem” (p.13).
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Definindo a performatividade como uma relacdo ifqauput, Lyotard parte do
principio que a entrada de um input pressupde sténdia de um sistema estavel, cuja
regularidade da trajectéria nos permitira preven emtecipacéo o output. Dai que, para
o autor, a legitimacéo pela performatividade agsaotdeterminismo, a qual contrapde
alguns exemplos, demonstrando, desse modo, quagagtica do “saber cientifico
pds-moderno” tem pouca afinidade com a busca darpetividade.

Na opinido de Lyotard, a evolucédo da ciéncia nd@zs@or via do “positivismo
da eficiéncia”, mas antes atraves da procura aeligivel, em que consiste o trabalho
da prova, ou da argumentacao, consistindo estaogara do “paradoxo”, legitimando-
0 a custa de novas regras do jogo de raciocinio.

O que esta em causa na ciéncia pés-moderna ngwaewra da verdade, nem

tdo pouco o que é justo, mas antes a sua repredert@amo positivista.

7

Para o autor, o “questionamento” é inseparavel degmpatica do saber
cientifico, ja que so ele permite que o destinatdd argumento da prova em causa se
transforme num novo destinador de uma nova proda @ma nova argumentacao.
Assim, “o traco marcante do saber cientifico péslenoo € a auto-imanéncia do

discurso sobre as regras que o validam” (pp.110-111

Se, como ja atras se referiu, a performatividadsqupde a existéncia de um
sistema estavel, Lyotard, por oposicao, insistegam a legitimacdo do conhecimento
cientifico na pés-modernidade se deve orientar pedaura de instabilidades, pelo que

a construcdo da teoria da sua evolucao é descanpatadoxal e catastrofica.

Para além de todos estes aspectos, importa subénhgortancia que Lyotard
deposita no saber pés-moderno enquanto instruntenpmder, mas também enquanto

meio de desenvolvimento e refinamento da nosséderesde as diferencas.

Lyotard contrariando a perspectiva parcelar e atada dos saberes e, por
conseguinte, a sua excessiva especializacdo, propd@uzamento de temas e
disciplinas, ainda que distintas, consubstanciaadprincipio da integracdo e da

interdisciplinaridade.
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1.3 — Arazdo comunicativa e a procura de consensegundo Habermas

A exemplo de Lyotard, Heidegger, Adorno, entre aajttambém Habermas se
revé nas criticas ao racionalismo, quanto a creagabjectividade e universalidade do

conhecimento.

Recorrendo a opinido de Margarida Ramires Fernaf2@30), a utilizacdo
excessiva da racionalidade instrumental acabowsoordinar os meios aos fins, ndo

contribuindo deste modo para a resolucédo dos pradesociais.

Na opinido de Arilene Medeiros e Maria AuxiliadoMarques (2003)
digladiam-se duas formas de interpretacdo facésa das ciéncias no final do Século

XX, as quais sdo incompativeis entre si.

Se Lyotard se assume radicalmente contra o modelorationalidade
instrumental, ndo reconhecendo qualquer papel&naa emancipa¢do da humanidade
e na dignificagdo do homem enquanto ser livre, Halag procura sair do impasse e dos
problemas criados pela ciéncia positivista e dorsedelo de racionalidade, dentro da

propria razao.

Sublinhe-se que, para Habermas, a origem dos pnablda sociedade industrial
moderna ndo esta no desenvolvimento tecnolégictergifico, mas antes na opg¢ao
dessa perspectiva unilateral enquanto projecto hamaeixando de fora outras

perspectivas de abordagem sobre questdes vitaiomlsenvolvimento da sociedade.

Conforme refere Pedro Laudinor Goergen (1996:21-22) proposta de
Habermas, apesar de qualificada de romantica, @fode desprezar “por ser talvez o
anico caminho que sustenta a esperanca da grandganta humanidade num mundo

melhor”.

Apesar de Habermas partilhar da critica a sociedaoé@erna, ndo se deixa,
contudo, invadir pelo pessimismo e propde-se rextrazdo e superar as oposi¢coes em
gue mergulhou a cultura contemporanea, tais conaziomalismo/relativismo;

objectivismo/subjectivismo; universalismo/conteXigrao; etc.

Como refere Maria Augusta Salin Goncalves (1998@kdimas procura ampliar

0 conceito de razéo através das possibilidadesadaciliacdo consigo mesma, ou seja,
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através da razdo comunicativa. Propde-se assimrasups contradicbes da razéo

instrumental.

Habermas néo deixa de reconhecer a incapacidagdesitovismo em promover
a reflexdo sobre as finalidades que devem nortpansamento e a ac¢ao, considerando
ao mesmo tempo que h& outras formas de conhecimeatndo se esgotam no recurso
instrumental da razdo, mas antes decorrem dos gs@Eenterpretativos e criticos. E
através destes processos que € possivel, a caddosinsujeitos, compreender o

significado dos seus discursos e das accdes emstpenvolvido.

Para Habermas, citado por Maristela Heidemann itsbkz (2000:15), o
conhecimento ndo se gera apenas na interaccageito sognoscente com os objectos,
mas na relacéo intersubjectiva, ou melhor, na racigio da filosofia da consciéncia
com a filosofia da linguagem”, onde os interlocayrnuma relacdo de reciprocidade,

procuram O consenso.

Na opinido de Margarida Ramires Fernandes (2008)partir deste novo tipo
de racionalidade (comunicativa) que os participgnt®m base na argumentacao,
conseguem ultrapassar as suas opinides, a pautijlecsvas, e construir “um acordo
racionalmente motivado e com base no melhor argtohdgip.41). Dai que, na
perspectiva de Habermas, a razdo comunicativa tesma@ objectivo a construgédo de
consensos, no ambito da interaccdo social, entdogs® a intersubjectividade no
reconhecimento e compreensdao mutuos das expestdivendos os sujeitos. Refira-se
que a procura deste consenso se faz de formeeliMberta de qualquer coacgéo externa

e interna.

Na opinido de Maria Augusta Salin Goncgalves, asuwnoacdes estabelecidas
entre os interlocutores, referem-se sempre ao mahphketivo (das coisas), ao mundo
subjectivo (dos sentimentos e das vivéncias) e aadm social (das instituicbes e das
normas), pelo que, embora nem sempre com 0 messng gles estdo sempre presentes

em cada uma das interac¢des sociais.

No modelo de ac¢do comunicativa, em que os inddgdaoteragem através da
linguagem, Habermas privilegiadiscursocomo a situacéo linguistica ideal, através do
gual cada interlocutor procura fundamentar as psétes de validade das suas
argumentacoes, refiram-se elas a validade das sig@gs (razdo teorica) ou a validade

das normas sociais (razao pratica).
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De acordo com Maristela Heidemann larozinski (20@0lnguagem do ponto
de vista habermasiano, € entendida como o elemi@mdamental de interaccéo entre os
diversos interlocutores, que procura conseguirnelii@entos e acordos, assegurando a
sua participacdo democratica, através da argun@ntagontra-argumentacao e livres

de coercoes.

Sendo a intersubjectividade, no processo comuwm@atd instrumento de
legitimacéo do conhecimento, a teoria da accdo narativa de Habermas tem sido

objecto de inumeras reflexdes acerca das quesiteatevas.

Refira-se que € a partir das relagfes intersubgestia atender a opinido de
Maristela larozinski, que é possivel discernir diversalizacdo dos interesses que se
jogam numa discussao, pressupondo esta a “reco@istde um espaco critico, aberto e

pluralista” (p.14).

Para Maria Gongalves, ela tem tido uma importamgaisiva ao nivel do
entendimento e da realizacdo dos projectos intgpliisares, na medida em que, na

base da comunicacéo, se constroem 0s entendinenfsonsensos possiveis.

Como refere Margarida Fernandes, ao reconhecer-s® evalorizar-se o0
conhecimento pratico obtido a partir da interacc@municativa, Habermas acentua o
papel insubstituivel do individuo na constru¢cdocdahecimento, ja que é através da
compreensao e da interpretacdo intersubjectivaseestabelecem e validam as regras,
que se aprende a construir os consensos. E pdosigaberes assim construidos, num
esforco de resisténcia a classificacdo e sisteatdiiv das ciéncias positivistas que,

segundo a autora, € possivel aceder “a complexidkde situacbes praticas e

compreendé-las” (p.41).

Para Maria Gongalves, qualquer proposta educatiteadisciplinar pressupoe,
desde logo, um processo de interac¢cdo comunicativajue os professores, por via dos
consensos construidos, procuram coordenar e fumdares acgdes educativas, a partir
dos seus conhecimentos e dos diferentes enfogs@pliliares. A interdisciplinaridade
pressupde, assim, um esforco conjunto e consedasi@rofessores, no sentido de se
encontrar um eixo de articulacéo entre as difeseditgiplinas, criando-se os contextos
necessarios a realizacdo de experiéncias, em calarass possam integrar os diferentes
enfoques disciplinares, contribuindo-se deste nuata uma melhor compreenséo da

realidade.
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A este propésito, vale a pena referir a opinidoAdédnio Dias Figueiredo
(2001:75) acerca dos conteudos: estes s6 fazeidseet abordados em “contextos de
interaccao e actividade”. Dai que a transmissaosdbsres desgarrada dos contextos,

em gque podem ganhar sentido, ndo tem qualquefigaséo.

Vem isto a propdsito da critica que o autor fazilzacéo do espaco virtual por
parte dos tecnodlogos, para promover a distribud@oconteddos educativos, a boa
maneira dos principios mecanicistas de Frederighkof,acomo se se tratasse de meros

fluxos de mercadoria.

Voltando a Maria Gongalves, importa sublinhar cgra,toda a accao educativa
interdisciplinar, € fundamental que todos os pipdictes partiihem do mesmo
entendimento sobre as questdes de natureza fdas@i pedagogica que devem
enformar toda a accdo comunicativa, sob pena davsbilizar qualquer consenso

possivel.

A accdo comunicativa deve pressupor o0 estabeletamee regras de
discussdo e argumentacdo, embora estas possamitexdas no decorrer do
processo, por consentimento dos interlocutoreseve ghautar-se pelo principio da
ndo-dominacgdo, na medida em que, 0 que se pretéra@articipacdo de todos na

busca do consenso.

Sendo a accdo comunicativa coordenada com basatendenento, importa
que todos os interlocutores se ponham de acordut@@a pretensdes de validade das
suas posicdes, as quais podem, na opinido de Haberser reconhecidas ou
guestionadas.

Assim, cada sujeito envolvido na interaccdo temtale presente nas suas
manifestacdes as pretensdes de validade quastaladedo enunciado, Begitimidade
ou seja, a adequacdo ao sistema de normas vigetemcidade em que a ideia

expressa pelo individuo deve coincidir com a stenigao.

Assim, o consenso deve ser alcangcado nestes @éssplsendo mensuravel

pelas pretensdes de validade (verdade, legitimidaggacidade).
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2 — O Impacto das Novas Tecnologias da Informacdo @a Comunicagdo na
Educacao

De acordo com Margarida Fernandes (2000:28), “alugéio das novas
tecnologias da informagéao e comunicacgéo tem vinmansformar a natureza do saber e

do préprio trabalhb

Ja ia longinqua a data da invencdo do primeiro cdewjor, que F. Koelsch,
citado por José B. Terceiro (1997), situa em 1®48n a criacdo do Mark I, por
iniciativa do matematico Howard Aiken, da Univeesé de Harvard, em colaboracéo
com alguns dos seus alunos e da IBM, quando, naddéde 70, ocorreram duas
inovacdes que marcaram definitivamente o que édefgado actual das tecnologias da
informacé&o e da comunicacao: a criacdo dos micrpatedores e a comunicacao entre

computadores através da linha telefénica.

Em 1972, é fabricado pela empresa Intel o primphacessador e, trés anos
mais tarde, a MITS (Micro Instrumentation and Tedny Systems), aproveitando as
potencialidades do microprocessador da Intel, lanxagcanercado um Kit de 256 bytes,
do qual os amantes da electronica tiram partid@avadancada a industria do hardware.
As vendas dos computadores cresciam a um ritmgverso.

No mesmo periodo, mas autonomamente, a industsaftlvare da os primeiros

passos.

E também no inicio da década de 70 que Bill Gateaut Allen levam a cabo,
na sua ainda pequena empresa, Microsdtidaptacao da linguagerde programacéo
basic (Beginner's All Purpose Symboligstruction Code)”, para utilizacdo no Kit,

designado por Altair, entretanto criado pela MITS.

Para tras, ficara ja o ENIAC (Electronic Numerit@egrator) e, mais tarde, o
UNIVAC (Universal Automatic Computer), ambos conétios pelos professores John
Mauchly e Eckert, da Universidade da Pensilvania.

Se o primeiro foi construido por encomenda do éxédos Estados Unidos, em
1943, o segundo foi utilizado no censo da populad@ste pais, em 1950, e foi o

primeiro computador de uso comercial.
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E do final da década de 50 a criac&o do circutigirado, o que contribuiu para
a reducdo do tamanho do computador, para a diniowg consumo de energia, mas

sobretudo para o aumento da velocidade do processam

N&o sendo o conhecimento da evolucéo histéricaeta®logias da informacao
objecto de estudo do presente trabalho, mas astesuas implicacdes ao nivel da
educacéo, ja que de acordo com o pensamento deeM@astells, citado por Andy
Hargreaves (in M. Fernandes, 2000:9/15), “...nO0sp@emos evitar, negar ou fugir da
realidade de um mundo que esta a ser rapidameotgarezado a volta das novas
tecnologias”, importa sobretudo em procurar compiee em que medida as novas
tecnologias da informacdo terdo contribuido, ouarést a contribuir, para a
transformacao da natureza do saber, e que podaisls poderdo elas proporcionar em

termos de aprendizagem.

Na opinido de Margarida Ramires Fernandes (2000glevado nivel de
desenvolvimento atingido pelas tecnologias da mémdo tem contribuido
decisivamente para a globalizacdo da informacamxapando investigadores, através
das redes interactivas, de diferentes continetdesando a difusdo do conhecimento, a
escala mundial, ja que, no momento em que € prdduesta a alterar profundamente o
funcionamento da sociedade.

Dai que, segundo a autora, os debates acerca dedame cognitiva tém
enfatizado a importancia do conhecimento e da nmégéo na sociedade actual,
sobrepondo-se hoje a “ uma economia assente nagéodle bens materiais” (p.28),
(que Roberto Carneiro (s/d:p.36) designa de “38lugdo industrial”), sublinhando que
os factores determinantes para a vencer assertanefigdo, nos “activos intangiveis”,

ou seja, na qualidade das pessoas, nos conhecgmeeatonpeténcias, etc..

Também para A. Giddens, citado por Margarida Rariernandes, se esta a
assistir, na era actual, a transicdo de “um sistessaado no fabrico de bens materiais
para uma mais centrada na informacéo” (p.27)

A este propdsito, Nicholas Negroponte (1996) refeesmo que a passagem da
era industrial para a da informacgao foi objectaalda discussdo que ndo nos demos
conta de que estamos a passar para uma nova @sap@s-informacdo. Se a era da
informagéo assenta nas mesmas economias de esollasa menos condicionada pelo

espaco e pelo tempo, ja que a producabitsepode ocorrer em qualquer local e em
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qualguer momento, na era da poés-informacédo a irEgéim € mais individualizada e
personalizada. Negroponte enfatiza mesmo que ‘faidudlizacédo é a extrapolacdo da

difusdo especializada” (p.174).

N&o se perca de vista que, se a era pos-indus&idem caracterizado pela
massificacdo da informacao, indo-se ao encontrandgublico cada vez maior, ndo é
menos verdade que se criaram, a0 mesmo tempo, foouess de difusédo especializada,

orientadas para publicos mais especificos, de qiemor cabo é exemplo.

Para Carlos Correia (1997b:218), a globalizacdoimdarmacédo tornou-se
possivel gracas a instalacdo de “satélites gedeséams” e da subsequente difusédo
através do cabo e da recepcao por via das antanasopicas. O autor sublinha ainda
que, apesar da democratizacdo do acesso a infayreac@mpeticédo entre os diferentes
canais levou a homogeneizacdo da oferta, a quathdeziu no empobrecimento dos

conteudos e do consequente “afastamento das nsroti@as”.

Na esteira do pensamento de Arnold Toynbee, fil)sefn que a evolugéo
historica se processa como ginldide que, embora rodando, evolui ao longo do tempo,
Carlos Correia acentua a ideia de que, no domiaitektvisdo também, a “minoria
criadora” se afasta do modelo classico de difus@onthssas para se langar na
reformulacdo, quer tecnoldgica quer conceptualjrdeiovo modelo capaz de satisfazer

a procura individual e mais personalizada.

Para Jordi Adell (2004:1-22), seguindo de pertoerdios autores como M.
Castells (1997), Daniel Bell (1973) ou Alain Tourdil969), a introdugcdo das novas
tecnologias da informacdo em todas os dominios missas vidas esta a alterar
profundamente a nossa maneira de pensar, de @abalit., e tem tido um papel

fundamental na configuracdo da nossa sociedadeb#ia da nossa cultura.

Jordi Adell chama a atencdo para o facto de a eetisp de abordagem
relativamente ao impacto das tecnologias da infggmana educacgédo se reduzir
praticamente aos aspectos didacticos, perdende-sésth que elas estdo a alterar o
mundo para o qual sédo educados os jovens e asasjamque tera implicacdes ao nivel
da definicdo das prioridades dos professores. @onapesar de reconhecer que muitas
das mudancas dependem das instancias politicas,énémenos verdade que as
instituicdbes de educacéo foram interiorizando, @md dos tempos, um conjunto de

praticas, tornando-se mais resistentes a mudanca.
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Para Carlos Correia (2001:153-166), a propositadigptacdo dos sistemas de
ensino e formagdao, verifica-se uma persistentestésiia por parte das geracdes mais
velhas, justificada pela conviccdo da dificuldaden €vencer os obstaculos
tecnoldgicos, pelo que o autor defende que, no caso de seipagam Portugal uma
campanha de “info-alfabetiza¢deela devera ter como publico-alvo os docentes de

todos os niveis de ensino.

Segundo Negroponte (1996:215), as “forcas domisantelativamente ao
acesso e utilizagcdo dos meios informaticos, naoss@is, étnicas ou outras, mas

sobretudo geracionais, sendo os velhos os masaertas e despojados.

O autor relata a experiéncia da introducdo de ctexpues numa escola
primaria em Dakar, em que ndo se verificaram quaisaliferencas, em termos de
adesdo e entusiasmo, por parte das criancas sesegasd pelo simples facto de nao
terem tido, anteriormente, contacto com ambientesamzados. Se, de acordo com a
opinido generalizada dos adultos, a utilizacdojdgss electronicos é propiciadora de
vicios, para Nicholas Negroponte, eles desenvolvas criancas competéncias de

planeamento e outro tipo de estratégias que Ilée siteis pela vida fora.

A este propésito, Carlos Correia (1997b:223-224pteaa a importancia dos
jogos electrénicos enquanto recurso pedagogico igel mla aquisicdo ludica de
conhecimentos, insistindo que “a aprendizagem daipukcao iconica do interface e
das praticas interactivas”, que aqueles propiciamtribui para a interiorizacdo e

aceitacéo, por parte dos jovens, do conceito deigélo interactiva.

Também para Jordi Adell, sobretudo ao nivel dorensuperior, os estudantes
podem rapidamente hoje obter informacéo, via leteigue os professores, pelos canais
tradicionais, levariam muito tempo a obter. Nasapas do autor,”a utopia
informativd dasociedade de informacdm dasociedade cognitivasta no facto de ela
estar ao alcance de qualquer um, sem quaisqueirbarfisicas e temporais, ou seja,

em qualquer espago e em qualquer momento.

Dai que os professores sejam colocados perantes migafios, devendo a sua
missdo ser entendida como facilitadores e oriemzdoelativamente as fontes de
informacéo, capazes de desenvolverem nos alundso$idb destrezas na procura,

seleccgéo e tratamento da informagéo.
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Adell define a revolucdo da electronica e da digiagédo como a 42 revolugao
no contexto da evolucdo das tecnologias da infofimagm que se assiste a migragao
das aplicacdes analdgicas para o suporte digitpleelrene Tomé (2003:7) considera

“como um dos eixos centrais do processo de tramgigéa a sociedade da informacéo”

Dai que seja de opinido que todo o saber acumw@adongo dos séculos em
“suportes atémicos” deva ser traduzido em bitsqué estes, no dizer de José B.
Terceiro, se deslocam a velocidade da luz e navnaal de Negroponte, ndo tém peso,

nem tamanho, nem cor.

Negroponte enuncia os méritos da digitalizacdo em dpstaca a compresséo
dos dados e a possibilidade de correccdo de emog mao é de somenos importancia
quando os custos de transporte da informacdo sfosws e 0s canais de informacao
utilizados séo, porventura, ruidosos. Na opinidcadtor, ha vantagens em usar, tanto
quanto possivel, menor quantidade de bits na @¢éscde imagens e sons, embora a sua
qualidade esteja na razao directa da quantidadatsleitilizada por segundo ou por
centimetro quadrado. Ao comprimir-se a informacdgital, som ou imagem,
eliminando-se as redundancias e repeticdes, redurz-sonsumo de energia e, por

conseguinte, os custos de transporte.

Refira-se que uma das razdes que levaram, seguegiopbnte, a que 0s meios
de comunicacao se tornassem digitais, prende-sedanto de se terem atingido niveis

elevados de compressao, mais cedo do que se suponha

No principio da década de 90, a grande maiorigpdasoas ndo acreditava que
fosse possivel, pelo menos tdo cedo, reduzir 46desl de bits de informacéo video
para 1,2 milhdes, por segundo, o que veio a acentn 1995, com custos baixos e

com elevada qualidade.

Conforme opinido de grande parte dos investigagdaragormacédo em suportes
digitais pode ser tratada com maior flexibilidadéuelez, e ainda com maior rapidez e

rigor.

De acordo com Jesus Salinas Ibafez (1999), o reaorsomputador para apoio
aos processos de ensino e aprendizagem proporeiomahora a efectiva interaccéo

entre professores e alunos e ainda entre os @oésssores.
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Também para Jordi Adell, o processo de digitaliaadd informacéo facilita o
desenvolvimento de capacidades interactivas entrgser e receptor, 0 processamento

e manipulacéo da informacao.

Para Carlos Correia, uma das razdes que afastdegranmero de pessoas dos
computadores prende-se com a concepcao e configudacinterface e na forma como
ele propicia o dialogo com o utilizador.

Apenas a partir do inicio da década de 70, primgiop iniciativa dos
laboratorios da Xerox, em Paolo Alto, e posteriarteepelo MIT (Massachusetts

Institut of Tchnology) se comecam a registar pregps ao nivel da interface grafica.

Para Negroponte (1996), o interface deveria taetptguanto possivel, o maior
namero de canais de comunicacéo diferentes, de mpdaporcionar aos utilizadores o
recurso adispositivos sensoriais diferent¢s.108), ou melhor, quanto maior for a
rigueza sensorial do interface, maior sera a sigacd. Negroponte vai mesmo mais
longe ao idealizar que o interface deve assemskaada vez mais com as pessoas,
pelo que o interface do futurbtera de ter dimensao, forma, cor, tom de voz e toda

restante artilharia sensofiglp.108).

Com a criacdo e consequente evolugdo das “imagessntese”, 0 numero de
aplicacOes resultante do sistema de codificacétabida informacéo tem sido muito
significativa. Dai que possamos hoje dispor deogexmagens e sons digitalizados que

podemos armazenar, manipular e reproduzir indefimehte de modo fiel.

Conforme refere Irene Tomé (2003:23) os conteludas gpdem ser textos,
imagens, sons e de programacao estdo contidos ees da dados que designa por

“contentores agnosticos”.

2.1 — Principais caracteristicas das Tecnologias di&formacdo e Comunicagéo

Apesar de Julio Cabero Almenara (1996) consideratefinicdo deNovas
Tecnologias de Informacdo e Comunicacéomo inapropriada, ja que com o tempo a

definicdo de “novas” deixara de ter sentido, amdgfes existentes sédo diversas.
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Se, para Mercé Gisbert e outros (1997:1), as Ndeasologias sdo ‘bconjunto
de herramientas, soportes y canales para el tretiéony acceso a la informacigrpara
Castells e outros (1996), citados por Almenara 420Q0), as NT* compreenden una
série de aplicaciones de descubrimiento cientidicgo nucleo central consiste en una

capacidad cada vez mayor de tratamiento de langcior .

Cabero Almenara (2004:3/10), na esteira de diveastsres, enuncia algumas
caracteristicas gerais que vao desdenaterialidade a diversidade passando pela
interactividadee instantaneidadepelainovacaq qualidade da imagem e do spaté a

digitalizacdoe automatizacao

Contudo, o Grupo de Recerca D’Hipermedia Distribu{@004:4-12) define
apenas como caracteristicas comuns inaaterialidade a interactividade a

instantaneidade ainovacao

Tendo em conta as caracteristicas das novas tgislaue contributos ou
potencialidades poderéo elas oferecer a educagédo?

BN

Referindo-se a imaterialidade a informacdo, enquanttéria prima, e a
possibilidade dos utilizadores construirem mensagem recurso a referentes externos,

as NT potenciam o desenvolvimento da criatividaglauwtor.

A criacdo de imagens (infografia) ou sons (fonooadti sem necessidade de
existir um referente real, abre espaco a liberaanheaginacédo do utilizador, a margem
de quaisquer limitacbes de natureza fisica. Daj gam Almenara (2004), uma das
vantagens para a educacao resida na possibiligdasiendlar fenédmenos, sobre os quais
os alunos poderdo trabalhar sem quaisquer riscoservar e compreenderos

elementos mais significativos de uma actividade¢g@sso ou fendmehdpp.2/10).

Embora uma parte significativa da aprendizagemajem opinido de Negroponte,
do ensino, uma outra, ndo menos significativa,lteesla actividade de exploracdo e de
descoberta do aluno. Se, até a utilizacdo do cauputomo recurso educativo, 0S meios
audiovisuais eram encarados como extensbes daidadav dos professores, néo
contribuindo para o desenvolvimento de uma atifudeactiva dos alunos, a partir daquele
momento o conceito “aprender fazendo” ganhou $ogwib, j& que a simulacdo por
computador se tornou possivel. A partir de agaxea pe estudar a ra, exemplo utilizado
por Nicholas Negroponte, os alunos nado precisadi@ dlissecar, mas antes podem

construi-la, modificar o seu comportamento, simogaseus 0rgaos, etc..
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De acordo com Lépez Yéafiez, citado por J. B. TewcgiP97), a simulacéo € a
producdo de algo semelhante ao real e dos seuesefpermitindo, deste modo, a
aproximacado a realidade que se pretende estudgrossibilidade de nela se intervir,

que de outro modo n&o seria possivel.

A simulagéo, para além da sua funcdo motivadordharee na opinido do
Grupo de Recercd,la compreension de los mecanismos que rigem elepoo©
realidad que se simula(p.6/12), facilita o processo de transferéncia lcagho dos

conhecimentos e contribui para melhorar a atitudeedtudantes face a aprendizagem.

José B. Terceiro (1997:168), referindo-se as piisiles dos computadores,
enfatiza a sua utilidade pela possibilidade detcog&o de modelos dinamicos a partir

de ideias. A suamaterializacab faz-se através da simulacéo.

Pierre Lévy (2000) considera que a simulacdo oaupalugar central no

contexto das novas formas de conhecimento propwdas pelas novas tecnologias.

Para este autor a simulacdo ndo substitui o radooco homem. Contudo,
contribui para aumentar e transformar as suas chmhes da imaginacdo e do
pensamento. Dai que, para Pierre Lévy, a simulag@ um Ooptimo auxiliar da
memoria de curto prazo, sobretudo no que diz respeimagens dinamicas, uma vez

gue aquela tem capacidades limitadas.

Um aspecto ndo menos desprezivel prende-se contto d@ os conceitos
abstractos darem lugar, por via da simulacdo, gukndade, enfim, a descricao

detalhada dos fenédmenos.

Para Lévy, os recursos tecnolégicos, designadanmentbases de dados, as
conferéncias electronicas ou as simulacdes, sudstitas descricbes abstractas,
remetendo-as para segundo plano, assegurando pasegeonte um melhor

conhecimento do que aquelas.

Ainda relativamente aos modelos especificos de d&&m, o Grupo Recerca
refere o “Ensino Assistido por Sistemas Tutoraieligente$ (p.6/12), baseado num
curriculo bem estruturado e articulado numa deteada area de conhecimento,
necessitando o sistema de um modelo dos conheasett aluno sobre um
determinado conteddo, incluindo as concepc¢des asrade forma a orientar as

aprendizagens do aprendente.
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Este sistema pressupde a existéncia de um profésgoert” que tem como
principal tarefa a orientacdo e a definicido deagsgias de aprendizagem do aluno, e
assume ainda uma atitude socratica face aquetigrajo-o a raciocinar, a construir e a

consolidar os seus conceitos.

Também Frederick Bennett (1999) defende um novoelpgmara os
computadores, o de “professores” capazes de substitlocente nas tarefas repetitivas
e fastidiosas, libertando-o para fun¢des mais plm@mo as de mediador e facilitador

das aprendizagens.

Ainda dentro dos modelos especificos de formacao, \&rios os autores a
enfatizar as virtualidades do hipertexto e do mpEatia.

José B. Terceiro (1997) define o hipertexto coma linguagem interactiva que
permite aceder a outros textos que ndo estdo nputador do utilizador. A definicdo

de hipertexto pertence a Theodor H. Nelson e datiédada de 60.

De acordo com Irene Tomé (2003), trata-se de uro tebectrénico e de um
processo de edicdo. A autora, servindo-se dasrpalae Nelson diz que, o hipertexto
pressupd¢e uma escrita ndo sequencial, um texto que bifurae, germite que seja o

leitor a eleger o melhor ecra interactivip.39).

Tradicionalmente, a producdo e a difusdo da infoédmatinha um caracter
sequencial em consequéncia dos condicionalismo®ltagicos. A informacédo pelo
texto foi organizada de forma linear e sequendid. dizer de Irene Tomé, a
informacéo, desde a descoberta da imprensa, danséstifusdo dé registos estéaticos
e permanentés(p.38).

Ainda segundo a autora, o sistema hipertextuahtsseima estrutura de “nés”
e “ligacbes dinamicas”. A informacéo contida nogs’hpode ser expressa em texto,

video, audio, imagens, graficos, etc..

Para Negroponte (1996:78), o espaco da informaéaoesta condicionado as
trés dimensdes, pelo que as ideias podem ser e&premravés de umarede
multidimensional de apontadoteque orientam o leitor para informacdes adiciorass,

quais podem ou nao ser invocadas.

Se, para alguns autores, o hipermédia consistaaappuma extensao do

hipertexto quando este se funde com o multimédiea Rhristopher Dede, citado por
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Irene Tomé, o hipermédia € entendido cdraanterconexdo néo linear e associativa de

materiais multimédia multidireccionado§p.41).

Ainda segundo a autora, o crescimento da Interngh aitmo vertiginoso, que
desde 1995 tem duplicado o nimero de utilizada@sst os anos, € um indicador claro
da sua aceitacdo a escala mundial, pelo que oceesim dominio das ferramentas
necessdarias a navegacao e a producdo de contefidpsat uma preocupacdo sentida

por todos os utilizadores.

Ao crescimento exponencial da Internet ndo serfieiad a facilidade de
utilizacédo do hipertexto, o volume de informac&spdnivel e a crescente evolucdo das
possibilidades oferecidas pela Internet, de quategiacdo das emissfes de video
através da net, em tempo real, com a crescenteorieetfa qualidade de imagem e de

som, é hoje uma realidade.

Para Carlos Correia (1997b:223-227), o aluguerideogramas, que de certo
modo expressa o desinteresse pela programacaadsitedeve o habito dos jovens
ligarem as consolas de videojogos aos televisoepsesentam para as estacdes
emissoras, um sério concorrente. Dai que o0 conjdataprendizagens que 0S jogos
propicia, sobretudo no dominio damanipulacdo iconica da interfdcee da
interactividade implicada nos videojogos, represepara diferentes segmentos da
populacdo uma maior abertura para a aceitacdo dmarta televisdo interactiva.
Independentemente de um maior ou menor conhecingentermo, muitos dos jovens
interiorizaram jA o conceito de passividade a quelevisdo tradicional obriga e a
assumpcdo de uma atitude pro-activa desencadeada&xemplo, pelo conjunto de
interaccdes que o0s videojogos propiciam. CarlogeBmivai mesmo mais longe, ao
assumir uma atitude optimista quanto ao éxito da@®, a medio prazo, por parte de
um sector da populacdo, da televisdo interactiva,seja” desta nova estratégia

comunicaciondl.

Sublinhe-se que, para Negroponte, a interaccaceerérite a qualquer sistema
multimédia em que a televiséo interactiva estauidal. Este autor propde-nos que, em
vez de pensarmos na evolucdo da televisdo ao davgjualidade da imagem, na
melhoria da cor ou no aumento do nimero de progradeve antes pensar-seuma
mudanca da distribuicdo de inteligéric{@p.27-28).
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Se relativamente a televisdo tradicional, a radica amprensa escrita a
inteligéncia se situa no ponto de origem, Negropgrbpde-nos uma deslocacéo da
inteligéncia, ou parte dela, do emissor para optece Dai que, para o autor, 0S
computadores terdo de ser capazes de filtrar ecsmbar a informacao, enfim, ser

capazes de ler ou ver a televisdo por nés ou raigformacao que nés Ihes pedirmos.

Na opiniao de Jordi Adell (2004:9), as novas temgi@ls da informacdo e

comunicacao deslocaram, globalizaram e desmageanatn a informacao.

Ao situa-la no “ciberespaco”, esse universo cauiskit por todas as bases de
dados e por todos os computadores interligados eintas NT libertaram a informacgao
da rigidez e limitagbes dos suportes materiaisnieindo o tempo de espera que

medeia a transferéncia da mensagem entre emissoe@or.

As novas tecnologias, incluindo as redes inforraatialteraram radicalmente as
condicionantes fundamentais na comunicagédo, conmuorassim o espaco e o tempo,
uma vez que os intervenientes ndo necessitam dazoa mesmo espaco € 0 mesmo

tempo.

Nas palavras de Julio Cabero Almenara (2006:3)domgrandes desafios das
novas tecnologias reside no facto de elas propmwaem aos utilizadores a possibilidade
de acederem a informacéo disponivel nas basexedda dados existentes dentro e fora

do pais, nas melhores condicdes técnicas e no rrenpo possivel.

Ainda relativamente ao hipertexto e ao hipermédimenara refere que o
primeiro consiste num sistema de organizagéo ezamaanento da informacéo a que se
pode aceder de forma ndo sequencial; hipermédia iesiuido no hipertexto,
incorporando outros meios adicionais, onde conflui@entes sistemas simbalicos.
Dai que 0 acesso se possa fazer a partir de dierérajectdrias e com recurso a

codigos diferentes.

Anténio R. Bartolomé Pina (2004) é de opinido quéeve preparar o individuo
ao nivel da analise, interpretacdo e compreensdmagem, reconhecendo a pouca
importancia dada a formacao dos alunos neste doyndpesar do desenvolvimento do

pensamento visual poder ser realizado a partir@gptas actividades.

Apesar de, nos primeiros anos da escolarizagamagem estar presente na
comunicacao/expressdo da crianga, a construcdo efesagens visuais, nas fases
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subsequentes, vai perdendo importancia, ndo sealdnzada no processo de avaliacao
por parte dos docentes.

Esta preocupacdo ganha ainda mais sentido, quatel@cordo com este
investigador, os suportes de informacéo evoluera pausistemas multimédia, em que a

imagem ganha cada vez maior importancia.

Ainda de acordo com Bartolomé Pina, verifica-se gueagem adquire cada
vez mais preponderancia, e que grande parte ddgodpua privilegia como fonte de

informacéo.

Para Joan Ferrés (1994), a televisao represergapaises industrializados, a
terceira actividade em que os adultos dispensars te@ipo.

Para além dos modelos especificos de formacaoypoGrecerca enuncia ainda
outras possibilidades das novas tecnologias darn@ipho e comunicacdo (TIC)
relativamente a educacdo, enfatizando as potetteitds da video-conferéncia, do
correio electrénico e do trabalho cooperativo, @mtpi meios de formagéo aberta.

As potencialidades oferecidas pelas TIC séo inUsnata que se destacam a
flexibilidade dos processos de aprendizagem, dguzssibilidade de se adaptarem aos
ritmos de aprendizagem e necessidades dos formamdoi&eis de formacgdo; a
facilidade de adaptacdo as mudancas; a facilidadeesso aos conteidos necessarios;
a possibilidade de se aceder a niveis de desematiw e aprofundamento dos
conteudos; a facilidade de acesso a informacaogeensquer limitacbes de natureza

temporal e espacial; a facilidade de interac¢édo g@ndes audiéncias, etc..

Para Jesus Salinas (2004:3-12), as redes influanaido sé os individuos
enguanto sujeitos da aprendizagem, mas tambéngasizaicdes enquanto agentes que

a promovem, configurando-se, deste modo, novosnsést de ensino.

Ao propor a criacdo de urhciberespaco educatiVopara o ensino superior,
eliminando-se as barreiras do espaco fisico e temuwétempo, permite-se a criagdo de
“outros lugares educativbs de novas relacdes de aprendizagem, de que ositosn
de aula virtual (campus virtual, classe electronéée a expressao materializavel, e que

0s mais fervorosos adeptos da descolarizacdo @eamgrde “aula sem muros”.

A este propdésito, vale a pena determo-nos um psoloe um dos cenarios para
o futuro da escola, apresentados pela OCDE (20@49E designado déLearner
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networks and the network socigtyque se caracteriza pela desinstitucionalizacao e
desmantelamento dos sistemas regulares de ensieocéhario € consequéncia, por um
lado do descontentamento geral relativamente alaescmuns casos por reflectir
excessivamente as estruturas sociais e econonesagudis, noutros por ficar aquém
daquilo que seria desejavel em termos de expredzialiferentes culturas — e, por
outro lado, pelas possibilidades oferecidas pelteriet e pelo consequente
desenvolvimento das novas tecnologias, associadda a uma significativa reducéo

dos custos com a educacao.

Configurada como uma comunidade em rede e a digtdaticercada na
cooperacgao, capaz de promover a diversidade eumasegigualdade, segundo 0s seus
defensores, este cenario pode deixar de fora tedogles cujas expectativas de
insercdo e mobilidade social sdo procuradas ndaes@mlicional e também aqueles,

individuos e comunidades, que ndo participam atiévde na sociedade network.

Estruturando-se a aprendizagem numa base individuaimesmo através de
redes de aprendizes, e admitindo-se as suas wddat em termos de formacao
continua e aprendizagem ao longo da vida, com@assea formacdo dos primeiros
niveis de ensino, em que a socializacao se redesgeande acuidade, se se admitisse a
hipotese da desestruturacdo da escola e a dissalogidrpo docente?

De acordo com Perelman, citado por Jordi Adell 300s recursos financeiros
utilizados na educacdo publica deviam ser canaliagthra o desenvolvimento de
tecnologias para a aprendizagem, prognosticandmrée nenta da escola. Perelman
parte do principio de que a aprendizagem é um gsocranshumano”, assente numa
estrutura constituida pofcérebros artificiais, redes neuronais e sistemameréx

(pp.12-14), interagindo com os alunos.

Esta perspectiva reducionista da educacdo, part@ressuposto de que a
educacdo se esgota na informacdo, confundindo-sepbreitos de “informacéo” e

“conhecimento”.

Como sublinham Carlos Correia e Irene Tomé (20014)1 referindo-se ao
estudo do Center for Educational Research and atiwv (CERI), da OCDE acerca
dos possiveis cenarios dos sistemas escolares moX3¢, sdo estabelecidas trés
categorias, cada uma delas com dois cenarios pssiv
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Os autores referem ainda que, de acordo com ostigadores do CERI,
nenhum dos cenarios se concretiza na sua totalidedéo cada um deles um peso
relativo, em funcdo da situacdo econdémica e samameio em que a escola esta

integrada.

Na base das categorias a seguir identificadaseon®® da OCDE adoptaram,
como referem Carlos Correia e Irene Tomé (2007 d}eguintes variaveistitudes e
apoio politico; objectivos e funcdes; organizacaestruturas; dimensao geopolitica e

forca de trabalho dos professores

Na 12 categoria, em que se prospectiv®easenvolvimento do modelo do
sistema escolar vigentsdo propostos dois cendrios possiveis, traduzgedoprimeiro
no fortalecimento do sistema burocratico escatap segundo nBeforco do modelo de

mercado para as escolas

Se, no primeiro, se reforca o0 modelo de escolasntgg podendo a escola
publica “evoluir dentro de um modelo altamente btatico, dispondo de um corpo
docente conceituado e dependente dos impostosddmifios”, jA no segundo cenario se
perspectiva o reforco da escola privada, dependirgalesafios do tecido econdémicos

e sociais.

Na 22 categoria, prospectiva-gsgeforco do sistema de ensino aprendizagem
em gue, num dos cenarios, a escola se constito pofa centralizador da comunidade
onde esta inserid&, no outro, a escola eéntendida como entidade de escolaridade
exclusiva de excelénci&e, neste cenario, as escolas se centram naadigpedo e
aprofundamento de competéncias em areas de exeel@nmaquele se assiste a um
reforco do papel da escola que, para além das respensabilidades ao nivel da
instrucdo e da difusdo dos saberes, acresce drgsgnsabilidades sociais nas areas

da cidadania do apoio a actividades complementares”

Na 32 e Ultima categoria, prospectiva-sdeaagregacdo do conceito de esgola
tal como a conhecemos, em que num dos cenariagadigagem se centra em redes de
aprendentes e na sociedade em rede, cujo ensgpaeoeaula sdo ainda partilhados por
professores e maquinas e num outro, a situacao enilsma, se prevé a escola sem

edificios e sem professores, confinando-se apemasesso a internet.

Como referem Carlos Correia e Irene Tomé existedamominador comum

presente nas trés categorias e respectivos cenériggial se traduz no papel
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preponderante que as tecnologias da informacaocerdanicacdo desempenherdo em
todas elas.

Salinas refere ainda que as redes interactivagldeomunicacfes estdo a ser
utilizadas de diferentes maneiras, como por exemplartilha de recursos e informacéao
na implementacao de projectos comuns, embora @edsgliferentes; ou a realizacao
de cursos on-line em substituicdo de aulas presisnem experiéncias de educacao a
distancia, promovendo-se a relacdo entre docentakir®s e estes entre si num

processo de aprendizagem em cooperacao.

Dai que este investigador seja de opinido que assndecnologias de
informacg&o e comunicagdo melhoram a aula conveakipelo que a reformulacao do
curriculo e dos métodos de ensino e o treino dofegsores e alunos sejam decisivos,
sob pena de se pdr em causa a viabilidade e péitillmde das tecnologias da

comunicacao.

As instituicdes tradicionais de ensino, ao conisétu-se como simples nés de
uma rede mais complexa, abrem espaco para que uss abenos/utilizadores se
movimentem no “ciberespaco” segundo coordenadas fiediveis e acedam a uma

diversidade de servigcos que de outro modo néo gessivel.

De acordo com A. Romiszowski (1994), citado poiral (2004), séo varios 0s
servicos a que os utilizadores podem aceder atrdagselecomunicacdes, podendo
agrupar-se em quatro categorias, assim sintetiza@aswunicacdo, entretenimento,
motivacdo e educacdo. Para Jesus Salinas, a dagesde servicos disponiveis no
campus virtual a que os utilizadores podem acedéependentemente do cenario de
aprendizagem em que se encontrem pode incluir-salgam dos seguintes grupos:
servicos de informacdo geral; servicos de informag§pecializada, intercambio de
novos conhecimentos resultantes da investigac@opealica profissional; colaboracao
na resolugcéo de problemas e na melhoria de atiide®peracéo na criacdo de novos

conhecimentos.

Salinas define ainda como redes de aprendizagemre&agamento de pessoas,
instituicdes e tecnologias, que se propdem promawveprojecto de educacao/formacao
em comum, em que os alunos/utilizadores acedemneasriais de aprendizagem
disponiveis, independentemente da instituicdo apguencem, estabelecendo-se uma

interaccao entre professores e alunos.
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Contudo, sublinha que o elemento mais importantere@des de aprendizagem &
o factor humano, a partir do momento em que sederpartilhar os recursos educativos

e a cooperar na sua criacao.

Refira-se ainda que, na opinido deste investigadmlgia de que a comunicagao
humana €é exclusiva do ensino presencial comeca posta em causa, na medida em
que o didlogo em simultaneo, através do recursonapatadores interligados, pode

proporcionar uma comunicacdo muito mais proxima.

Dai que, para Salinas, nem o contacto pessoal @ntente e aluno é sindbnimo
de uma relacdo didactica mais directa, e, por comste, o apoio ao aluno € mais
efectivo, nem o ensino a distancia, embora medigtks novas tecnologias, pressupde

que o processo de aprendizagem fique exclusivamestendos do aluno.

Salinas € ainda de opinido que alguns dos concesgpscificos da classe
tradicional (presencial), mas que ndo estao presems sistemas tradicionais de ensino
a distancia, podem ser repensados quando se reasrmedes de aprendizagem,
redesenhando-se uma nova configuracdo de apreedizagelhorando-se assim as

debilidades de um ou outro sistema de ensino taadic(presencial ou a distancia).

Se com 0s meios electronicos, se produziu uma enexplosdo da informacgéo,
ndo é menos verdade, que associado a essa exphsdoroduziu um aumento

significativo do ruido na comunicacao.

Na opinidao de Jordi Adell (2004) a quantidade dermacéo de que dispomos é
hoje maior do que nunca, contudo interroga-se sebrestaremos melhor informados.
Dai que o problema com que nos debatemos actuanj@mao é tanto conseguir
informac&o, mas antes seleccionar aquela que ®&asids relevante, evitando a

saturacao e a “sobrecarga negativa” (pp.8/22).

Conforme refere Irene Tomé (2003:37), “face aowitlilque os mass media
diariamente despejam sobre os nossos olhos e alyidiiversos laboratorios de
investigacdo no dominio das novas tecnologias pesonea pesquisas relacionadas com

a circulacao da informacéo e com a sua filtragem.

Na opinido de varios autores, 0os meios electréri@wmscontribuido para alterar
a nossa forma de percepcionar a realidade. Entsewssefeitos, Jordi Adell sublinha a
dispersao e diminuigdo da atencao, a predomin&@eciana cultura fragmentada ou de

“mosaico”, sem o0 desenvolvimento e a profundidadsefiveis. Para este autor, o
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impacto dos meios de comunicacdo de massas criqueose tem designado de
“industria da consciéncia(2004:8/22), por via da manipulacdo da realidadia sua

configuracdo, de acordo com os interesses daggeéesontrolam e detém esses meios.

Jordi Adell sublinha denodadamente a distingdo eenimformacdo e
conhecimento, definindo este como a interiorizadaoguela e a sua consequente

integracdo nas estruturas cognitivas do individuo.

Dai que os professores, mais do que fontes demiaigio, devem, sobretudo, em
ambientes ricos em informacéo, facilitar e orieasmaprendizagens, ajudar na procura
da informagédo mais adequada, desenvolver nos ahalnts e destrezas na pesquisa,
seleccgéo e tratamento da informagéo.

Tendo em conta que o objectivo do estudo consiste@npreender como se
pode estruturar um curriculo para o ensino dassAvisuais no contexto do ensino
superior na Unido Europeia, analisar-se-do detalhadte, tanto quanto possivel, no
capitulo seguinte, os objectivos gerais do Proceged®olonha e suas implicagbes face a
adesdo das instituicbes de ensino superior a sydernmentacdo e consequente

adequacdo dos cursos a esse Processo.

3 — Sobre a implementacdo do Processo de Bolonha

3.1 — Consideracg0des gerais

Qualquer proposta curricular na area das arteqigigara necessariamente de
ser configurada tendo em conta os objectivosnazbilidade empregabilidadee

competitividadeenunciados na Declaragéo de Bolonha.

Advirta-se, contudo, que o ponto de partida pararstrucao de qualquer matriz
curricular ndo podera ignorar a tradicdo do modi#oorganizacdo curricular em

Portugal, como se se partisse agora do nada.
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Tendencialmente estruturado de forma atomizadararquizada, pela adicdo de
novas disciplinas, muitas das vezes de acordo oginals de natureza corporativa, 0
curriculo torna hoje mais dificil qualquer tentatide integracdo e articulacdo das

aprendizagens.

Carlos Ceia (s/d:4), relativamente ao processoedi@mulacdo de todas as
licenciaturas da Faculdade de Ciéncias Sociais readas da Universidade Nova de
Lisboa, na sequéncia do desafio lancado pelo amBgor, professor Sousa Lobo,
tomando como referéncia “0 melhor dos modelos rariericanos e o Sistema
Europeu de Transferéncia de Créditos (ECTS), aacmtnire 0s objectivos gerais da
reforma curricular, a necessidade de se abanddr@mreepcao linear, rigida, fechada e
departamental de cada licenciatura, substituindpedo principio da abertura,

flexibilidade e comunicabilidade interdepartamend&percursds

Foram-se redesenhando espacos, configurando quades docentes,
restabelecendo relacdes de forca e reforcou-sea amdis a parcelizacédo e a
desestruturacdo dos saberes, o0 que inibe aindagoepuer tentativa de mudanca mais

arrojada.

De um modelo de ensino centrado no docente enquaatsmissor do
conhecimento, e cujo tempo de aprendizagem seasgotontexto da sala de aula,
fazendo-se apelo a capacidade mimética de retencaoservacao do saber por parte
dos alunos, em detrimento da producao, o que ldequonto de vista da representacao
social a valorizar o saber teorico relativamentesasino pratico, propde-se agora um
modelo centrado no aluno, capaz de estimular @&fihia, a autonomia, o espirito de

cooperacao e o sentido da descoberta.

A este propésito, vale a pena atender a obsenadgdomissdo Especializada
do Conselho de Reitores das Universidades Portagu@&RUP) para a Educacao e
Formacdo Inicial, P6s-Graduada e Permanente (JR004:14) acerca do regime de
créditos em vigor nas universidades portuguesasledE980 (Dec. Lei n°.173/80 de 29

de Maio), em que o saber tedrico prevalece sokresmo pratico e laboratorial.

Este regime de créditos valoriza excessivamentalas tedricas (uma unidade
de crédito corresponde a 15 horas de aulas tefjritapressuposto de que o processo
de ensino se esgota no tempo de contacto entrefespor — enquanto depositario do
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conhecimento — e 0 aluno, por oposi¢do as auldEgsaem que um total de 40 horas

lectivas perfaz apenas um crédito.

Tal modelo de ensino tem conduzido a uma atitudsiya por parte do aluno,
desincentivando o desenvolvimento do sentido oritdo espirito de pesquisa e de
autonomia, contrariando aquilo que Roberto Carrd#signa pof cultura aprendente
(2000:2).

Refere o autor que esta deve alicercaf+s® curiosidade, na pesquisa pessoal,

no sentido do risco e no gosto pela apropriacéwodd’ (p.2)

Em termos de sintese, 0 CRUP reconhece que asrsidages foram durante
séculos os principais repositorios do conhecimeatgue explica, julgamos nds, o
grande pendor dado as aulas tedricas, determipanéea assuncao de um modelo de
ensino centrado no professor, cujo paradigma ridmeécompaginavel com o papel das
novas tecnologias da informacédo e comunicagéo,agmgunstrumento de acesso ao

conhecimento.

Rompe-se com a delimitacdo da sala de aula enqesaptco privilegiado de
aprendizagem, reconhece-se a multiplicidade de$oté conhecimento e propde-se ao
aprendente uma maior participacdo na construcacutss aprendizagens, devendo a
avaliacao reflectir todo o esforco dispendido.

Pedro Lourtie (2001:4-10), enquanto relator dotéela encomendado pelo
Grupo de Acompanhamento do Processo de Bolonha conmnbuto para a reunido de
Praga, em Maio de 2002, dos ministros que tutelaengino superior dos paises
subscritores da Declaracdo de Bolonha em Junh®®@, nuncia alguns factores ou
objectivos instrumentais para atingir os objectigesais daempregabilidade da
competitividade e damobilidade, que visam a construcdo do Espaco Europeu do
Ensino Superior, assim sintetizaddegibilidade e comparabilidade dos grgus
reconhecimento das qualificagbpsgarantia da qualidade e acreditacdo das
formacgdes informacao clara sobre os objectivos e resultadas aprendizageme

disseminacéo do conhecimento

Sublinhe-se, contudo, que o0 ensino superior tema, @lém dos objectivos atras
enunciados, objectivos mais transversais que téenvgm com o0 desenvolvimento

social, humano e cultural comum, salvaguardandoespecificidade de cada pais.
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Analisemos agora, de forma mais pormenorizada, ecada das metas da
Declaracéo de Bolonha e cada um dos instrumentsp@umitem atingi-las.

3.2 — Empregabilidade

Sendo a empregabilidade uma das metas a atinggque &m merecido menor
consenso e maiores dificuldades em definir — shblse que algumas instituicbes nao
colocam aquela como o objectivo central das suasaigdes - impde-se que o0 conceito
seja suficientemente clarificado, sob pena de s&ndido numa perspectiva redutora,
conduzindo as instituicbes de ensino superior antar a sua formacédo segundo a

|6gica exclusiva do emprego.

Carlos Ceia (s/d:2), citando Guy Hangh e Chrisfianch, é de opinido que a
configuracdo dos cursos ndo pode orientar-se amendancdo da logica do emprego,
embora seja compreensivel que essa seja uma pagacude todas as instituicdes de

ensino superior.

De acordo com o relatério Trends Il, citado por rBedourtie (2001:4-10),
apesar da predominancia de graus de bacharelatoremtacdo profissional, persistem
ainda algumas qualificacdes entendidas apenas patamares para prosseguimento de

estudos.

Apesar da tendéncia das formacdes ser orientadaopacesso ao mercado de
trabalho no final do 1° ciclo, verifica-se ainddgoas paises a existéncia de formacdes
longas que, embora com orientacéo profissionalduoem directamente ao grau de

mestre.

A opinido da Comissédo Especializada para a Educa¢d@mmacao Inicial, Pos-
Graduada e Permanente do CRUP (2001:20), tomando oeferéncia o levantamento
efectuado pela SEFI (Associacdes profissionaisdgreharia), junto dos paises que
tém o 1°. Ciclo de 3 anos a funcionar, é a de gte qualificacdo ndo tem relevancia
para o mercado de trabalho, ndo satisfazendo, poseguinte, o requisito da

empregabilidade. Estdo neste caso a Itélia, a Halara Estonia.
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Ainda de acordo com o CRUP, quer as organizac@esgentativas das escolas
universitéarias de engenharia (CESAER), quer ascasgies profissionais (SEFI),
insistem e defendem“ananutencdo da formacao longa integtadanducente ao grau

de mestre (2° ciclo).

Veiga Simao, Sérgio Machado dos Santos e Antonidloeida Costa (2004)
fazem referéncia a importancia e relevancia do gi@ul® ciclo para o mercado de
trabalho que constituiu o0 motivo central do semmée Helsinquia, em 16 e 17 de
Fevereiro de 2001, onde se acentuou a necessi@adeedisténcia déormacdes de
pendor profissionalizantee deformacdes de caracter mais cientificono 1° ciclo, e
ambas com relevancia para o mercado de trabalho.

Tal deve-se, na opinido dos autores, ao facto daade de trabalho tanto
requerer formacfes que pressupdem a aquisicdo rieadmentos e técnicas muito
especificas que satisfacam de forma mais imediatist necessidades emergentes, a
cada momento, do mundo do trabalho, a par de fdresagientificas mais solidas, com

um espectro de competéncias mais lato.

A diversidade de formacdes foi acentuada na cinmggr&raga (29 de Maio de
2001), sublinhando-se a necessidade dos prograsmma&stddo serem enformados de
acordo com a qualidade académica e a sua relev@acéa uma empregabilidade

duradoura.

Importa ainda sublinhar que, de acordo com Pedrortieo (2001:4-10), a
compreensao da expressgeertinente para o mercado laboral eurdpendio significa
gue 0s programas sejam orientados para o exerd&cioma profissdo especifica.
Contudo, a emergéncia de bacharelatos e mestradosemtacdo profissional € muito

significativa.

Também na convencéo das instituicbes de ensinaisypgue teve lugar em
Salamanca, em Marco de 2001, o teméd eampregabilidade no mercado de trabalho
europell (Lourtie, ano 2001:6/10pi objecto de discusséo, tendo sido reconhecida a
preocupacdo das universidades na preparacdo desabeps para 0 mercado de

trabalho.

Dai que o papel das instituicbes na transparéncieecenhecimento das
qualificacbes através da explicitacdo dos objestieoresultados da aprendizagem,

traduzidos em termos de conhecimentos, capacidad®snpeténcias, de forma que
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sejam compreensiveis quer para os estudantespgrems potenciais empregadores,

seja fundamental.

Veiga Siméo, Sérgio Machado dos Santos e Antonimeila e Costa, ao
reforcarem o principio da diversidade das formac@estentam que, através de
percursos académicos diferenciados, podem serids@ps mesmos objectivos de

aprendizagem, ou, pelo menos, objectivos comparavei

O objectivo da empregabilidade tem suscitado algurddiculdades de
definicdo. De acordo com José Ferreira Gomes (328D3ele significa, para as
universidades, “a aquisicdo de competéncias deag@wv e lideran¢a sublinhando
algumas dificuldades quanto a obtencdo de consmesca da configuracdo curricular

gue consubstancie o desiderato da empregabilidade.

O autor, fazendo apelo da perspectiva integradande ainda que gqualidade
académica e a empregabilidadgio duas dimensbes concilidveis e que devem ser
desenvolvidas, quer no 1°, quer no 2° ciclo de &géo.

Importa aqui deixar explicita a perspectiva dacgigjee entendem haver uma
distincdo entre as competéncias que sao relevpataso mercado de trabalho e as que
estdo associadas a qualidade académica, sende@stastradas e desenvolvidas no 2°
ciclo (mestrado) e aquelas mais associadas acla® ci

Jorge Goncgalves e outros (2003:29) consideram ifiel dar uma formacao
profissionalizante em determinadas areas ciersifjvedicina, Direito, Arquitectura e
Ciéncias Farmacéuticas) ao fim de 3 anos, pelosquaterrogam sobre a necessidade
de se saber se a designacéo deve ser entendicatdo $ato ou restrito.

Isto porque, se a definicdo @eofissionalizantefor entendida em sentido lato,
ou melhor, se significar a preparacdo dos indivddpo@ra a cidadania e parma vida
profissional entdo o ensino superior deve orientar-se no dsertta preparacdo dos

cidadaos para os desafios com que as sociedadesmasde debatem a cada momento.

Entendida num sentido restrito, significa dotarfmsnandos de competéncias
cientificas e técnicas para o desempenho de unfiagé@o, num periodo mais curto — no
minimo de 3 anos — 0 que até agora tem sido feitaretudo em muitas universidades,
em cinco ou seis anos, 0 que obrigara as instasiedreditadoras (ordens e associacdes
profissionais) a reverem a acreditagdo profissjodal acordo com as competéncias

adquiridas em cada um dos ciclos de formacéo.
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Para José Ferreira Gomes, conciliar a relevanaigualidade da formagédo com
0 objectivo da empregabilidade, tendo em contaragdio do 1° ciclo de formagéo pode
ser o desafio mais estimulante das reformas clariesia terem lugar por imperativo da

Declaracéo de Bolonha.

Este desafio ganha ainda maior significado quando famacdes, na
generalidade das instituicdes de ensino superiotugiesas, sdo tradicionalmente

longas.

Também Anténio Almeida e Costa (2003:167) sublinhagste proposito, a
necessidade de coexisténcia de formagOes de dderaatureza, umas de pendor
eminentemente profissionalizante, e outras de ezdumais académica e cientifica, no

pressuposto de que ambas sao relevantes para admele trabalho.

Se aquelas requerem uma formacao mais imedigtistayia da aquisicdo de
conhecimentos e técnicas orientadas para umadiata produtividade estas
pressupdem umaformacdo cientifica mais sélida,traduzivel através do
desenvolvimento decapacidades e atitudesrequeridas pelas mais diferenciadas

profissdes.

Ainda de acordo com Pedro Lourtie, verifica-se uemdrme variedade de
designacfes de graus, e até de programas, quentalifiail compreender, sobretudo
por parte daqueles que nao estdo familiarizados @@mbiente académico, qual ou
quais os tipos de competéncias e conhecimentos&peslevantes para o exercicio de
uma determinada actividade. Dai que o autor insiataecessidade da clarificagdo dos
resultados de aprendizagens por parte das ins@siigpermitindo assim uma maior

compreensao e legibilidade por parte dos estudatdsedamilias e dos empregadores.

Dai que este autor acentue a necessidade de secemu@r, a escala europeia,
ndo apenas os perfis de formacdo e a natureza deagédh, mas também os
conhecimentos, as capacidades e as competénciataglilem a empregabilidade,
fazendo deste objectivo uma prioridade das ingbs de ensino.

O Suplemento ao Diplomecuja iniciativa de criagdo partiu do conselho de
ministros da CEE, em Maio de 1996, pode e devestndido como instrumento de
reconhecimento, transparéncia e de legibilidade queificacbes, quer do ponto de

vista académico, quer profissional.
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De acordo com a Comissao Especializada do CRU®ipltsnas néo fornecem
a informacdo necesséria sobre a natureza da foomeagaconteldo dos programas de

formacdo, o nivel e a funcao das qualificac6eslabti

Alias, foi com este propoésito que o Conselho deidfios propds a Comisséo
Europeia a criagdo do um suplemento ao diplomaanaiase como base de trabalho as
experiéncias que, neste dominio o Conselho da Ble@UNESCO ja possuem.

Assim, ainda em Dezembro de 1996, por iniciativaCdanissdo Europeia, do
Conselho da Europa e da UNESCO, foi criado um gdgptrabalho, com o objectivo
de apresentar uma proposta de suplemento capamuh®\yer, Nno espagco europeu, a
transparéncia e o reconhecimento das qualificagi#slas, sobretudo quando a
emergéncia de novas qualificacdes de forma cadanaéz efectiva e as permanentes
mutacfes econdOmicas, cientificas e tecnologicasnsatttam a um constante

reajustamento curricular e a alteragbes das estsutle educacgéao.

Com este instrumento, o CRUP (2001) € de opinide “qu procura pelo
exercicio de actividades profissionais na EU, fiwgpais de origem, fica apoiada por
um conjunto de informacdes que certamente fadlitaa insercdo no mercado de
trabalho..” (p.14).

O objectivo da empregabilidade ndo pode estar desdo do factor qualidade,
pelo que se torna imperiosa a implementacdo densst de garantia de qualidade
capazes de gerar a confianca mutua entre as ip8&tude ensino, os estudantes e 0s

empregadores.

Na conferéncia de ministros responsaveis pelo ersiperior, que teve lugar
em Berlim, em Setembro de 2003, estes “compronmateem a apoiar medidas de
certificacdo de qualidade a nivel institucionalional e europeu.” (p.3/8) pelo que
tal meta s6 se torna concretizavel se se adoptanemseio do espaco europeu,

metodologias e critérios comuns com vista a ceaiifio.

Embora a certificagcdo e a promocao dos sistemacidglitacdo de qualidade
caibam no dominio da autonomia das instituicoes,énhenos verdade que os estados
membros se comprometeram, a partir de 2005, rafagnte aos sistemas nacionais de
certificacdo, a contemplar os seguintes aspetwsfinicio das responsabilidades de
cada uma das instituicbes envolvidas; avaliagcao ptogramas ou das institui¢coes,

incluindo avaliacdo interna, avaliacdo externatiggpacao dos estudantes e publicacéo
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dos resultados; sistema de acreditacdo, certificacd procedimentos comparaveis;
participacéo internacional, cooperacéo e sistermasak’% (Set. 2003:3/8).

Sublinhe-se ainda que os ministros propuseram @pean Network for Quality
Assurance in Higher Education (ENQA), o desenvoénin de medidas conducentes a

certificacao de qualidade.

O CRUP tem uma opinido negativa sobre a eventuastitoicdo de uma
agéncia de avaliacdo internacional e vé com algaz@abilidade a criacdo de agéncias

especializadas por areas de conhecimento, senxpligte os seus fundamentos.

Os autores do estudo (Veiga Simé&o e outros, 2Bod)nha: Agenda para a
Excelénciasdo de opinido que o direito dos cidadéos cireolae se estabelecerem no
espaco comunitario s6 se efectiva ou consubstaat@vés da simplificacdo e
agilizacdo do reconhecimento dos diplomados, dass s#ulos académicos e
profissionais. Dai que a avaliacdo deva ter emacargdop¢do dos mesmos indicadores
e 0s critérios e metodologias utilizados devamaseites e partilhados por todas as

instituicdes de ensino superior.

N&o se pretendendo aqui objectivar os conceitaavdiacaoe acreditacdo,0s
autores sdo de opinido que € cada vez mais diithir os limites de cada um deles,
dado que, cada vez mais, se intercruzam, constdtse ambos como duas faces
complementares da garantia de qualidla®ai que tenha hoje mais sentido e seja mais
consensual falar-se ensistemas de garantia de qualidadg&iméo e outros,
2004:cap.9,p.2)

Veiga Simao, Sérgio Machado dos Santos e Antoninefda e Costa insistem
na necessidade de dar expressdo aos desafios tpopws Lei 1/2003, sobre a
avaliacdo, e que vao de encontro aos objectivoeogmps e fixados na Cimeira de

Berlim.

Chamam ainda a atencao para os exemplos dos pafsésos, relativamente as
“redes regionais de agéncias de avaliag@904:cap.9), os quais deveriam merecer

especial atencao por parte das instituicbes de@ssiperior portuguesas.

Conscientes da permanente evolucdo tecnoldgicantifia — as descobertas
cientificas sucedem-se a um ritmo vertiginoso +ndee cada vez mais dificil
identificar quais os conhecimentos consideradasaglttes, no futuro, para o mercado

de trabalho.
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Pedro Lourtie (2001:8) faz apelo pataima educacdo cientifica sdlida e
alargada, a capacidade para aplicar o conhecimemnpara aprender competéncias

transversais”

Julgamos ser pertinente, a este proposito, lenMiaagarida Ramires Fernandes
(2000:32) que sublinha a perda do estatuto delggivi da ciéncia quanto a legitimacéo
do conhecimento, uma vez que se desenvolveransdotraas de racionalidade, apesar

do “acelerado desenvolvimento cientifico e técmmamo nunca antes se obseriou

De acordo com Habermas, citado por aquela autopmsaagem para a pos-
modernidade foi acompanhada por um clima de irz®rte de descrenca na
universalidade do conhecimento, rejeitando, porseguinte, as distingbes entre a

subjectividade e a objectividade.

Face a estes pressupostos, uma questdo se noa:amaw compatibilizar a
exigéncia de uma formagdo cada vez mais espedalizarientada para a

empregabilidade, com uma formacao cientifica maida?

Para Hargreaves (2000:10), o processo de ensinprendizagem deve ser
reorganizado “a volta das novas competéncias déwdade, invencdo, comunicacao,

resolucao de problemas, trabalho em equipa e gabiodo conhecimento

3.3 — Mobilidade

Sendo a mobilidade um dos grandes desafios damaeétade Bolonha, o qual
tem merecido o apoio unanime, conforme relatéri®eeéro Lourtie para a reuniao dos
Ministros de Educacédo, em Praga (Maio de 2001)0evge assegurar a prossecucao de

alguns objectivos instrumentais, sem o que naopsivel atingir aquele desiderato.

Embora a Declaragéo de Bolonha acentue, como geittei a mobilidade dentro
da Area Europeia do Ensino Superior, ndo signifioa ela ndo deva ser encarada muito

para além das fronteiras comunitarias.
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Na reunido de Praga, foi enfatizada pelos Ministi&ducacao, a necessidade
de se simplificarem os processos de reconhecimdatdorma eficiente e justa,

respeitando-se a especificidade inerente as quaajdes.

Para Pedro Lourtie, o desenvolvimento da configrasaqualificacdes atribuidas
por outras instituicdes, quer nacionais quer euaspesta dependente da assuncdo da
avaliacdo da qualidadepelo que se torna imprescindivel o conhecimeatopocessos
de avaliacdo de cada pais, e a sua validade dexecsahecida por todas as instituicées

de ensino superior.

De acordo com este autor, tem sido pratica habitoahosso pais centrar as
equivaléncias nos conteudos das disciplinas, despde-se o reconhecimento das
competéncias adquiridas, 0 que contraria, ndo seéspirito de Lisboa sobre

reconhecimento, mas também os ideais da Declads;Bolonha.

Lourtie acentua que o reconhecimento das qualdiescadquiridas e dos
periodos de estudo efectuadégundamental para assegurar a mobilidade, pelmsue
principios daconfianca mutua entre as instituicbes e dkexibilidade — ja que os
planos de estudos e programas nao tém de seam&nite iguais, nem € desejavel que
ISso aconteca, sob pena de se pb6r em causa adfiesiaeles de cada instituicdo —
devem ser dois pilares fundamentais no relaciontr@Emtre as instituicdes de ensino

superior.

Na conferéncia de Berlim (2003), os Ministros resaveis pelo ensino superior
acentuaram a ideia de que a consolidacido da Aresp&a de Ensino Superior esta
muito associada a dinamica que se conseguir impamnobilidade dos estudantes,
docentes, investigadores e pessoal ndo docente, que se propuseram criar
mecanismos de apoio, através da atribuicdo desdisastudo e sistemas nacionais de

empréstimo.

Também para a The National Unions of Students mo@ai(ESIB), (s/d:2-5), a
mobilidade deve constituir-se como oportunidadeaptydos os estudantes, sem

excepcao, pelo que defendem “a mobilidade doswséstele financiamento de estudos”.

De acordo com a opinidao da ESIB, a grande maimfseastudantes europeus,

nao pode receber bolsas ou recorrer a empréstinarslq estudam no estrangeiro.

Dai que defendam que todos 0s meios de apoio ¢&iras, sociais, etc.) devem

ser transferiveis para os paises de acolhimento.
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Tendo em conta a relevancia da adopc¢éo do Eurdpestit Transfer System
(ECTS), enquanto instrumento de incentivo a moddlel dos estudantes, os Ministros
propuseram a tomada de medidas com vista a imptagéndo ECTS, ndo devendo
este ser apenas entendido na perspectivaratessferéncia, mas também na de

acumulacaode créditos.

De acordo com o comunicado da Comissdo das Condesdauropeias sobre
“0 papel das universidades na Europa do conheciingstd:p.10),a mobilidade dos

estudantes, na Europa, fixou-se, em 2000, apen@s38m

Na convengao sobre o reconhecimento de qualifisag@ativas ao ensino
superior na regido da Eurdpgue teve lugar em Lisboa, em 11 de Abril de 18&3m
enunciados os principios fundamentais que devernapatlavaliacdo das qualificacdes,
enfatizando-se a adopcédo de praticas e critérassparentes, coerentes e fiaveis,
insistindo-se ainda no pressuposto de ‘aealecisdo do reconhecimento se baseia no
conhecimento e na competéncia sancionados porfigaglies de ensino superfior
(DR.n.° 76, 12 série, de 30 de Marco de 2000, \ér19.

Também as instituicdes de ensino superior, reurggasSalamanca, de cujas
conclusdes foi relator o Professor Dr. Konrad Qwté, insistem na necessidade de
complementar os instrumentos de reconheciment@gvésdr das orientacbes da
Convencado de Lisboa, do Suplemento ao Diploma, B&IS e das redes
NARIC/ENIC.

De acordo com Jette Kirstein (1999:23A Third important instrument for
internacional academic recognition and mobilitytie national information centres
which have been established in the context of tigtBe NARICs) and the Council of
Europe/UNESCO (the ENICs) which can provide officiaformation on higher

education systems, ..

Na convenc¢ao de Salamanca, sdo propostos doisdgpombilidade, sendo um
designado pomobilidade horizontalem que um estudante frequenta por um ou dois
semestres uma outra instituicdo, regressando deépsig instituicdo de origem para
concluir o curso, e outro designado pwbilidade verticalem que o estudante termina

numa instituicdo um ciclo de estudos e depois am pma segunda instituicdo para

* Diario da Republica, n°.76, 12.série, 5-02-2@&)vencao sobre Reconhecimento de Qualificacdes.

63



Fernando Manuel Raposo

continuar os seus estudos. O momento mais opogare mudar de instituicdo €, de

acordo com as conclusfes da convencédo, apos aiséaale um ciclo.

Ainda relativamente ao reconhecimento das quatifiea e periodos de estudo,
Carlos Ceia (s/d:5) sublinha que, embora a conweded.isboa forneca as bases para o
reconhecimento das qualificagdes de ensino supelesignadamentequalificacdes de
acesso, periodos de estudo e qualificagbes ‘finat®nsidera que a adopgdo
generalizada déuma unidade de estudos elementar coererdemo o sistema de
transferéncia e acumulacdo de créditos € o proesdan adequado para o

reconhecimento de qualificacbes e periodos de @stud

Para Adriano Moreira (2005:2) &aestrutura europeia de qualificacbeg
configurada e alicercada no tridngulo: estruturgrdels; sistema de créditos e garantia

de qualidade.

Sendo o ECTS unanimemente reconhecido como falalitda mobilidade, ele
levanta, na opinido de Pedro Lourtie, algumas @esstcom grande acuidade,
relativamente a coeréncia das formacdes. A obtetigdon grau ou diploma ndo pode
ser a soma apenas de um conjunto de créditos salougu correspondéncia com uma
determinada area ou nivel de formacdo. Dai quetar agentue a necessidade de se
definiremdescritoresdos créditos, ou seja, descritores dos resultaglepbndizagem.

Ao contrario do que tem sido, ou foi, habitual eantégal, conforme referéncia
anterior, em que o sistema de créditos utilizad® uraversidades reflectia apenas as
horas de contacto, o ECTS traduz fundamentalmecaega de trabalho, a exemplo das

unidades de crédito do ensino a distancia.

Para Ana Mafalda Dourado (Janeiro de 2002), orastee créditos ECTS deve
ser entendido numa perspectiva global, pelo questituicoes de ensino devem ter em
conta a sua articulagcdo com as suas congéneresp goarcado de trabalho, com as

associagoes profissionais e com a sociedade civil.

Pedro Lourtie, na sua intervencdo no seminariagnatonal de Leiria sobre os
sistemas de acumulacdo e transferéncia de cré@@ie}:.2-9), € de opinido que o
sistema baseado no ECT$oderia permitir a acumulacéo e facilitaria a corapao

dos graus.

Na opinido de Ana Mafalda Dourado (Janeiro de 2002istema ECTS foi

inicialmente implementado no ambito do programa ERWS, entre 1988 e 1995, em
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cinco é&reas cientificas (Gestdo e Administracdojmi@a, Histéria, Engenharia
Mecanica e Medicina), envolvendo 145 instituicoes ehsino superior da Unido

Europeia e dos Estados Unidos.

Posteriormente, entre 1995 e 1997, foram abrangidass areas cientificas,

envolvendo instituicdes universitarias e nao umsivérnas.

No ano seguinte (1998), o numero de instituicbes ga candidataram a
aplicacdo do sistema ECTS foi bastante significa{if22), tendo sido criada, nesse
ano, a rede ECTS-Helpines, com o0 objectivo de amoianplementacdo do sistema
ECTS.

Assinalaram-se, como vantagens para os estudanfesticipacdo dos alunos
em cursos estrangeiros com os estudantes locaisei@ao na vida académica do pais

de destino e ainda o reconhecimento da formacioaéses estrangeiros.

Também para as institui¢cdes, a introdugcédo do s&ste@iTS obriga a uma maior
transparéncia dos curriculos, facilitando o prozess reconhecimento das disciplinas
feitas, mediante o acordo prévio sobre o conte@wdogpdogramas com as instituicdes de

destino ou hospedeiras.

Sublinhe-se ainda que o ECTS deve pressupor allagéo de trés aspectos
fundamentais: “a estrutura curricular, os resulkade aprendizagem esperados e 0
esforco do alurio (Ana Dourado, Janeiro 2002:10).

Lourtie sublinha ainda que a Declaracdo de Boloefiere-se a aquisicdo de
créditos fora do contexto do ensino superior, epedal a“ aprendizagem ao longo da
vida” (p.8/12), pelo que esta constituira um desaficssumir no contexto da area
Europeia do Ensino Superior. O autor enfatiza amdacessidade de se definirem, por

areas de conhecimento, “niveis de referéncia corurtpeus” (p.3/12)

Volker Gehmlich, da Fachhochschule Osnabr(&304:2-9),reforca a ideia de
que o ECTS deveria, ndo s6 abranger o ensino superas ser também extensivo a
educacéo de adultos, ao treino vocacional e profisse a aprendizagem ao longo da
vida. O autor reforca a ideia de que o ECTS, enguaistema de acumulacdo e
transferéncia de créditospode melhorar a flexibilidade, a escolha, a moadil dos
estudantes e professores e a promog¢éo da apreswizzentrada no estudahtd’ara
Gehmlich, o ECTS, enquanto sistematd@msferéncia,garante que os créditos obtidos

numa instituicdo de acolhimento sejam reconhecieéos, termos académicos, pelo
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estabelecimento de origem do aluno; ja enquantenséisdeacumulacgéo,ele tornar-se-
a facilitador da aprendizagem ao longo da vida.

O autor propfe ainda urhsistema multi-modal flexivé| o qual permite o
registo da aprendizagem. Este consistiria basicer@n*” contas de aprendizagem e

multiplos de entrada e safddigando todos os niveis relativos a educacéotecaw.

Adverte, contudo, para a existéncia de iniumerodl@noas que importara
ultrapassar, designadamente ao nivel da relacde enéditos relativos dtreino

vocaciondl e créditos académicos, validade e temporalidaderéoi#tos.

De facto, e como ja atras se fez referéncia, orsidirou de ser imutével, pelo
que as qualificacdes sdo hoje, mais do que nuecgadralmente limitadas. Dai que os

créditos adquiridos se vao inevitavelmente deshzumalo.

Assim, a creditacdo das aprendizagens anteriorek (AAccreditation of prior
learning), no contexto da formacé&o ao longo da,wedda acreditcdo da aprendizagem
experimental (APEL — Acreditation of prior expetiah learning) revestem-se de

grande acuidade.

John Konrad (2004), da Universidade Metropolitapa_deds, aquando da sua
participacdo no seminario internacional de Leifeg notar que existem diferentes
métodos para a acreditacdo de adquiridos (APL/APHE¥ignadamente através da
apresentacao de portfolios, realizacdo de exarsegjeiconselhos de acreditacdo e que

a quantidade de créditos a atribuir deve ter uriidim

Também Anténio de Almeida Costa (2003) reconheddieuldade pratica em
identificar osconhecimentos, competéncias e capacidaldislas pelos individuos e a
sua correspondéncia, para efeitos de validacaedtatdo, na estrutura curricular de

um qualquer curso.

O autor adverte para a necessidade de serem otbegralyuns principios, sob
pena de ser afectada a credibilidade do processoel8s: objectividade; consisténcia,
coeréncia,; inteligibilidade; equidade.

Salvaguardando estes principios, propde que sifa decomparacdo entre o
“conjunto de adquiriddsdo individuo e & organizacéo curricular e programatica de

um cursd tendo em vista a acreditacdo das suas capacidadegyeténcias e
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conhecimentos, cujo objectivo se traduzird na fegia ou conclusdo do referido

curso.

Contudo, A. Almeida Costa € de opinido que a cagdid de adquiridos nao
deve ultrapassar uma determinada percentagem aodmtcréditos correspondente a
atribuicdo do grau do respectivo curso. Admite guyeercentagem maxima se fixe em
50%, relativamente a cursos de natureza profiskzamée, e em 40%, caso se trate de

cursos de natureza académica.

Ainda sobre a aprendizagem pela experiéncia e esspposto de que a
acreditacdo e certificagcdo das qualificacdes sdoefaréncia essencial para o0s
empregadores, Ana Mafalda Dourado (Janeiro de 88®)2:considera fundamentab
desenvolvimento de sistemas de qualidade paradédag@&o da aprendizagem ao longo
da vidd, insistindo na preocupacao de que o conjunto dbemmentos a deter pelo
diplomado deve constituir um todo coerente. Conteste conjunto de conhecimentos
s6 tem sentido util e é consequente se for operalizado através das competéncias e

capacidades também adquiridas pelo diplomado.

Um outro aspecto enfatizado pela autora reside nocipio de que a
aprendizagem (conhecimentos, capacidades e comjastEn é importante,
independentemente da forma como foi efectuadajgaéqunanimemente reconhecida a

diversidade de contextos de aprendizagem.

Julio Gonzalez Ferreras (2004), da UniversidadPelesto, orador no seminario
de Leiria, toma como exemplo as linhas mestras mgego Tuning Educational
Structure in Europecujo objectivo se destina a analisar os problemagentes a
aplicacdo do ECTS, embora limitado nalgumas dis@p] em que se pretende analisar
a medicao da carga de trabalho do aluno, relatinteraos resultados de aprendizagem.
O projecto visa ainda, dentro do espirito de cagémcia do ensino europeu, defihos
perfis profissionais, niveis, curricula e resulwmd® aprendizagem usualmente aceites

para cada aréa(p.3/9).

Ana Mafalda Dourado (Janeiro 2002) tece algumassideracbes sobre a
aplicacdo do ECTS, reconhecendo, ao contrario éosguerifica nos paises noérdicos,
como a Noruega, a Dinamarca e a Suécia, em queceit® deworkloadesta ha muito
associado ao sistema de créditos utilizado, algutifiasldades acrescidas no processo
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de atribuicdo de créditos na maioria dos paisescalaunidade europeia, em
consequéncia da tradicao e diversidade dos sist@en@ssino europeus.

Reconhece ainda a existéncia de algumas dificuddadés como ‘“interesses
cruzados a nivel institucional” (p.12), légicas mkgureza corporativa, dificuldades de

consensualizacédo sobre a definicdo do conceiteoddoad e estudante médip.10), etc..

A autora sublinha que a orientacdo oficial a adopsadistribuicdo dos créditos
€ a de que sejam quais forem os modelos de afiibbdig créditos, eles devem basear-se
na estimativa do trabalho real do estudarf{fell), tomando-se como referéncia o

estudante médio.

A este propésito, Pedro Lourtie (2001:3-8), releanue o ECTS, enquanto
“sistema baseado na carga de trabalho, ndo éentéici pelo que € necessario recorrer

a outro tipo de descritores dos resultados de dipagem.

Apesar de Ana Mafalda Dourado sugerir algumas @tagode aplicagcdo do
sistema de créditos, detenhamo-nos apenas na taopgse designa por
“Modularizacad, e cuja virtualidade assegura, ou pelo menositicd cooperacao
entre as instituicbes e enquadra mais adequadamemessibilidades de formacéo ao

longo da vida.

Tal proposta segue uma perspectiva de abordagemlan@ddedutiva, partindo-
se da definicho de uma matriz global de disciplifasntudo, as disciplinas que
constituirdo um curso, devem responder as preodepanunciadas pela Declaracéo de
Bolonha, designadamente: Formacdo em banda laetgjancia do 1° ciclo para o
mercado de trabalho; aquisicdo de conhecimentosnpe&iéncias capazes de responder
aos desafios do mundo moderno; configuracdo de Umickh mais especializante;
acreditacdo de conhecimentos, competéncias e dapasi adquiridas

profissionalmente.

Sugere ainda a autora que as disciplinas podeo-sks&ibuir por grupos ou

modulos assim definidos:

- Mddulos de basédisciplinas que determinam a designacao do curso)

- Mdbdulos de Suporte(disciplinas que, ndo determinando o0 curso, sao
importantes para a compreensado dos médulos de base)
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- Modulos de desenvolvimento de capacidades em odga@io e
comunicacao(capacidade de aprendizagem, trabalho em grupstagede

tempo, lingua estrangeira...);
- Mddulos de especializacgdpodem ser minimos, maximos, opcdes);

- Mddulos de CCC transferivei@nclui a experiéncia de trabalho, disciplinas
capazes de estabelecer a ponte entre o traballrecéeé o mundo laboral,

estagios, dissertacéo, etc.).

Quanto ao peso de cada um dos modulos e a suaudggo nos 1° ou 2° ciclos,
nao estaria tdo dependente da area, mas anteawdeaprofundamento de cada uma
das matérias que elas encerram ao longo do curgdic&do melhor, quanto mais
elevado for o nivel, maior sera o peso e mais apdzdos serdo o0s conteudos

especificos do curso.

Outra das virtualidades que este modelo encerral& sua flexibilidade, uma
vez que ele permite inimeras formas de distribuiedcesponde ao principio da

convergéncia dos diferentes sistemas de ensinpeuso

Ainda sobre a estruturagéo dos cursos, vale a fggea uma referéncia, ainda
que breve, a proposta do Grupo de Trabalho de Aviemais do Conselho de
Coordenacéo dos Institutos Politécnicos (CCISPhvésbro de 2004:6-9), sobre a
implementacdo do Processo de Bolonha, cuja pergpede abordagem segue a

estrutura modular.

Respeitando o principio da diversidade curricutargrupo de missdo é de
opinido, a pretexto de “contrariar a l6gica didoigt e atomizada do curriculo”, que as
disciplinas devem ser agrupadas pelas seguintesgaras: Estudos Basicas
entendendo-se estes como essenciais, estruturantse possivel, transversais aos
cursos de artes visuais. Estdo neste caso a formmbg8ica em artes, a formagdo em
Novas Tecnologias da Informacdo e formacdo sociaH@l; Estudos Profissionais
relativos a especificidade de cada curso e orieosagara o exercicio da profisséo;
Estagio/Projecto entendendo-se 0 estagio pela integracdo do akmocontexto real
de trabalho. O estagio pode ser substituido poljgmto, consistindo este no trabalho
desenvolvido na escola e cujo objectivo se cerdraistematizacao e consolidacéo das

aquisicoes feitas no ambito da formacdo e sua apfio de forma integrada e
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consequente; Estudos Complementargs destinando-se estes a completar ou
acrescentar os estudos profissionais ou 0s estbdésisos.

Os subscritores do relatorio sobre a implementagaBrocesso de Bolonha na
Area das Artes Visuais, do CCISP, sugerem aindaya@me de uma maior flexibilidade
do curriculo, que osstudos complementarssjam substituidos pastudos opcionajs
deixando-se deste modo as instituices a possitididle atenderem as necessidades

preocupacdes dos alunos e de gerirem de formaan@igiada os recursos disponiveis.

A estrutura por categorias permite ainda, do pdet@ista do grupo do CCISP,
“consubstanciar os principios da compatibilidad#adegibilidade das formaces com
vista & mobilidade, sem se cair na tentacdo daumiflade, da normatividade e rigidez
e da fragmentacao curricular, mas antes potenciardiversidade, a flexibilidade e a

integracéo dos saberes” (pp.1-9).

E sugerida ainda uma distribuicdo dos créditosspeddgegorias, cujo peso dos
mobdulos mais especificos, incluindo o estagio/gtojeaumentara significativamente

no 2°. Ciclo, ao contrario dos restantes.

Também o grupo de misséo para a Area de Artesidlgst Design (Setembro
de 2004:16-76), designado pela Ministra da Ciénorestigacdo e Ensino Superior,
enuncia um conjunto de competéncias académicaspdido pelos seguintes grupos
ou categorias e que, em nosso entender, seguerteaantoEmatacdo modularCiéncias
de Base Ciéncias da Area Cientifica Ciéncias da EspecialidageDisciplinas

Opcionaise Disciplinas Complementares”

De acordo com a Comissdo Especializada do CRUPL)2@ara além de os
créditos traduzirem uma determinada quantidadeatbalho, acumulados dentro de um
plano curricular coerente, é sublinhado que, aadociao ECTS, embora menos
utilizado, esta um sistema de classificacdo basean@ escala relativa de A a F (fail),

em que A é atribuido aos 10% melhores do curso.

Nesta escala, o desempenho do aluno é avaliadant¥se como referéncia o

desempenho dos seus pares.

Com o objectivo de se clarificar a natureza doditog, é proposto no projecto
Tuning que se especifique, para além do tiporé— nlcleo de um curricujdrelated—
disciplina de suporte ao ndcleo do cuesMinor — disciplina opcional ou subsidiana

o nivel das disciplinasB@sico — introducdo a uma areal/temantermédio —
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aprofundamento de conhecimentos béasicdsvancado — aprofundamento e
consolidacdo adicional de conheciment@s Especializado — conhecimentos e

experiéncias num campo especifico

A estrutura de graus constitui uma dimensao fundéhena promocdo da
mobilidade dos estudantes, embora em termos deeatiiividade deva constituir uma

preocupac¢ao nao menos relevante.

De acordo com Pedro Lourtie (2001), verifica-seumlg dificuldade na
obtencdo de consenso quanto a adopcdo de um sistasemdo em dois ciclos

principais (graduado e pés-graduado).

Na opinido de Anita Lehikoinen (Janeiro 2004) appgsito do Seminario
Internacional de Helsinquia sobre graus, grandte s paises europeus ja tem, ou
pensa introduzir, uma estrutura de graus de natureetapica, baseada na sequéncia

bacharelato, mestrado e doutoramento.

De acordo com Raffaella Pagani (Dezembro 2002))dgrgarte dos paises da
Comunidade Europeia, incluindo os da nova adegiiesenta uma estrutura de graus,
cujo primeiro ciclo (Bachelor) corresponde a 18@ddos e o segundo (Master) a 120

créditos.

Estdo neste caso paises como a Austria, Dinamiirddndia, Franca, Reino
Unido, Irlanda, embora nestes trés ultimos paisegsfiguem outras conjugacdes para

além da estrutura 3+2.
Relativamente a Portugal, esta-se ainda longe dbtse consenso.

O Conselho Nacional de Educacdo (CNE), no seu @adkx 31 de Janeiro de
2002, quanto a estrutura de graus, manifesta aceoeordancia relativamente a
existéncia de um s6 grau de formacéo inicial, amadg com a designacadiploma de
estudos superiorés garantindo-se a possibilidade de creditacdo disdes pos-
secundérios para efeitos de acesso aquele grau,cbem a creditacdo da auto-

formacao, da experiéncia profissional ou de dis@sl académicas singulares.

Para além da adopcéo de uma duracdo padrédo paaa degformacao inicial, o
CNE é de opinido que a reducdo do periodo de fd@mageve pressupor
necessariamente alteracées curriculares de natugeahtativa significativas. Tal
reducdo deve ser sempre entendida a luz do prindgpformacao ao longo da vida e da
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adopc¢éo de um novo conceito de mestrado em ag@&mleom o 1° grau de formacao,
entendendo-se, por conseguinte, como uma especi@z cientifica ou

profissionalizante.

Resulta ainda do parecer do CNE, no quadro da adage um unico ciclo de
formacgao graduada e da reducdo do tempo de formagéanstante preocupacao em
conciliar os principios da flexibilidade e da dsidade dos percursos académicos

presentes na Declaracdo de Bolonha com a garantjaadidade dos mesmos.

A existéncia de um grau unico de graduacdo meesubdm a concordancia do

CCISP (s/d:1-6) em substituicao dos graus de balctare de licenciatura.

Embora considere que a designacaoBdeharelatose ajusta melhor ao que
entretanto foi adoptado na generalidade dos pamB@®peus, facilitando a
comparabilidade entre os diferentes sistemas dacessperior europeus, em Portugal
essa designacdo esbarra com a representacdo waisalfavoravel da licenciatura,
sendo estd mais aceite e consensual em termos institucionaliticos e sociais”
(p.3/6).

Embora o grau unico de graduacéo ndo deva ter unagab fixa, como decorre
da Declaracao de Bolonha, o CCISP, tomando commp@reos cursos de 3 anos que
em Portugal, em diversas areas de formacao, témitpgky com éxito a integracao dos
diplomados no mundo do trabalho, entende néo selepte, nestes casos, prolongar o

tempo de formacéo.

Reforca ainda o principio de que o grau de graduagierd dar acesso ao
exercicio da profissdo e o grau de doutor ndo dewstituir condicdo de acesso a
profissdo, exceptuando-se os casos da docénciasnmaoesuperior e da investigacao
cientifica. O grau de mestre s6 deve ser enteratidm requisito de acesso ao exercicio

da profissdo em casos muito excepcionais.

Ainda relativamente aos sistemas de graus, o C@SHR opinido que o
mestrado deve ter duas orientacdes distintas: rasn, ® ciclo de estudos deve ser
orientado no sentido do desenvolvimento de compet€rde investigacao cientifica
(mestrados de investigacdo), e noutro, deve pgiatese a formacado em termos de
especializacdo profissional (mestrados profissg)nai este propdsito, Fatima Morgado
(Junho de 2003), da como exemplo a experiéncia mkin& Superior Politécnico

Portugués em que no final de um ciclo de formagdd canos, os profissionais em
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engenharia se integram com sucesso no mercadalg®@hin. Cita ainda a experiéncia
dos cursos de 2 anos (sdo muito procurados pelastiml francesa, em que 0s
estudantes podem frequentar posteriormente maignonpara obtencdo do grau de

bachelor.

Se, para muitos, a obtencdo de um titulo acadéraimoPortugal, ao fim de 3
anos significa umaegradacaoda licenciatura, para outros, a redu¢do do numero d
anos representaria para a generalidade das ig8ésyji se ndo mesmo para todas as
instituicées publicas, uma perda significativa eeertas com consequéncias graves para

0 seu funcionamento.

Em Portugal, parece ser consensual a op¢éo patmdedo de licenciatura, em
contraponto a grande maioria dos paises europeesoptou pela designacdo de

bachelor

Relativamente ao numero de anos do grau UnicoatRigcdo, a ter em conta os
pareceres dos grupos de missdo do Ministério dac@iélinovacdo e Ensino Superior e
dos pareceres dos grupos de missao do CCISP jragdeanentacdo da Declaracédo de

Bolonha, manifesta-se uma tendéncia pelos modelbsi3e 4+1.

A esta tendéncia ndo sera alheia a orientacédo destkéi da Ciéncia, Inovacéo e
Ensino Superior (Setembro de 2004:4-4), Graca Gayque, para além da garantia do
financiamento generalizado do 1° ciclo, admite, @&®as em que se reconheca a
necessidade de 4 anos de formacao para a aquascdompeténcias profissionais, o
financiamento de mais um ano, designando-se este “‘@aso de formagao

complementdr.

N&o sendo explicitadas quais as entidades que &teveconhecer as areas em
que serdo necessarios 4 anos de formacao (ordsesjacdes profissionais, ministério
do ensino superior, instituicbes de ensino, etca)hipétese de ndo ser financiado o 2°
ciclo - o que levaria a uma diminui¢do da recedas instituicbes de ensino, pondo em
causa o seu funcionamento e a qualidade da formag@distrada - acabou também,

julgamos nés, por condicionar a opcéo pelos moastas referidos.

O Conselho Nacional de Educacédo (CNE), (Janeir2082:4), considera ser de
toda a conveniéncia tratar a estrutura dos grausapa disciplinar, facilitando a
convergéncia, no espaco europeu, “de um conjunterenote de objectivos de

formacad .
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Considera ainda que a acreditacdo da formacaosgpi@ial deve ser tida em

conta e o envolvimento das Ordens e AssociacOds$tomais ndo deve ser descurado.

Este aspecto € de extrema importancia, na medidajiamas organizacdes
profissionais detém, nos termos da lei, a capaeidata realizarem a acreditacéo,
exames de acesso a profisséo, pelo que véem a@a®scsua capacidade de influenciar

0s curriculos.

Para o Conselho de Reitores das Universidadesdeedas (CRUP), (14 Junho
2004), o primeiro ciclo tera a duracdo de 4 anesds a designacdo do grau de
licenciado, com formag¢do de banda larga, admitselono ultimo ano, opcdes
orientadas no sentido de alguma especializagao.

O CRUP enuncia algumas vantagens do modelo 3+2+{P80), de entre as
quais se destacam a mobilidade inter ciclos, qute auniversidades e politécnicos,
quer entre instituicdes nacionais e estrangeirdiexiilidade em termos de percursos
educativos, permitindo a combinacdo entre &reamtadis no 1° e 2° ciclos ou até

mesmo dentro do 1° ciclo.

A adopcéao, na Faculdade de Ciéncias Sociais e Hasnda Universidade Nova

de Lisboa, do sistema major/minor é disso exemplo.

Ainda sobre as vantagens deste modelo, é apontqukbaa de barreiras entre o
ensino politécnico e o ensino universitario, madtese o0 1° ciclo de formacdo mais
curto que existe actualmente no politécnico, sabreedque este fora abandonado no

ensino universitario.

Contudo, o modelo 3+2 comporta, segundo o CRURnénas dificuldades. A
adopcéao do 1° ciclo de 3 anos pode pbér em causal@ade das formacdes, sobretudo
ao nivel das ciéncias basicas, e o esfor¢co ex@gsdmstituicbes para reconverterem a
estrutura curricular de cursos tendencialmentedsmgra cursos de 3 anos, garantindo-

se a coeréncia e consisténcia dos ciclos, é badmgnificativa.

Por outro lado, impBe-se as ordens profissionarevisdo dos sistemas de
avaliacdo e acreditacado profissionais e exige-s& neéavaliacdo dos actuais mestrados,

sobretudo no que respeita a formacao de mestresapavestigacao.
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Acresca-se ainda o0 receio das instituicoes peladapede receitas, em
consequéncia da reducdo do numero de alunos, ca®b aiclo venha a ter um

tratamento diferenciado, em termos de financiameatativamente ao 1° ciclo.

O CRUP alerta ainda para a reduzida empregabilidadese tem verificado em

paises, como a Italia e Eslovaquia, em que jaddugdos de um 1° ciclo de 3 anos.

Seria pertinente saber quais tém sido as taxas ng@egabilidade e de
prosseguimento de estudos dos graduados do enselitécpico que frequentaram
licenciaturas bi-etapicas, sabendo-se que esthantircomo objectivo a inser¢cdo no

mercado de trabalho apds a conclusédo do bacharelato

Admite-se ainda a possibilidade de existéncia dentiiaturas de 5 anos em
alguns cursos, cuja exigéncia de qualificacbes paraxercicio da profissdo o

aconselhem.

Nestes casos, 0 Ultimo ano pode dar lugar a um@nadsiacdo complementar
de formacéo (PGC).

De acordo com a proposta do CRUP, a obtencéo dial@%correra no final do
6° ano, ou seja, licenciatura de 4 anos, um anpddegraduacdo complementar de
formacdo e mais um ano (L4+PGC+1 ano). J4 o Dauteméo deverd ter a duracdo de
3 a4 anos.

Esta posicdo contraria, em nosso entender, astagd@es da Declaracdo de
Bolonha e ndo assegura o cumprimento dos objectigosiobilidade dos estudantes,
acarreta dificuldades em termos de comparabiliddole graus e fragiliza a nossa
capacidade competitiva.

Para facilitar a mobilidade, a Comissao Especidéizio CRUP para a Educacao
e Formacéo Inicial, Pés-Graduada e Permanente @22)0gropde a criacdo de um
Certificado de Mobilidade Interinstitucionahpds um ciclo de formacéo inicial de 180
ECTS.

O Conselho Nacional de Avaliacdo do Ensino Supd@dNAVES), (Fevereiro
de 2002), é também favoravel a designacéo de leteina para o grau correspondente
ao 1° ciclo, devendo os cursos ter perfis difegntssociando-0s aos percursos

académicos, objectivos e numero de ECTS.
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O CNAVES partilha ainda da opinido que o numeroades (3 ou 4) do
primeiro ciclo deve variar de acordo com a areafatmacdo e perfis dos cursos,
sublinhando, contudo, que o nimero de anos nao skvdgido, embora nédo se deva
afastar daqueles valores, ndo sendo aceitavel gquaceescentem ou subtraiam

disciplinas apenas para compor o curriculo em conftade com os valores referidos.

De acordo com o ministro da Ciéncia e do EnsinoeBap Mariano Gago,
citado pelo Jornal “O Publico” (Abril de 2005:29) licenciatura sera a designacao do
grau do 1°.ciclo a adoptar em Portugal, sendo acéordos cursos fixada de acordo
com o modelo adoptado na Europa, reconhecendoen@sitavel que em Portugal, se
exija aos alunos maior nimero de anos para obtetaggimesmas qualificacdes.

Relativamente ao financiamento, e de acordo contineaac) do n° 14 da
proposta de alteracdes a Lei de Bases do Sistemeafiitb, aprovada na reunidao do
Conselho de Ministros de 28 de Abril de 2005, oafstassumird a parte mais
significativa dos custos com a formacéo do 2° cidoestudos, a exemplo do que se

verifica com o 1° ciclo.

Assegura-se ainda que a passagem para a novaiestiéib representara para as

instituicbes qualquer diminui¢do do financiamenibljro.

A maioria dos grupos parlamentares defende a adopeddesignacéo de
licenciatura para o 1° ciclo, a excepcédo do BloecEdquerda, que € de opinido, de
acordo com n° 1, do art® 13° do projecto de |€b2iX, sobre a alteracdo da Lei de
Bases do sistema Educativo, que o 1° grau deva tlmsignacao dédiplomado em
estudos superiorés

Apesar das propostas aqui referidas, o XVII goveagoptou, através do
Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de Marco, a des@mala licenciatura para o 1° ciclo,
tendo esta, no ensino superior politécnico a doradg& 6 semestres (180 ECTS),
exceptuando-ses cursos em que seja indispensavel para o exerdiideterminada
actividade profissional, uma formacdo de 240 crgglitcom uma duragdo normal de
até sete ou oito semestres curriculares de trabakmm consequéncia de normas
juridicas expressas, nacionais ou da unido eurgpaiade uma pratica consolidada em
instituicées de referéncia do ensino superior duaes europeyn.’°s 1 e 2 do artigo 8°).
No ensino universitario ciclo de estudos conducente ao grau de licencatem 180

a 240 créditose uma duracdo normal compreendida entre seis ce seitnestres
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curriculares (n.° 1 do artigo 9°). Ainda de acocdon 0 mesmo diploma, no ensino
politécnico, sdo conferidos os graus de licenciadmestre, enquanto, no ensino
universitario sdo conferidos os graus académicdseleciado, mestre e doutor (n.°s 1 e
2 do artigo 4°).

3.4 — Competitividade

Deve-se salvaguardar que a abordagem acerca deugualm dos grandes
objectivos da Declaracédo de Bolonha (mobilidadgyregmbilidade e competitividade)
nao deve ser entendida de forma estanque, ja gustasmentos disponiveis para a sua

prossecucdo se intercruzam.

Importa ainda sublinhar que a competitividade pne8s a existéncia das
mesmas possibilidades, quer internacionalmente guernamente, isto é, entre as

instituicdes de ensino universitario e ensino poiitco.

Coarctar a possibilidade, por via administrativa, as instituicbes poderem
leccionar os mesmos graus, significa contrariaa @dibgica subjacente ao principio da
competitividade e inviabilizar qualquer esforcosemtido da qualidade e da exceléncia.

De acordo com Antonio de Almeida e Costa (2008jasem mais interessante
interrogarmo-nos sobre a qualidade do ensino teasmal, suportada por plataformas
telematicas que nos invadem a um ritmo alucinamte, que questionarmos
sistematicamente os graus que, eventualmente, inoesgperior politécnico venha a

ministrar.

De facto, tém sido colocadas inUmeras reservasssilplidade dos Institutos

Politécnicos poderem conferir o grau de Doutor.

Ao contrario do que fora inicialmente a posicaoPdotido Socialista sobre esta
matéria e que consta do programa eleitoral apraderd sufragio nas legislativas de
2005, o governo, de acordo com o disposto na alipda n° 8 da proposta de lei n°7/X
sobre a alteracédo da lei de Bases do Sistema Bduc&t46/86, de 14 de Outubro,
restringe a possibilidade das instituicdes do ensumperior politécnico conferirem o
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grau de doutor, embora se preveja a desejavel ragHwe entre universidades e
politécnicos no ciclo de estudos conducentes ao dgaloutor

Também no projecto de lei n°.55/X do Partido Sobemocrata, se restringe a
possibilidade dos Institutos Politécnicos podereacibnar o 3° ciclo de estudos (art°20,
n°5). Contudo, o grau de doutor apenas pode sderam por instituicoes de ensino
universitario, desde que respeitem, para alémeipssitos gerais previsto nos n°s 3 e 4
do referido projecto, designadamente corpo docadéguado, quer em numero, quer
em qualificacdo a natureza do curso e grau, itgiata equipamentos, bibliotecas e
laboratorios; existéncia de docentes e investigeddoutorados na area ou ramo de
conhecimento cientifico do doutoramento a ministearexisténcia de unidades de
investigacdo acreditadas ou a realizacdo de achigies de investigacao de qualidade

reconhecida

J& para o Partido Popular (CDS/PP), ndo € feitdggar discriminagdo entre
universidades e politécnicos relativamente a ati@mude qualquer grau, inclusive o de
doutor, adoptando antes a designacaestiebelecimentos de ensino superni@sde que
relnam 0S mesmos requisitos, e que, de um modb g@oa0s que constam na proposta
do PSD.

No que respeita ainda as condic¢des de atribuicE@dmus, o Grupo Parlamentar
do PCP nao faz qualquer restricdo em funcao daezatule cada instituicdo, remetendo
para regulamentacdo de aplicacao universal a t@istema de ensino (n° 3 do art® 13
do Projecto de Lei n°59/X).

Também o Grupo Parlamentar do Bloco de Esquerddazdgualquer restricao
quanto a atribuicdo dos graus em funcéo do tipmst@uicdo de ensino superior, mas
antes quanto as condi¢cdes, designadamente numenononide doutores, para a
atribuicdo dos graus de mestre e doutor e, quaeBiea tera de verificar-sxisténcia
de investigacao cientifica desenvolvida por umaladé de investigacdo da instituicdo
na area cientifica em causa nos ultimos trés gmd<2 e 3 do art®.13°, do Projecto de
Lei n° 52/X)

Segundo Pedro Lourtie (Setembro de 2003), os Esthdhidos sédo o grande
fornecedor do ensino a distancia, através da ietteraconhecendo que, a par de uma
oferta de formac&o séria, existem iniUmeras sitiagéeferta de fraca qualidade, sendo

mesmo fraudulenta.
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Dai que a oferta de formagé&o por parte de paisepeuws para além do préprio
espaco europeu deve constituir-se como um desafseneial em termos de
competitividade, salvaguardando-se a garantia didgule dos graus atribuidos atraves

da adopcdao de sistemas de avaliacédo reconhectéasacionalmente.

Para Pedro Lourtie, a cooperacao de diferenteituigses, quer do proprio pais
quer de diferentes paises € uma op¢do que ndcadsstedescurada na organizagéo de

iniciativas no ambito da oferta de formacéao transmal.

Tendo em conta a recessdo da procura por partestiodantes nacionais e que
continuara a verificar-se até 2010, conforme dadosMinistério da Educacédo, a
atraccdo de estudantes nacionais e estrangeiraderde e fora do espaco europeu,
deve impor-se como o desafio prioritario das ingties através do reconhecimento,
por parte dos candidatos, da validade das formagigesredibilidade dos graus e
diplomas oferecidos, das condi¢bes de funcionaméatolhimento, estudo, etc.),

guantidade e qualidade dos meios e recursos disgpeni

Refira-se que uma parte significativa da populggéiem portuguesa ndo esta a
estudar (47% segundo os dados do Ministério da d&d&w), abandonando

precocemente o ensino.

A atractividade das instituicdes de ensino pressupéra além da qualidade e
relevancia das formacdes, uma maior preocupacaoacdiversidade das necessidades
dos candidatos (nacionais ou estrangeiros, tratbatba ou ndo, jovens ou adultos,

graduados ou pés-graduados).

Ainda na opinido de Pedro Lourtie, sdo varios agofas com impacto na
competitividade internacional, designadamente @iletade dos graus por parte dos
estudantes, instituicbes, empregadores e publicogemal, dos conhecimentos e
competéncias que certificam, a acreditacdo acadéaicofissional das qualificacdes, a
definicdo clara dos objectivos e resultados da naliizagem, a disseminacdo da

producao do conhecimento.

A aceitacdo dos diplomados europeus sera tantoomslicedida junto das
instituicdes de ensino superior e dos empregadoessala mundial, quanto maior for a
aceitacéo dos graus dentro do espaco europeu, @i lqgibilidade, a comparabilidade

e a garantia da qualidade s&o incontornaveis.
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Lourtie ndo deixa de chamar a atengcdo para o fdetoa producédo do
conhecimento europeu e a sua consequente difus@gesados meios convencionais ou
com recurso as novas tecnologias de informacaonaumicacdo, a escala mundial,
terem impacto substancial em termos de prestigivaetividade da Area Europeia do
Ensino Superior. Para este autor, “O prestigioéaaesultado imediato da qualidade,
mas de uma continua percepc¢ao da qualidade”.

Na reunido de Praga, a 19 de Marco de 2001, ostnuisieuropeus responsaveis
pelo ensino superior acentuaram a importancia @didgule do ensino e da pesquisa

como determinante da atractividade e competitivadaternacional da Europa.

Insistiram ainda na necessidade do desenvolvimgamtom quadro comum de
qualificacbes capaz de aumentar a legibilidadengpapabilidade mundial dos graus de

ensino superior europeus.

De acordo com o Rolf Hoffmann (Marco de 2001), trelageral do seminario
internacional sobre educacdo transnacional (Mal&wécia), foi reconhecido que a
garantia de qualidade e a transparéncia internaiciaiativamente aos padrdes de
qualidade, deverem ser uma preocupacao das ipéBtiide ensino superior num

espaco de oferta de ensino cada vez mais competitiv

Algumas das recomendacgfes saidas deste semintipaicional prendem-se:
com a necessidade de os fornecedores de educagdadcional serem submetidos a
esquemas rigorosos de garantia de qualidade; cqartanéncia da criacdo de um
sistema de garantia de qualidade em cada paisihecda na Unido Europeia; com a
necessidade de criagdo de uma plataforma a esgalpeé&a de garantia de qualidade,
que permitisse a troca de ideias, a criacdo damedrés de qualidade comparaveis, a
coordenacado de redes ja existentes como o NARIGiofNé Academic Recognition
Information) e a Rede Europeia para a Garantia dalidade do Ensino Superior
(ENQA).

Na opinidao de Rolf Hoffmann, a internacionalizaghm mercado de trabalho
requer dos estudantes a aquisicdo de novas qaefiBs que a mobilidade dos
estudantes entre instituicbes de ensino europeuytijizam padrdes internacionais de
qualidade e reconhecidos por todos, transparentegramsferiveis, |hes pode

proporcionar.
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De acordo com a comunicacdo da Comissdo das Cdades Europeias, de
5/02/2003, sobre o papel das universidades na Butopconhecimento, reconhece-se
que as instituicbes de ensino superior europeias s@ competitivas, em termos
mundiais, relativamente as dos nossos principaisepas, quando se sabe que elas
operam num ambiente cada vez mais globalizado & aasjcorréncia, cada vez mais

crescente, tende a atrair os melhores talentos.

A Comissdo Europeia reconhece, ainda, que asuigis de ensino “tém
geralmente menos para oferecer” e dispdem de nenecarsos financeiros do que as
dos outros paises desenvolvidos, designadameristados Unidos, para assegurarem

“um nivel de exceléncia sustentavel”.

Ainda de acordo com a comunicacdo da Comissamiasrsidades americanas
dispéem de recursos financeiros muito mais sigtifios do que as instituicbes de

ensino superior europeias, oscilando entre duaga gezes mais, por cada aluno.

Sublinhe-se ainda que as despesas no ensino Sup&i® aumentaram
paralelamente ao aumento do numero de alunos, emhume Estado-Membro,
alargando-se o fosso relativamente aos Estadosoklngm que as despesas com o

ensino superior representam 2,3% do PIB, cont@® hd Unido Europeia.

Dai que, na opinido da Comissdo Europeia, o s@mfiamento do ensino
superior europeu comprometa a capacidade dasuip8@t atrairem e reterem 0s
melhores talentos e ponha em causa o0 esfor¢co paxaedééncia das instituicoes, nas

suas dimensdes de ensino e investigagao.

Na conferéncia de Berlim (Setembro de 2003), osstngs manifestaram a sua
disponibilidade para implementarem a criacdo dedsoble estudo para estudantes de

paises terceiros, como forma de reforcarem a afidexie do ensino superior europeu.

Na convencéao das instituicbes de ensino supetierieye lugar em Salamanca,
foi manifestada a preocupacdo com a necessidade daularem os regulamentos de
imigracao, facilitando a captacéo de estudantgmies terceiros.

Apesar de as instituicbes de ensino da unido eiargpeporem a realizacédo de
iniciativas de marketing em paises ndo europeuf?@mugal persistem ainda inUmeras
barreiras que inviabilizam qualquer possibilidade ab estudantes de outros paises,
mesmo da unido europeia, poderem frequentar asig3és de ensino portuguesas.
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Exceptuam-se, contudo, os estudantes titulares ateicola e inscricdo em
estabelecimentos de ensino superior estrangeitocamns ao abrigo dos concursos
especiais (Dec. Lei n°.399-B/99, de 2 de Outubri§,34, n°.2, alinea b)), em numero
muito pouco significativo, uma vez que estas aemasainda as vagas para titulares das
provas especialmente adequadas destinadas a avaaacidade para frequéncia do
ensino superior dos Maiores de 23 anos (Decretail’e64/2006, de 21 de Marcgo) e
para titulares de cursos medios e superiores, @aa@ts vagas para 0 regime de
mudancas de curso, transferéncias e reingresgpaés na sua totalidade, ndo podem

exceder 20% das vagas do regime geral, em cada curs

Podem ainda frequentar os estabelecimentos de oersiperior publico
portugueses os funcionarios estrangeiros de midgdomatica acreditada e os seus
familiares residentes no pais, e ainda os estusldméseiros nacionais de paises
africanos de expressédo portuguesa (alineas djle ait®. 3° do Dec. Lei n°.393-A/99,
de 2 de Outubro), cujo numero total de vagas teitorpouca expressao.

O Conselho Coordenador dos Institutos SuperiorektéBraicos (CCISP)
apresentou, em 2004, a Ministra da Ciéncia e dm&r&uperior, Graga Carvalho, uma
proposta de Dec.- Lei que estabelece as condigdexcesso ao ensino superior por
parte dos estudantes estrangeiros.

A justificacdo desta proposta, segundo o CCISPengasno facto de,
actualmente, as regras de acesso ao ensino supadassegurarem, a excepcao das
situacdes atras enunciadas, a possibilidade deskestrangeiros e de estudantes dos
paises membros da unido europeia frequentaremrmengerior portugués, pagando o
custo real das propinas, quando se verifica umacéedda procura por parte dos jovens
portugueses — em consequéncia da ainda elevadddaataandono e insucesso escolar
no ensino secundario e da diminuicdo da populagiiuguesa — e cuja capacidade
instalada, ao nivel dos recursos humanos e mateni@s instituicdes esta
subaproveitada e que importa rentabilizar.

De acordo com a proposta de Decreto-lei, em qéd® g@sevistas as condi¢des de
acesso, as instituicées de ensino dispéem de alfjexitzlidade na definicdo do niumero
de vagas e na definicdo dos critérios de seleco&ocendidatos, 0 que aumentaria
significativamente as condi¢bes de competitividdaeinstituicdes portuguesas.

Esta proposta acabou por nao ter acolhimento pmtotela.
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3.5 — Enquadramento legal sobre a implementacdo d@rocesso de Bolonha em
Portugal

Embora as primeiras iniciativas internas sobreepamacdo da implementacao
do Processo de Bolonha em Portugal tenham ocoemd@®004, ao tempo em que o
Ministério da Ciéncia da Investigacdo e Ensino HopdMCIES) era tutelado pela
Ministra Graca Carvalho, é sobretudo a partir d8@52@om o Ministro que tutela o
Ensino Superior, Mariano Gago, que sao produzidosnstrumentos legais sobre a

implementacg&o do Processo de Bolonha.

Antes de 2005, sdo produzidos inumeros relatoratisesas diferentes areas
cientificas e sobre alguns aspectos gerais do $5oage Bolonha, por iniciativa do
Conselho de Reitores das Universidades PortuguéS&JP) e do Conselho

Coordenador dos Institutos Superiores PolitécniCaSP).

Ainda por iniciativa do Ministro da Ciéncia, Invgstcao e Ensino Superior,
foram criados Grupos de Misséo, por areas de conbato, para a implementacao do
Processo de Bolonha a nivel nacional, tendo o Gdepdissao, coordenado por Isabel
Sabino, produzido o relatério sobre a area das altesticas e design que constituira
certamente um instrumento de referéncia na andtiseresultados, tendo em conta o

objecto de estudo.

Conforme se refere no relatorio (Dez. 2004:3/7&) e pretende com o0s
principios sugeridos sobre a estruturacdo do ersiperior da area das Artes Visuais
“constituir uma espécie de reforma do ensino saperiistico”, mas apenas contribuir-
se para “uma maior qualificacdo e nivelamento astali da oferta do ensino superior

artistico.

Contudo, a publicacdo dos instrumentos legais ammtas a implementacéo de
Bolonha iniciou-se em 2005, com a aprovacao e gaffio da segunda alteracdo a lei
de Bases do Sistema Educativo (lei n.° 49/200%30dde Agosto). No que se refere ao
ensino superior, € adoptado o Sistema Europeu dditGs, sendo definido o seu
conceito, bem como todas as formas de trabalhaeuem ser consideradas no nimero
de horas de trabalho do estudante (Artigo 13°jnéasaditado a lei n.° 46/86, de 14 de
Outubro, entre outros, o artigo 13°A sobre os gracadémicos conferidos pelas

instituicbes de ensino superior. Os graus acadé&rgoaferidos sédo o de licenciado,
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mestre e doutor, dando-se assim corpo ao compronassumido pelos ministros
europeus que tutelam o ensino superior na ConfieréecBergen, que teve lugar nos
dias 19 e 20 de Maio de 2005, quanto a adopcaaadrqg global para as qualificacdes
composto por 3 ciclos. Ainda no ambito da consgBdado espaco europeu de ensino
superior e de acordo com o aditamento a lei de Bdse Educagdo, os graus de
licenciado e de mestre podem ser conferidos naeananiversitario e politécnico e o

grau de doutor apenas no ensino universitario.

Na sequéncia das alteracOes a lei de Bases e ddbammm 0S compromissos
assumidos pelo estado portugués aquando da asaidatDeclaragcéo de Bolonha, a 19
de Junho de 1999, quanto ao estabelecimento doaespeopeu do ensino superior, até
2010, sao aprovados, pelo Decreto-Lei n.° 42/266522 de Fevereiro, 0s principios

reguladores de instrumentos para a sua criacao.

Destes, salientam-se: a adopgacest@utura de trés ciclosa criacdo dgraus
académicos intercompreensiveis e comparaeetonfiguracdo curriculgror unidades
de crédito acumulaveis e transferive® ambito nacional e internacional e os

instrumentos de mobilidadips estudantes.

No preambulo do diploma, “preconiza-se uma impdetamudanga nos
paradigmas de formacao, centrando-a na globalidadsctividade e nas competéncias

que os jovens devem adquirir, ...”".

Ainda no ambito deste diploma, é adoptada escala europeia de
comparabilidade das classificacdes, o controlo sei@sno ambito da mobilidadeo
boletim de registo académico e o guia informativcedtabelecimento de ensino

Na determinacdo do numero de créditos a atribuircada unidade curricular
(Artigo 5°), sdo definidos alguns principios, dosig um nos merece alguma reflexao.
Ao adoptar-se como principio querabalho de um ano curricular realizado a tempo
inteiro sesitua entre mil e quinhentos e mil seiscentos entathoras sendo cumprido
num periodo de 36 a 40 semanas, significa aceitar aj quantidade de trabalho
realizado pelos estudantes ndo sera a mesma, embamaero de créditos anual seja
sempre igual (60). Daqui decorre que a unidaderéidito ndo reflicta em principio a

mesma quantidade de trabalho.

Embora ndo sejamos partidarios da uniformizacamosocontudo de opinido

que este principio deveria ser objecto de algurfiexé®, tomando-se como referéncia



Contribuicées para uma melhor compreensao do Ensino Superior das Artes Visuais, na Unido Europeia

o critério adoptado noutros paises. Em lItalia, is pam mais tradicdo na adop¢ao dos
principios de Bolonha, definiu o nUmero de horasahigual para todas as instituicdes,
ou seja, 1500.

Na sequéncia da alteracdo da lei de Bases do Sidkelncativo, a que ja nos
referimos, o Governo aprovou trés diplomas conaml®s estruturantes para 0 ensino
superior, designadamente os referentes aos cumoEsgecializagcdo Tecnoldgica
(Decreto-Lei n.° 88/2006, de 23 de Maio), as cadelcespeciais de acesso ao ensino
superior (Decreto-Lei n.° 64/2006, de 21 de Magaps graus académicos e diplomas
(Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de Marco).

Com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 74/2006, del@Marco, procedeu-se a
regulamentacdo das alteracdes que foram introdsjzimadominio do ensino superior,

pela Lei de Bases do Sistema Educativo.

A regulamentacdo dessas alteracdes, incide soboilos de estudos, e esta
estruturada segundo gsaus académicos e diplomas, os principios geragua se
subordina; o processo de acreditacdo; as regrasphcar para a reorganizacao dos
cursos em funcionamento; as regras transitériasdapgar para a criacdo de novos
ciclos de estudos até a criacdo e entrada em fumacieento da agéncia de acreditacédo
e as regras a adoptar para o registo de alterac@&es,particular as relacionadas com

as alteracdeslos planos de estudo dos cursos.

Sublinhe-se que, com a publicacdo do presenterdgylee operacionaliza um
dos objectivos do Programa do XVII Governo quanpmiditica para o ensino superior a
adoptar no periodo de 2004 a 2009 e que diz respajarantia da qualificacdo dos
portugueses, incentivar a frequéncia do ensino sopemelhorar a qualidade e a
relevancia das formacdes, fomentar a mobilidade éstsidantes e diplomados e a
internacionalizacdo das nossas formagfesnstituindo a implementacdo do Processo

de Bolonha como oportunidade de exceléncia pawa aancretizagao.

Através do referido diploma, sé@o estabelecida®adi¢cdes a que as instituicdes
ficam obrigadas a conferir cada um dos graus, dad@mente quanto ao corpo docente
e quanto aos recursos humanos e materiais indésggEiagara garantir a qualidade das

formagdes ministradas (Artigo 6°).

E ainda estabelecido o nimero de créditos de aadados ciclos, em funcéo da

natureza das formacdes (politécnica, universitéiaefinida a natureza da formacéao de
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cada um dos subsistemas e sdo ainda estabele@&das, outras, as normas

regulamentares de cada um dos ciclos.

Importa contudo reter a atencédo na discriminacg@onessa opinido, quanto ao
namero de créditos do 1° ciclo de estudos no enpilidécnico e no ensino

universitario.

Se, em regra geral, no ensino politécnico, o delgraduacao (licenciatura) tem
apenas 180 créditos e a duracdo normal de 6 ses@si? 1 do artigo 8°), ja no ensino
universitario, o ciclo de estudos conducente aa gta licenciado tem 180 a 240
créditos (n.° 1 do artigo 9°). Se, na fixagdo dmexd de créditos, “os estabelecimentos
de ensino universitario devem adoptar os valoreslasies aos das instituicdes de
referéncia de ensino universitario do espaco eurapEs mesmas aréasnao se
compreende que esta possibilidade ndo tenha sudgadia também as instituicbes de

ensino politécnico.

Admitindo-se a coexisténcia de cursos da mesma aceansino politécnico e
ensino universitario, com numero de créditos diferecomo assegurar a mobilidade

vertical, portanto do 1° para o 2° ciclo, entrelois subsistemas?

Com o presente diploma, é criado o mestrado deariprofissionalizante e
estabelecida a diferenca com o mestrado de natacezi&mica.

Se neste se visa a aquisicdo de uma especializbgdmtureza académica,
naquele deve assegurar-se que o estudante adou&aespecializacdo de natureza
profissional. Enquanto no ensino politécnico oslosicde estudos (licenciatura e
mestrado) devem valorizar a formagdo que visa ac&ie de uma actividade
profissional e aquisicdo de natureza profissiopalo ensino universitario, o diploma é
0 OmMisso quanto a natureza da formacéo no 1° @olbpra relativamente ao mestrado
refira objectivamente que o ciclo de estudos “dassegurar que o estudante adquira
uma especializacdo de natureza académica comoexaividade de investigacao, de
inovacédo ou de aprofundamento de competénciaspiafiais” (art.° 18°, n.° 3).

Quanto a natureza da formacdo que as instituicéesndino universitario ou
politécnico podem ministrar, impde-se, face a oawdse ambiguidade do articulado

quanto a licenciatura e mestrado, no ensino untéers a seguinte questao:

Poderdo as instituicbes universitarias ministraericiaturas e mestrados de

natureza profissionalizante?
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Com o Decreto-Lei n.° 74/2006, é fixado o ano lectie 2008/2009 como

limite para a realizagdo da adequacao dos cursdgrenonamento.

Por Despacho do Ministro da Ciéncia, Tecnologiansirt® Superior, Mariano
Gago (Despacho n°® 7287-A/2006, 22 Série, de 318D3i@ fixado o dia 31 de Marco
de 2006 como data limite para os pedidos de redistalteracdo de planos de estudos,
para entrada em funcionamento no ano lectivo d&/R80 e foi ainda fixado o ano
lectivo de 2009-2010, como o0 ano a partir do qoadbs os ciclos de estudos devem
estar organizados em conformidade com o regimdigaridefinido pelo Decreto-Lei

referido.

Ainda no éambito da criacdo dos instrumentos legaghducentes a
implementacédo do Processo de Bolonha, é aprovadgime juridico da avaliagdo do
ensino superior, através da lei n.° 38/2007, deelBgosto, em que sdo defenidos os
parametros de avaliacdo da qualidade “relacionadosn a actuacdo dos
estabelecimentos de ensino superior” (artigo 49)qual se salientam, entre outros, 0
nivel cientifico do ensino ministrado, as metod@egde ensino/aprendizagem e 0s
processos de avaliacdo dos estudantes; a qudlificdp corpo docente e a sua
adequacao as areas de formacdo ministradas; akgsts adoptadas para a garantia da
qualidade; a actividade cientifica, tecnolOgicartéstica reconhecida; a adequacao a

missao, etc..

Na presente lei, sdo ainda definidas as formasedificacdo da qualidade
cabendo as instituicbes de ensino superior a aa#itrado e a avaliacdo externa a
Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo para a GaratiQualidade do Ensino Superior.

Esta agéncia foi criada pelo Decreto-Lei n.° 369720de 5 de Novembro,
dando-se assim resposta ao ultimo desiderato, &msenos importante, do Programa
do XVII Governo Constitucional para a politica desi@o superior, e que se traduz na
estruturacédo de umsistema de garantia da qualidade reconhecido irgeionalmente
(preéambulo do diploma, p.8032).

Como se refere no presente diploma, a criacdo stensa de garantia da
qualidade foi organizado de acordo com os seguaii@s: “alargamento da avaliacéo
ao desempenho das instituicdes; objectivacdo dsics de avaliacdo, traducdo dos
resultados em apreciacfes qualitativas, dimenshimensado, comparaveis entre si, e a

clarificacdo das consequéncias da avaliacdo, cqarar@funcionamento do curso e das
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instituicbes de ensino superior, quer para o seaidnamento; internacionalizagéo do
processo de avaliacdo e exigéncia de concretizgpélas instituicbes de ensino

superior, de qualidade, passiveis de certificagdi@ambulo do diploma, p. 8032).

A criacdo do sistema de funcionamento da qualidaegde como linhas de
orientacdo o Relatério de Avaliagcdo do Ensino Sap&ortugués, da responsabilidade
da OCDE (Lisboa, 6 de Dezembro 2006), standards and Guidelines for Quality
Assurance in the European Higher Education Af(peeambulo do diploma, p.8032),
que constam do Relatério elaborado pela ENQA (EeapnpAssociation for Quality
Assurance in Higher Education), por solicitacdo dlasistros responsaveis pelo Ensino
Superior, que assinaram a Declaracdo de BolontmaRelatério da ENQA sobre a
Garantia da Qualidade do Ensino Superior em Pdrtpga solicitacdo do Governo

Portugués (Novembro de 2006).

E assim concretizada a criacdo da Agéncia de Afaliee Acreditacdo do
Ensino Superior, sob a forma de fundacao de digitleado, com responsabilidade
pelos procedimentos de garantia da qualidade doeerdesignadamente de avaliacao e
de acreditacdo e ainda pela integracdo do paisistema europeu de garantia da

qualidade do ensino superior.

A referida agéncia goza de plena autonomia e inmEpecia, quer do governo,

quer dos restantes 6rgaos politicos, bem comadatiicdes avaliadas.

Se, do ponto de vista legal, foram criados todomsBumentos necessarios a
implementacdo do Processo de Bolonha, ha outrodmpague, em nosso entender,
merecem uma atencao redobrada e inadidvel, sob deems objectivos de Bolonha

ficarem diminuidos ou serem mesmo postos em causa.

Sendo agora o0 ensino centrado no aluno e na adijpides competéncias, importa
que seja feito um esforco na preparacdo dos dagegtento a adopcdo de novas
metodologias de ensino e fazer-se ainda a adequlagdespacos de aprendizagem, de

forma a promover o trabalho autébnomo dos estudantes
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4 — No Limiar de um Novo Paradigma de Educacéo

Maria Teresa Ambrosio (2000), ao referir-se ao perento de Edgar Morin
acerca da organizacdo do conhecimento, sublinhabextusa das ciéncias a
problematicas mais abrangentes e transversaimt#gtm mais complexas, contrariando
o conhecimento disciplinar e compartimentado, poedo causa a forma como o

conhecimento se foi organizando ao longo do séX. Xl

Edgar Morin (1999), em “Relier les Connaissance#ado pela autora, faz
apelo da multidisciplinaridade, da interdisciplidade e da transdisciplinaridade, como
forma de evitar as abordagens hiper-especializadi@sdeixar escapar na investigacao e
analise das problematicas as realidades globaisadmitas, pugnando “pela producéo
de novos conhecimentos cientificos em éareas nowasero areas de fronteira”
(Ambrésio, 2000:53).

De acordo com Nelly Novaes Coelho (Dezembro 2069;ta Universidade de
S. Paulo, o cerne do “pensamento complexo” de Bdgain reside na procura de uma
nova forma de percepcionar e entender a complexidhd mundo em constante
mudanca, por oposicdo a perspectiva reducionigtartesiana em que se alicercou a

ciéncia moderna.

Edgar Morin aponta assim o pensamento complexanétodo transdisciplinar

como 0s caminhos possiveis para a construcao danaumhecimento.

Dai que o conhecimento a ser produzido ndo seja erdendido como algo
isolado, mas antes nas suas “complexas relacbfe® @amtexto a que pertence”. Para
Maria Teresa Ambrosio, a aprendizagem do conhedonerentifico € sobretudo
interpretar, compreender e estabelecer elos e gaanaiocura da certeza na atomizacao

disciplinar ou a resolucao linear dos problemas.

Do pensamento complexo, Nelly Novaes Coelho destdaato de, no lugar do
“sujeito seguro”, dotado de certezas absolutasddasl no pensamento positivista, estar
hoje um “sujeito interrogante” diante de um mundua eonstante transformacao,

procurando encontrar uma nova ordem, ainda quesomy.

Maria Teresa Ambrosio, na esteira de Edgar Morimpf@e-nos um novo
caminho para aprender a conhecer, sem cairmositagde das ilusdes, dos erros e das
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certezas, mas antes na busca de um conhecimensmpongue ndo definitivo, em
constante mudancga, mas sempre correspondendo pastativas e as interrogacoes
cognitivas abertas” (2000:54).

Dai que, para a autora o conhecimento deva segxtaatizado, isto €, integrado
num “conjunto problematico organizado” (p.55), serntkrto que a capacidade de
contextualizacdo, reflexdo e questionamento deatareapacidade de integracdo de

cada sujeito aprendente enquanto ser “singulabaglonteligente e afectivo” (p.55).

Assim, a nossa compreensdao do que se conhececais®mr ndo apenas na
ciéncia, mas também noutros dominios do saber é@ flosofia, a historia, a literatura

e as artes sdo exemplo.

Como refere Adalberto Dias de Carvalho (2000), fachkversidade dos modos
de racionalidade, por vezes conflituais entre sialarizacdo da “contextualidade, da
dialogicidade e da consensualidade” (p.43), toenaraperativa no processo de

construcao do conhecimento.

Para o autor, conhecer significa “construir, dedcoldesvendar territorios e
tempos, espacos e possibilidades” (pp.47/48) endyua aprendizagem se torna o
nucleo central da organizacéo das sociedades;serimperioso que a reflexividade e o
guestionamento se cruzem no processo de “aquideaptiddes cognitivas” (p.49).

Inundada por uma avalanche de informacdo, progcigdlas inameras
possibilidades da sociedade da informacdo, a atitritica e reflexiva do sujeito

reveste-se da maior pertinéncia.

Antonio Dias de Figueiredo (2000:71-81) alerta pasaefeitos perversos da
utilizacdo do espaco virtual para distribuicdo dosteudos educativos, como se de

fluxos de mercadorias se tratasse.

Refira-se que os principios mecanicistas de gestaayanizacdo de Frederick
Taylor que transformaram as empresas em magquinmas feransportados para as
escolas com o objectivo de formarem em massa @ssEC humanos necessarios a

sociedade industrial.

Se nesta as empresas foram transformadas em mRquimabém os
trabalhadores foram olhados e utilizados como peégssas maquinas, pelo que a
memorizacdo, a profusdo de disciplinas desgarradagscontextualizacdo, a rigidez
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dos curriculos, etc., corporizaram bem os prop®siie formacdo ancorada no

“entusiasmo mecanicista”.

Relembrando Julio Cabero Almenara (1996), uma aseol que o método de
ensino € autoritario e ensina os alunos para obederegras tende a formar cidadaos
acriticos, quando confrontados com a informacaollge® chega pelos diversos meios
de comunicacdo. Almenara é ainda de opinido queeaaccdo que se estabelece, no
futuro, entre os alunos e os meios de comunicage&orte muito da forma como a

escola os familiariza com os métodos e estratéigansino utilizadas na sua formacéao.

Ruy Leite Berger filho (2000) ndo cré ser possedticar para a autonomia ou
formar individuos solidarios, sem que se estudalmthe em autonomia e sem que se

edugue na base da solidariedade.

Para Figueiredo, a insisténcia nos “contetudos”agdsentido se abordados e
explorados em contextos sécio culturais ricos e apédecnologias de informacao e

comunicacao podem tornar possiveis.

Na opinido de Jordi Adell, ja antes citado, as aémgias da informacdo e
comunicacao desmaterializaram e globalizaram arnrdgao, alterando radicalmente as
coordenadas da comunicacdo espaco e tempo. Serds @a caracteristica
fundamental da actividade humana, as redes infarasatieram eliminar a necessidade
dos intervenientes numa determinada actividade itavalmn 0 mesmo espaco e no
mesmo tempo, alterando profundamente a forma comdorgo dos anos fomos

fazendo as coisas.

As redes informaticas rompem, desde logo, com larisnto da sala de aula,
permitindo a comunicacdo entre pessoas, sem geaisgmstrangimentos de tempo,

espaco, identidade, estado social, raca, etc..

Elas estdo a transformar radicalmente todo o wuveue rodeia a escola, a
maneira como nos relacionamos uns com 0S Outr@sp @rupamos O NOSSO tempo

livre e 0 modo como entendemos e nos relacionaomsacrealidade.

Para Julio Cabero Almenara, sendo a imaterialidada das caracteristicas
basicas das novas tecnologias da informacdo e doagdl, estas oferecem a
possibilidade de simular fendmenos sobre o0s quaisalenos podem intervir
directamente, sem quaisquer riscos, decompor ortagiguas partes, observar e estudar

cada um dos seus elementos.
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Para além da criacdo de contextos e de propiciarraaior riqueza experiencial,
a imaterialidade promove ainda o desenvolvimentor@dividade de autor, em virtude

da criacdo de mensagens sem recurso a referealégians reais.

Para Antonio Figueiredo (2000:71-81), uma partestsuitiva da aprendizagem,
no futuro, ndo se encontra nos conteldos, mas sim contextos, pelo que a
aprendizagem n&o reside tanto na distribuicdo desjuenem tdo pouco na
“transferéncia” de conhecimentos, mas na constrdedocaprendizagens pelos préprios

aprendentes.

Contudo, o autor sublinha que a excessiva exposigdondividuos a inimeras
“oportunidades de aprendizagem” e a um imenso tadelanformacéo conduzem
inevitavelmente a uma excessiva sobrecarga cogngimdendo esta ser evitada atraves
dos processos de contextualizacdo que a cultupgmo Refira-se que, na opinido de
Figueiredo, uma das principais fungbes da cultura de operar como filtro na
estruturagdo do pensamento e das opiniées dosdods’acerca do mundo.

Se as escolas mecanicistas tém conduzido a compatticdo do saber
inviabilizando a compreenséo de um mundo de didads, impde-se hoje a emergéncia
de um novo paradigma, consubstanciado numa notwad@tpor parte de todos os
agentes do processo de ensino e aprendizagemregelaciliacdo entre conteldos e

contextos, o que pressupde a adopcao de um madeicutar mais flexivel.

Também para Roberto Carneiro (2000:11-15), os adotesdo manifestamente
insuficientes, por mais poderosos e eficazes gaenses meios de comunicagao, pelo
gue os resultados educativos serdo cada vez maasmileados pela capacidade e
ousadia das escolas em proporcionar percursos teaigcalternativos, permitindo que
cada aluno possa reorientar, a qualquer momenseudrajecto formativo, em criar
ambientes de trabalho que sejam geradores de uimsegrto de pertenca e em “gerir

fluxos de informagéo”.

O autor enfatiza ainda a ideia de que as escolesrgntam permanentemente
com a necessidade de reformularem, ou até mesmweengarem, os curriculos, de
modo a darem resposta a necessidades de um mundcomestante mudanca,

caracterizado pela complexidade e incerteza.

Por oposicdo a um modelo de educagdao que sobre@al@racumulacdo do

conhecimento, implicando o recurso a memorizaca@o®cando a énfase no
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desenvolvimento de aptiddes mecanicas, e por comegrepetitivas, Roberto
Carneiro (s/d) propde uma formagédo e educacédo rgolaa vida enformada pela
procura da sabedoria e pelo ritmo das aprendizagemse implica a existéncia de uma
“‘geracdo de aprendentes” e que, logicamente, canWgm com “culturas de
aprendizagem”, pelo que o desenvolvimento de agdidi® natureza cognitiva se julga

necessario.

De acordo com as diferentes perspectivas de arléliselas a cabo sobre o
estudo do sistema educativo, o autor da-nos coataxdessiva predominancia do
“paradigma industrial de producdo educativa”, erals® assista a transicdo para a era
da informacdo e do conhecimento — catapultada glelaalizacdo e pelas forcas do

mercado —, acompanhada de uma distribuicdo maisesggda da educacao.

Roberto Carneiro sublinha que, perante a ofertpddies da informacdo e do
conhecimento, emerge uma sociedade, que desig&maedade Educativa, que tem
como preocupacgéao a procura do saber em funcadnao das aprendizagens.

Esta consubstancia, na sua opinido, o espiritoedatdtio da UNESCO sobre a
Educacdo no séc. XXI, colocando, no centro das cppsxdes da escola, o

desenvolvimento da “pessoa total, sujeito de autdae dignidade, ...".

De acordo com esta perspectiva, impde-se uma recsiwy das instituicbes de
ensino enquanto industrias de ensino massificata,cgntrosde prestacao de servicos,
impulsionada, cada vez mais, pelas necessidadesodadade e do individuo em

formacgéo.

De acordo com as conclusfes da Cimeira de Lisbd&aam Marco de 2000,
foi acentuada a necessidade de os sistemas ediscative formacdes se adaptarem as
necessidades da sociedade do conhecimento, atlavésacdo de oportunidades de

aprendizagem orientada para publicos-alvo e emedlifes fases da vida.

Voltando ainda a Antonio Dias de Figueiredo (20@@)ilo que se aprende na
escola representa apenas uma pequena parte dawlizpgens do dia-a-dia. As
inumeras possibilidades das tecnologias da infoima&cda comunicagcao, potenciadas
pelas industrias de conteudos, constituem uma exteeloportunidade de auto-

aprendizagem, ndo so na fase escolar, como ao tngila.
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Conforme refere Julio Cabero Almenara (2004), urs desafios da nossa
cultura ocidental tem como objectivo a recepcamftamacéo nas melhores condi¢oes

técnicas e no menor tempo possivel.

Dada a instantaneidade da informacdo, sem quaidupregiras temporais e
espaciais, os utilizadores podem aceder atravéedis a bases de dados de dentro e

fora do pais, sem qualquer intermediacao.

Num sistema educativo em que se desenha, cadaarszum maior nimero de
oportunidades de formacéo e de escolha e em gassste, como ja atras se referiu, a
uma mudanca da massificacdo do ensino para a asodividual, impbde-se um
enorme desafio a escola, desde logo pelo re-equaaniento do seu papel.

Roberto Carneiro (2000:13) alerta para as conseagndo processo de
desintermediacao introduzido pelos novos mediaomoigio educativo. A aproximacao
dos alunos as fontes primarias do saber e “sobmaafbruta»” tem, na opinidao do
autor, duas consequéncias: se, na escola tradicmpeofessor era detentor do saber, o
que Ihe conferia o exclusivo da intermediacao, ctaa contexto, impde-se também a
reorientacdo do seu papel. A segunda consequénedidta prende-se com a aquisi¢cao
e desenvolvimento de competéncias de construca@rdpsios saberes por parte dos
aprendentes. Dai que se assista a uma “descentrgganparte da escola, da funcéo

“ensino”, para a funcdo “aprendizagem”.

Ainda na opinidao de Julio Almenara, dadas as inampossibilidades das novas
tecnologias, exige-se um novo tipo de aluno. Esdés mppreocupado com O processo e
menos com o resultado ou produto da aprendizagermlgém mais consciente do seu
papel na tomada de decisdo, quanto aos seus s#syesna definicdo do seu itinerario

académico ou percurso de aprendizagem.

Este processo de auto-aprendizagem choca com temaigducativo baseado
na transmissdo e memorizacao da informacéo, p&asjuecnologias da informacéo e
comunicacao reclamam a existéncia de uma novagroafdo do processo didactico e
das suas metodologias ndo compaginavel com o emien do papel do professor
enquanto depositario e fonte do saber, e do alanquanto receptor passivo das

informagodes.
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Para Roberto Carneiro (1995:1-2), o professor desger, fundamentalmente,
um “facilitador/integrador de aprendizagens” e aesmo tempo, um agente de

mudanca.

Segundo Ruy Leite Berger Filho (2000), a escolzipaede ganhar um novo
sentido. Dai que se questione sobre quais as maslajge se deverdo operar, se ao
nivel da formacg&o dos professores, da configurdg&acurriculos, da organizagdo dos

tempos e dos espacos, etc.

Esta preocupacéo do autor decorre da mudancaatatesio conhecimento, em
consequéncia, como ja anteriormente e com énfaseeferimos, do desenvolvimento
tecnoldgico e cientifico e suas implicagbes aolrdagforma como sdo incorporados 0s
conhecimentos e do processo de aprendizagem. Refigue, se a producdo do
conhecimento € hoje, cada vez mais, objecto daetag@o entre investigadores, ja a

aprendizagem pressupde uma maior autonomia refaivie ao conhecimento.

Se a procura da informacdo, a andlise e selecc@uae assimilagdo, e
consequente transformacdo em conhecimento, € fecafdga vez mais, de um labor
solitario, ndo é menos verdade que a qualidadeplizagdo do produto ou resultado
dessas aprendizagens depende muito daquilo queeptesenta para a vida das

comunidades.

Para Ruy Berger Filho (2000), a complexidade rastdt da tensdo entre a
autonomia do aprendente e interdependéncia cadenfio € compaginavel como uma
educacdo que promova 0 mimetismo, a rotina, a d&oera, a acumulacdo de

conhecimentos e o distanciamento da vida real.

Assim, as instituicdes de ensino, ao constituirencemo parte integrante da
sociedade na medida em que a influenciam e p@delanfluenciadas, devem promover
a maior interaccao possivel entre o que ocorreewisterior e 0 mundo exterior,
proporcionando aprendizagens através de uma coaf@o curricular rica em
experiéncias. Cada aluno deve ser confrontado,aela momento, com novos desafios
que tenham sentido e sejam relevantes para a @gfgtdo seu projecto de vida. Pois &
isso que estimula a construcdo do conhecimento uelaaja compreender a

multidisciplinaridade dos contextos.

Para José Veiga Simao e outros (2002), tomando aefeoéncia a analise

comparativa dos paises da U.E., a reforma estiudaransino ndo pode deixar de ter
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em conta a fraca cooperacao entre a universidadempresas, a exigua relagdo entre o
sistema educativo e a competitividade do paisja@ssumpcao do risco por parte das

empresas, 0 que denota a incapacidade dos gesilatesamente ao empreendorismo.

Roberto Carneiro é de opinido que os sistemas gdosaue tém uma relacao

mais proxima com a vida real apresentam melhosestaglos.

Segundo Ruy Berger Filho (2000:144), o conhecimeatdwe ser entendido
como um “investimento no desenvolvimento pessda; apenas como instrumento de

insercdo no mundo do trabalho, mas fundamentalnpamgeviver melhor”.

Contudo, para o autor, isto significa uma maioracggade para avaliar e optar
e, por conseguinte, uma maior consciéncia das quéseias de cada opcdo. Dai que a
formacdo ao longo da vida se torne imperiosa ug“giver melhor”, néo significa ser
feliz para toda a vida —, no processo de constrig#onoma da aprendizagem,
consistindo esta num processo permanente de aggapriou seja, de integracdo do
mundo exterior nas estruturas mentais do sujeitenaente.

Na opinido de Jordi Adell (2004), o conheciment@lioa a interiorizacdo da
informacé&o, sendo esta adequadamente integradestraturas mentais do sujeito. Dai
que o0 conhecimento seja, ao contrario da informaglim pessoal e intransmissivel.
Assim, ndo é possivel transmitir conhecimentos, amenas informacdo, sendo esta
convertida em conhecimento pelo sujeito que a eeceb interioriza e integra

cognitivamente.

Para que isto aconteca, € necessario operar mudasigaificativas nos
contelidos das escolas. Estando estes consubstanniasl curriculos, devem constituir

0 centro das mudancas.

Ainda na opinido de Veiga Simao e outros (2002)jnatituicbes de ensino
superior, na sociedade de informacdo e do conhatimestdo mais expostas as
exigéncias dos sectores sociais e economicos, camglo mudancas ao nivel da
natureza do ensino e das metodologias de apremdizagla articulagdo da
aprendizagem, da articulacdo da investigacdo (fuedtal e aplicada) com o ensino e a

inovacado e ainda da natureza das relacdes entrstiisicoes e a sociedade.

Os autores subscrevem, entre outras, uma maiadistglinaridade e uma

imediata aplicacdo do conhecimento, avancado utha&zé® do tempo entre a criagao
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do conhecimento e a sua aplicagcdo, o que implica nava atitude em termos de

inovacdo, uma maior intensificacao das relacoee astinstituicbes e as empresas.

Tendo em conta o desajustamento da qualificacapogalacdo activa e o
avanco do conhecimento em consequéncia da evolizcéi@ncia e da tecnologia, o que
altera significativamente os perfis profission@s,autores insistem na necessidade da
formacgao ao longo da vida, tarefa da qual as inghies de ensino superior ndo se

poderdo demitir.

Tomando como referéncia os dados da OCDE, de 1398utores referem que
os niveis de qualificacdo dos portugueses, entre508 os 64 anos, € muito baixo,
verificando-se que dos 79,9% portugueses com aaeédadasica, os que concluiram o
2° ciclo deste nivel de ensino fixou-se abaixo H&%. A agravar ainda a situacao, os
autores dao-nos conta que o numero de portuguesesnais de 30 anos de idade que
frequentaram acc¢des de formacao no final de 200fpfnas de 1,4%, contra 11,8% na
Dinamarca, 11,7% na Suécia e 10,7 % na Finlandia.

Dai que os autores enfatizem a ideia de que aguig8es de ensino superior

devem assumir um papel fulcral na construcéo die@dade do conhecimento.

4.1 — Perspectiva de William Doll sobre a construgdde uma matriz curricular

para a pés-modernidade

William Doll (2002:42) é de opinido que 0 pensarmemioderno ndo gerou um
bom modelo para a educacdo dos individuos, tendalisercado na metodologia
cartesiana na procura da certeza e da verdadeutbsoha previsibilidade de Newton,

que sup0ds a existéncia de um “universo estaveétdon e simples”.

Como sublinha Carolyne Merchant na sua obine Death of Natur¢1983),
citada por Doll, na transicdo do paradigma pré-mum@ara o moderno, perdeu-se de
vista uma visdo organica e holistica do mundo, @meficio de um “sistema de

particulas mortas, inertes e movidas por forcasreas” (p.42).

97



Fernando Manuel Raposo

Refira-se que o método de andlise criado por Descage alicercou na fé em
certas leis de Deus, na Matematica, nas deducdeségecas e na clareza e precisdo da

sua inteligéncia reflexiva.

Descartes estabeleceu, assim, as seguintes regtadahdgicas fundamentais
capazes de orientar a razdo na procura da verdaddéaCao apenas daquilo que se
apresenta a mente claro e distinto; divisdo dauidfade em partes e revisdo dos passos
anteriores para que nada seja omitido), proporomaos fundamentos que

estruturariam a “metodologia curricular’ adaptadbbgpensamento moderno.

Doll vinca a esterilidade desta metodologia, na idee@&m que os “fins” ou
objectivos sao exteriores ao processo, ndo exsstjondlquer “dindmica” entre a teoria e
a pratica, limitando a aprendizagem apenas a desgeotlo que ja € conhecido e, por

conseguinte, preexistente, e ndo encerrando qualqueesso criativo e transformador.

No método de Descartes, aceita-se a existéncia nd@ ordem externa,
“determinada por um Deus racional” e ndo contananaela acgcdo humana.

Ao enfatizar a separacdo da realidade entre qu&sdprimarias e secundarias,
referindo-se estas as qualidades sensoriais (@|fé&atto, paladar, audicdo e viséo),
portanto subjectivas e aquelas, as qualidades tdlsiscda natureza e matematicas
(tamanho, forma, etc.), Descartes exclui as expeaaé sensoriais como fonte do
conhecimento. Para Descartes, o conhecimento &xistas “fora” do sujeito, era

imutavel e residia nas leis da natureza.

Como sublinha William Doll (2002:48) “Descartes deig a0 pensamento
modernista um método para descobrir um mundo EEEMe, ndo um método para

lidar com o indeterminado”.

Também para Newton o universo € estavel, sendatuaeza uniforme e de

simetria simples.

Ao contrario de Aristételes, para quem o movimeddoterra, em permanente
mudanca, foi separado da ordem estavel e harmodassaéus, para Newton todos 0s

movimentos obedecem a uma Unica “ordem matematioples e simétrica”.

E este conceito de ordem, cuja abstraccdo resaltabdervacdo empirica, a

mensurabilidade, a par de outros conceitos comcequesicialidade e a relacao
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causal/efeito, que desempenhou um papel prepondenmantparadigma educacional

moderno.

E com base nestes pressupostos que Doll expliesendolvimento sequencial

e linear do curriculo, obedecendo a uma seriaginada e gradual.

De acordo com o pensamento de Newton, num sistechado e mecanicista, as
mesmas causas produzem sempre 0s mesmos efemos &se postulado adoptado
como “principio orientador da ciéncia moderna” eatidlise de todos os problemas a
luz das diferentes disciplinas, entre as quais éama Educacéo, é que, na opinido de
Doll, justifica o principio do estimulo/respostaammportamentalismo e a fé inabalavel
do professor na repeticdo e memorizagdo, enquagttodin de aprendizagem.

Na opinido de José Augusto Pacheco (1996:139),oueln curricular centrado
nos objectivos, o professor é visto como um técqio® tem por missao a transmissao

de conhecimentos a “destinatarios receptivos edepores”, através da memorizagao.

Nesta cadeia de transmisséo do conhecimento, o éluemetido para um papel
passivo e meramente reprodutor, traduzivel atraeesnemorizacdo e da repeticao

mecéanica das actividades.

Para o autor, também o professor assume um papelsutenisséo,
hierarquicamente dependente, no contexto de umaest curricular centralizada, sem

qualquer intervencéo na producdo do conhecimerdgdeggiona.

Sublinhe-se que este modelo de desenvolviment@ulam, que teve em Tyler o
seu principal mentor, explica-se pelas inUmerassdes exercidas sobre a escola no

sentido de dar resposta as necessidades da saciedad

Conforme refere William Doll, os principios basicate Tyler s6 sé&o
compreensiveis no contexto de um sistema moderagtael e linear e em que o
postulado causa/efeito e a “epistemologia da destabadquirem maior significado.
Tyler enfatiza a seleccéo dos objectivos como meiro acto que deve estar presente

no planeamento do curriculo.

Esta centralidade dos objectivos é ainda acentymdta, além da sua definicdo
prévia, pela seleccdo das experiéncias e actividgde permitem consubstancia-los e

pela avaliagéo.
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Para Doll, sendo os objectivos pré-definidos, eBs exteriores ao processo, e
dada a sequencialidade linear dos principios bsgieo Tyler, os objectivos podem

“existir a parte” das experiéncias para os impldarem da avaliacao.

Doll chama a atencédo para o facto de a avaliadéxtie apenas o sucesso, ou
nao, da sua implementacao, e ndo a sua adequagdmaepara o facto de Tyler nao

explicitar quais os critérios que presidem a defiaidos objectivos.

Para o autor, o0 modelo curricular de Ralph Tyl&5Q) encerra uma visao
instrumentalista e funcionalista da educacdo, ad@sultado da aprendizagem é

antecipadamente esperado e, por conseguinte ddirggcontrolado.

Na sociedade industrial, a educacao servia fundiaineente para preparar 0s

individuos para o emprego.

Para William Torrey Harris, em “Vocation versus @Qu; or the Two aspects of
Education”.Education(December, 1891), citado por Doll (2002:64), astguvirtudes
da aprendizagem eram a “regularidade, pontualidsitBncio e diligéncia”, as quais

“produziriam” bons operarids

O paradigma moderno, newtoniano, alicercado ndcdedo da ciéncia e na

aceitacao incondicional da objectividade metodal@giesmoronara-se.

William Doll busca os fundamentos desta sua opieidioautores como Piaget
(1896-1980), Prigogine (1917-2003), Bruner (1918pkn Dewey (1859-1952) e cujas

linhas de pensamento passaremos a analisar maigpatizadamente.

Para o autor, as ciéncias sociais, e em partieudlucagéo, ao aceitarem como
modelo a fisica newtoniana e mecanicista, a queluex conceito de interaccao,
interferiram negativamente sobre o curriculo, uma que, de acordo com as linhas de
pensamento de Piaget e John Dewey, a interacgiutora do crescimento, pois esta é
uma caracteristica fundamental dos sistemas viNestes, cada uma das partes nao €
definida isoladamente, mas antes nas suas intggded ou relagbes entre as partes e

com o sistema como um todo.

Ao contrario da perspectiva modernista do ensiaprendizagem, configurada

pela relacdo sequencial causa/efeito, em que naasitorna inevitavelmente directivo,

®> William Torrey Harris foi fundador ddournal of Speculative Philosophsuperintendente da escola de
St. Louis entre 1869-1880 e delegado de educacii&stados Unidos entre 1889 e 1906, (Doll,
2002:64)
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Piaget propde-nos um modelo biolégico de desenverto e de aprendizagem, o qual
assenta, em tracos gerais, no conceito de “fenatopi

Para Piaget (1978), o conhecimento ndo é, nem umtacéo do real, ou o
resultado da informacéo obtido a partir das exper@® do mundo exterior, nem uma
imposicao de formas a priori sobre a realidadeo@hecimento € antes o resultado da

interaccao ou intercambio entre “o organismo e m@mmbiente”.

Ao contrario dos comportamentalistas, para quenea&s;0es do organismo séo
consequéncia directa das pressdes do meio ambitiatget € de opinido que, no
processo de interaccdo entre o organismo e 0 nmimeate, as pressdes deste ao
introduzirem perturbacées no equilibrio estaveladganismo, levam a que este se
reformule e reequilibre. O autor faz notar que, @mlbo ambiente constitua a forca
propulsora que desencadeia 0 processo de reegqdiprele ndo molda o organismo,

pois é este que se molda a si mesmo.

Jean Piaget define o equilibrio como uma compepsagaves das actividades
do individuo, em consequéncia das perturbacOesi@e® pelo que o equilibrio € uma

propriedade intrinseca e constitutiva da vida dagae mental.

Na opinido de William Doll (2002:87), € com base ingeraccdo que Piaget
explica a aprendizagem humana. O aluno, ao inte@@n o meio ambiente, faz
assimilacbes e acomodacdes para depois, eventialmee combinarem e
transformarem em novas estruturas mais complexagjg estas, na opinido de Piaget,

tém a faculdade de se auto-regularem.

De acordo com Doll, a explicacdo de Piaget solmmergéncia de novos tragos,
ou melhor, a maneira como a crianc¢a progride deestddio para o outro € muito vaga.
Contudo, a analise do conceito de “fenocopia”, sdguPiaget, na sua obBehavior
and Evolution(1978), permite-nos saber quais os aspectos oqugerdser estudados, em

termos bioldgicos e cognitivos.

Para Doll, a “fenocépia” ndo € uma consequénciacthr das impressfées do
meio ambiente sobre o sistema genético, mas gruegle este é um “sistema activo”,
na procura do equilibrio no seio do organismo eceeste e 0 meio ambiente. Assim,
quando as pressdes do meio desencadeiam uma pe&orkexagerada sobre o
equilibrio interno, os genes tém a faculdade de@aanizarem.
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Em termos de desenvolvimento do individuo, ao panse este modelo
(biolégico) para as “estruturas cognitivas”, o moderoposto por Piaget passa a ter a
seguinte configuracdo: “equilibrio, desequilibrieequilibracdo”, desempenhando aqui
o desequilibrio também o papel de “forca propulsdoa desenvolvimento” (Doll,
2002:98).

Doll é assim de opinido que o aluno, ao confrosgacom os erros, confusdes,
etc. (entenda-se perturbacdes), procura superaaseqdilibrio e reorganizar-se num

nivel ainda mais elevado que o anterior.

Também aqui o autor chama a atencéo para a impi@tda papel do professor,
na medida em gue ele deve delimitar os contornsseddesequilibrio, ou melhor, ele
deve contribuir, ndo s6 para que ocorra o deségoilimas também para o limitar, sob

pena de ele ganhar dimensdes incontrolaveis.

Embora o desequilibrio seja entendido como a “fprogulsora” no processo de
desenvolvimento, ele ndo é contudo o factor mafoitante. Na opinido de Doll, o

factor mais importante esta na “natureza da pr@mgao” (2002:99).

Assim, o autor, tomando como referéncia o postutieldiaget de que toda a
reorganizagcdo é “sempre uma construcao endogedadies exdgenos” (p.99), ja que
0s genes desenvolvem estratégias no sentido dendesem em devido tempo as
pressdes exteriores, também os alunos, em predengaa perturbacdo, desenvolvem
estratégias activas, ndo s6 para as solucionarasisabretudo porque faz parte da sua

natureza serem activas.

Na mesma linha de pensamento de Piaget, Prigogireo@inido que a natureza
€ criativa, ou seja, ha uma predisposicdo par@aaan, encontrando-se esta, conforme
refere Doll, nas caracteristicas organizacionassoincias, em especial da Biologia, da
Quimica e da Matematica. Para o autor, o paradigogerno ou newtoniano deixou de

ter sentido.

No lugar de um universo estavel em que a ordenedeperminada, vemos agora
um processo criativo permanente, proprio da natrem que estruturas novas e mais

complexas emergem espontaneamente a partir deacigiies anteriores.

Doll, a partir do paradigma criativo, tira conseqgi@s para o curriculo, na

medida em que o0 processo de ensino-aprendizageta deiser entendido como um
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encadeamento causa-efeito em que a aprendizagemséquiéncia directa do ensino,
mantendo este uma relagédo de superioridade refeivie@ aquela.

Tendo em conta as capacidades auto-organizacidoagijeito aprendente, a
aprendizagem assume um estatuto dominante, adsistinassim a uma reorientacao do

modus operandidodidacticopara adialégico.

Neste sentido, Doll enfatiza a importancia do daeamento e do exame
reflexivo, dado que este permite aos interveniemtegrocesso (professor e aluno) uma
maior consciencializacdo da natureza dos proble@asutor propde ainda que o
curriculo deve ser organizado de modo a propiciaflexdo, pelo que a abordagem dos
conteludos, das é&reas de exploracdo, das actividaies deve ser repetida, e

recursivamente, mas sucessivamente em niveis ae prafundidade.

Doll retira esta ideia do conceito de “curriculo espiral’, de Jerome Bruner,

adaptando-o de acordo com a “teoria da recursab19p.

A partir do trabalho de Prigogine sobre a auto-omygdo e as estruturas
dissipativas, Doll chega a conclusdo de que a @uganizacdo esta presente em todos
os dominios cientificos e de que uma das suastedsicas € a de que ela ocorre

quando “um limiar critico € atingido”.

Para Prigogine, citado por Doll, a “auto-organiza¢é@nsformativa” (p.120),
nao ocorre em sistemas estaveis em equilibrio éxirpo do equilibrio, mas antes em
“situacdes longe do equilibrio” de que a accaoatasbasAcrasiales na Biologia, e a
reaccao de Belousov-Zhabatinski, na Quimica, sémpbo. O autor designa ainda estes
“padrbes” auto-organizadores de “dissipativos” Z)1

Sempre que é atingido um ponto critico e se dederaa processo de auto-
organizacdo, ha uma organizacéo subita dos atordas eé€lulas as quais revelam um
“comportamento cooperativo” (p.121), comportamesdte que, segundo Doll, deve ser

transportado para o curriculo.

Assim, se o trabalho cooperativo ocorre em situag@elimiar critico, impde-se
que o professor identifique essas situacfes @iticaseio da turma, no pressuposto de

que as perturbacdes geram a auto-organizacao.

103



Fernando Manuel Raposo

Contudo, para Doll, a auto-organizacdo sO se dadei& se 0 meio ambiente
for suficientemente rico e aberto capaz de promdiferentes interpretacdes, pontos de

vista e até usos diferentes.

Também a perspectiva de Bruner sobre o crescinoemtivibui para a linha de
pensamento de William Doll sobre a constru¢cdo de umatriz curricular para a pos-
modernidade.

Conforme sublinha Bruner, o crescimento do indigidiefere-se a sua
capacidade de representar o0 mundo, a sua proptidadge e o seu contexto cultural.
Sendo a capacidade de representacdo uma espedéaild ser humano, esta permite-

Ihe, segundo o autor, “controlar” o seu destino.

E essa capacidade de representacéo, sobretudoelodaisimbdlico, a qual
pode ser desenvolvida através da aprendizagem sooutoos o que significa, para
Bruner, a mente. Esta ndo €, para o autor, um es$fsgo ou algo material, mas antes

um “conceito” onde alojamos as ideias.

Ao contrario dos comportamentos que negligenciasampre a importancia da
interaccdo social ao nivel da aprendizagem, Brwudlinha que esta ndo € uma
actividade isolada, acentuando antes que o indivahrende com 0s outros, o que
designa de “reciprocidade social”.

Dai que, para o autor, qualquer plano curricularedpressupor o0 recurso a
estratégias educativas que tirem partido das citées entre alunos e entre estes e 0
professor, uma vez que a interaccdo € de uma iémmiet essencial para o
desenvolvimento do homem, ja que, por mais inai@spgpssam ser as capacidades do
individuo, elas ndo podem prescindir, para se debegrem, da cultura e do meio em

que se esta integrado.

Segundo Doll, Karl Lashley foi o primeiro psicologmrte americano a
reconhecer a impossibilidade de, na perspectivgplsia, linear e mecanica do
comportamentalismo, explicar os comportamentos txop dos individuos.

Ja antes, John Dewey, também citado por Dollcaridi 0 comportamentalismo,
ao reconhecer a unidimensionalidade de nocdo daeitexo condicionado, a qual teve

papel preponderante na afirmac¢éo do positivismoumental.
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Pelo contrario, Dewey é de opinido que os reflax@e sdo apenas respostas
mecéanicas e lineares as pressdes do meio ambieate,antes o resultado de uma
interaccdo mais complexa. “Em resumo, o circuifmée de uma rede mais ampla que
esta continuamente sofrendo mudancas conformem@sgimos com o mundo que
nos cerca” (Doll, 2002:136).

Conforme refere Anténio Damasio (2001:pp.103-104),cérebro e o corpo
encontram-se indissociavelmente integrados poruitd€ bioquimicos e neurais

reciprocamente dirigidos de um para o outro”.

Para Damasio o cérebro e o corpo constituem um ittdgrado que interage
com o0 meio ambiente, ndo sendo a interaccao dexgpena so parte. A actividade dos
organismos complexos vai muito para além da int@i@aclas respostas externas, sejam
elas espontaneas ou reactivas. Os organismos hangaram também respostas

internas, muitas delas constituindo imagens.

Para o autor, as imagens constituidas a partiref@esentacdes neurais sdo
manipuladas pelo pensamento, o qual interfere noapodamento do individuo,

auxiliando-o na previsao e planificacdo das acfdtesas.

Segundo Damasio (2001:109-110), o organismo € efstiln pelo ambiente
através da actividade neural dos olhos, ouvidopilgsa gustativas, mucosa nasal e
miriades das terminacfes nervosas da petmstituindo os principais “sectores
sensoriais de entrada”’. Os sinais sdo enviadoss pédominais nervosos” para 0S

“cortices sensoriais iniciais” dos sentidos atefendos.

Voltando ainda a Karl Lashl&ypara quem a mente é mais do que simples
interac¢des quimicas ou fisicas, compreendendoéaniiteraccoes de multiplas redes,
efémeras como as de intencao, planeamento, histéeacultura, ele contesta e rejeita o
principio comportamentalista do “estimulo-respastarco reflexo” (Doll, 2002:137),
pde em causa 0 método cientifico positivista e wceo newtoniano de universo

estavel.

Embora Bruner, citado por Doll, ndo concorde corpeaspectiva de Piaget

quanto a estrutura genética dos chamados estéaliaggpresentar o desenvolvimento

® Comunicacao sobre o titulo “The problem of sasider in behavior”, no Hixon Symposium, em 1948.
Segundo Doll, Karl Lashley foi o primeiro psicélogorte-americano que, depois de Dewey, contestou a
posicdo comportamentalista
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do individuo, reconhece contudo que a “aprendizagigmificativa” (Doll, 2002:137)
depende muito da maneira como cada um represenégooe 0 mundo.

Entenda-se como aprendizagem significativa, corfeadDoll, a aprendizagem
que faz de cada individuo um ser inovador e coatigcorrendo aos materiais e meios

de que dispoe.

Dai que Bruner acentue que a construcdo das apagedis melhora
significativamente, e cremos ser muito mais rideavés do “uso de instrumentos,
interaccdo social e pensamento recursivo” (Dollp2038). E também que um
curriculo que se alicerce na experiéncia, no da@aleqa reflexdo pode transformar o
sujeito aprendente num criador de padrdes, em @amdcopiador de padrbes criados

por outro.

Buner refere ainda que existem areas que esta@lggmada capacidade criativa
de cada um, designadas por “zonas de desenvohanpeakimal’ (Doll, 2002:138),
seguindo o sujeito aprendente as actividades eénhasl de pensamento de outrem.
Assim, na opinido do autor, o individuo tira pastids sugestdes e dos exemplos dos
outros para se organizar, alterando e aumentanuia @ sua consciéncia pessoal,
através da interaccdo entre o seu proprio entemdimesflexivo e “entendimento
reflexivo dos outros” (Doll, 2002:138).

Entendido neste sentido, o ensino ndo é mais do agxdiar o aluno a
transformar a sua propria consciéncia pessoal tt® owdo que ndo o de imitar os

outros.

Dai que, para Bruner, citado por Doll (2002:138)taraccao seja fundamental
para superar o dilema da escolha entre “experi€neidernas” e a “maturacao
racional”, uma vez que nao se trata de optar emtie delas, mas antes de interiorizacao
e integracdo das experiéncias externas pelo indiyidu seja, a “externalidade e a

imitacdo sdo integradas a internalidade e a matatag

Bruner € de opinido que a mente se desenvolve &langqde as experiéncias de
cada individuo se vao desenvolvendo, aumentandoaascapacidades de representacao

e reflexao.

Consciente de que os individuos, no seu procesapréadizagem e maturacao,
tém multiplas possibilidades de representar o raeimlvente e de que o crescimento é

influenciado por diferentes perspectivas, Brundatera a ideia de que a educacdo nao
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se deve esgotar num curriculo l6gico e analiticas meve também contemplar as
dimensdes artisticas e metaforica, constituindessas também como “instrumentos de
expressdo e pensamento” (Doll, 2002:139), tdo itaptes como aqueles que Piaget

designou de “légico-matematicos”.

Conforme sublinha Doll, Bruner prop6e-nos um “cutd® em espiral”’
(2002:139), baseando-se este no principio recyreiv@eja, na reanalise e reexame de
cada proposicdo, tendo em conta 0s pressupostiaisniE este processo de reflexéo
que, segundo Bruner, contribui para o desenvolvimercrescimento mental. Dai que
0s conteudos escolares devam ser desenvolvidasgo Hos anos em niveis cada vez
mais complexos, como se o curriculo desse “umaaveih torno de si mesmo”
(2002:139).

Visto nesta perspectiva, o curriculo deve priviega imaginacdo, a auto-
reflexdo e o discurso entre 0s sujeitos, sendos es$pectos entendidos como a
“esséncia da transformacdo”. Assim, para Doll, mstrumentos de avaliacdo né&o
deveriam ser entendidos apenas como instrumentcasvaleacdo daquilo que cada
individuo aprendeu, mas também uma oportunidadempathor compreender as razdes
daquelas escolhas, e nao outras, dos procedimeatsdos, e também de outras
opc¢Oes que, eventualmente, poderiam ter sido ggratlas. Neste sentido, a avaliagéo
ganha um pendor eminentemente generativo e naasgematorio. O que importa é
que o aluno saiba o que fazer com aquilo que apreswin o conhecimento que vai

adquirindo.

Para Buner, € possivel ensinar qualquer assunt@lguegr individuo desde que

intelectualmente honesto, em qualquer estadio siendelvimento.

O autor salienta que o processo de conhecimentoaciivo e pessoal nao é
linear, sequencial e cumulativo, mas ocorre esjxags espontaneamente, conforme a
matriz de representagdes que cada um vai construndb sendo esta indiferente aos
diferentes pontos de vista e perspectivas de apemtaa subjectividade pessoal e
pressuposicdes, constituindo estes o outro “modoodbecimento”, cujos significados
nao decorrem da “validade da légica”, mas antethdaristica da descoberta” (Doll,
2002:140).

Para William Doll, cujo pensamento temos vindo guseatravés da leitura da

sua obraCurriculo: uma perspectiva pds-moderna significado das experiéncias
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pessoais subjectivas escapa ao critério da veydfa;a caracteristica empirica e

positivista, presente na ciéncia moderna.

Na perspectiva do autor, a nova “teoria do conhewio? é, por natureza,
interactiva e dialégica e, ao contrario da ciémpmaitivista, valoriza a experiéncia dos
individuos e o seu significado. Por isso, esta repistemologia centra-se na criagdo do

conhecimento e ndo na sua descoberta.

Na ciéncia positivista, aerificacdo continua a ser um principio central e a
fronteira entre o sujeito que aprende e o objeci® € conhecido € bem demarcada,
permanecendo aquele fora do que é conhecido. Bspextos terdo contribuido para
que Tyler (1950) legitimasse o0 conceito de metadbjectivose pré-determinasse as

actividades e experiéncias dos alunos, estande sstapre confinadas aqueles.

Na opinido de Doll, o fechamento deste sistema, qgra 0 aluno esta
condicionado pelos objectivos previamente definidd® abre espaco a criatividade e a
ideias novas e até divergentes. Ja numa episteraaiegtrada na experiéncia, ganha

sentido a interacgao entre o0 sujeito que conhecelgecto que € conhecido.

Para Bruner, a nocédo de “self” ndo se desenvolexm@a interiormente e sem
qualquer vinculo com o mundo exterior. O “self’anttnuamente recriado a partir da
experiéncia do sujeito, inserida num contexto dgniicados, imagens e vinculos
sociais e é na consciéncia reflexiva, consubstdacia processo dialégico entre o self e

a sociedade que se gera a transacc¢ao “conhecettmeeido”.

Um outro aspecto enfatizado por Doll, que deve t@n em conta na
configuracdo do curriculo para a pés-modernidagde-se com o contributo dado por

John Dewey no que se refere ao conceito de pracesso

Na opinido de Doll, o curriculo na pés-modernidad® pode ser entendido
como um “pacote”, mas antes um processo. Processal@ve ser fundamentalmente

dialdgico, reflexivo e transformativo.

John Dewey ao propdr uma nova epistemologia baseadaxperiéncia,
enquadrada pelos principios da interaccéo e reflexdncorre para que ela se torne

transformativa.

E através da reflexdo que, segundo Dewey, é possiabelecer a relagdo entre

as nossas experiéncias e as experiéncias dos ,oatralssando-as de forma critica,
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segundo perspectivas diferentes e cooperativamanteflexdo concorre, assim, para
que se estabeleca uma relacdo efectiva entre @mpento tedrico e 0 pensamento

pratico, recusando-se qualquer perspectiva uralatge uma dominacéo sobre a outra.

Para Dewey, segundo Doll (2002:157), “pensar € utodo de reconstruir a
experiéncia”. Doll enfatiza esta preocupacéo aosidemar a reflexdo como uma
actividade exclusiva do homem e que ao ser reajzaelve constituir uma referéncia
para novas praticas, constituindo estas também nowa oportunidade para novas

reflexdes. Dai que o autor insista no principioetairsividade da reflexdo, ja que ele é

gerador de um processo continuo, em que o futlassém perspectivado na base da
reflexdo entre o passado e o presente.

E este principio de continuidade que Dewey valogpeno critério para a

qualidade e riqueza das experiéncias. Citado pty Dewey refere:

“O principio da continuidade da experiéncia siguaifque toda a experiéncia tira
alguma coisa daquelas que aconteceram antes eicaodé alguma maneira a

qualidade daquelas que vém depois” (p.157).

Dewey, ao propor uma nova epistemologia orientaata ja pratica, tambéem
designada de “epistemologia experiencial”, ndo tmmo objectivo a formacao de
individuos peritos em competéncias técnicas e idaldiés manuais, mas antes que estas
habilidades sejam a base para outras experiéneissamplas e constituam ao mesmo
tempo objecto de reflexdo, porque sé esta contédbpara a transformacdo dos

individuos.

Contudo Doll, é de opinido que o curriculo ndo degwescrever ou
predeterminar as experiéncias, mas antes deveuassegprocesso de transformacao

das experiéncias vividas ou experienciadas.

Assim, as experiéncias de cada aluno devem seswstquanto tal, e as suas

possibilidades enquanto desencadeadoras de ngvaséecias.

Para Dewey, esta transformacdo sO ocorrera se eegz® de reflexdo for

“critico, publico e comunal”, caracteristicas qexemn estar presentes no curriculo.
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4.2 — Repensar o conceito de curriculo para um teropde incerteza

Face aos pressupostos atras abordados, quer aglatite a pos-modernidade,
que se caracterizou pela ruptura com o quadrofdeereias e valores que enformaram
a ciéncia moderna e pela rejeicdo dos pilares enagsentou o conhecimento objectivo
e universal, quer pelo desenvolvimento aceleradoteéenologias da informacéo que,
nas palavras de Andy Hargreaves, citado por MatgaRamires Fernandes (2000),
comprimiram 0 espaco e o tempo, globalizando anmégéo e a comunicacgao, impde-

se hoje um novo modelo curricular.

Para Hargreaves, a aceleracdo do ritmo de mudamgamd mundo que se
procura conhecer e das nossas maneiras de conp@&eer.em causa a estabilidade “das
nossas bases do conhecimento, tornando-as irrerebdente frageis e provisorias”
(M. Fernandes, 2000:110).

Também para Roberto Carneiro (2000:11), o ritmoua ge produzem as
mudancas nos dominios cientifico e tecnolégico @@ecausa os “fundamentos do

conhecimento”.

Ruy Leite Berger Filho (2001) é também de opini@e @ desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico teve consequéncias aol mi@encorporacdo do conhecimento,
pressupondo uma maior autonomia na procura danaigiio e consequente aquisicao e

incorporacao do conhecimento e uma maior indepeméa sua producao.

Num tempo de incerteza e também de inquietaciocactesizado pela
coexisténcia de aspectos contrarios, tais comeexgiilade cultural social, etc., como
pode a escola responder as inumeras pressdes eomtiadicbes geradas pela
globalizacdo? Como podem os professores adequarrecudo a diversidade dos
contextos e a valorizacdo das accbes desenvohludadmente, quando persistem

“Tentativas de controlo centralizado sobre o cutdt (M. Fernandes, 2000:111).

Como configurar entdo um curriculo capaz de responds inUmeras

preocupacdes colocadas pela pos-modernidade?

Na opinido de Margarida Ramires Fernandes (200Q)itosn autores tém
centrado a sua abordagem apenas no dominio déiddaes e objectivos, ou entédo na
escolha dos conhecimentos que devem ser adquolwddssenvolvidos, desprezando as
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dimensdes que, do ponto de vista conceptual, dewstificar e suportar a sua
concepgao e elaboragéo.

Para a autora, William Doll, ao contrario de outmagores, procura assumir uma
perspectiva mais inovadora, ao articular os vaseepectos que estdo na base da

concepcao e desenvolvimento do curriculo.

William Doll (2002), tomando como referéncia os wiiutos de Piaget,
Prigogine, Dewey e Bruner, anteriormente analisaelofatiza a natureza construtiva e
nao linear do curriculo, dado que ele emerge arpdataccdo e da interaccdo dos

participantes.

O autor sublinha que o curriculo construtivista n&o estabelecido
antecipadamente, a ndo ser em tracos muito gétlEse configurado segundo uma
matriz que nao apresenta principio nem fim, massapbntos de intersec¢cdo “numa
rede relacionada e configurada”, dai a sua natur@malinear e ndo sequencial. Para
Doll, quanto maior for o nimero de pontos de ie¢do, mais rico sera o curriculo e,

por conseguinte, mais profundo sera o seu sigdibica

Na esteira de Dewey e também de J. Schwab, citadDdll, este € de opinido
gue os problemas do ensino-aprendizagem devembsedaalos numa perspectiva

pratica e concreta e de acordo com as circunstncia

Para Doll os modelos universais, que fizeram estalsociedade moderna, ndo
dao resposta aos problemas do ensino e aprendizggdonque estes devem seguir
antes os modelos ndo-lineares e ndo sequenciaixstidos pela fisica quantica e pela

matematica do caos.

Contudo, Doll ndo pretende negar a importancia edaid, nem tdo pouco
praticaliza-la, ao rejeitar o postulado de queé&iga € uma criagdo ou consequéncia da

teoria, mas antes que esta deve basear-se e deserseoa partir da pratica.

O autor faz do_conceito de transformgc@oelemento central do curriculo,
querendo com isto significar que, a partir de umentacdo geral, e até independente,
0s intervenientes no processo de ensino-aprendizgyefessores e alunos, devem ter
a liberdade de transformar os materiais, procestos, e participar na construcdo do

préprio curriculo.
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Este processo de constru¢do do curriculo tem pee baeflexdo recursiva, no
pressuposto de que “as consequéncias das acc@asigsisdevem ser assumidas como

“problematicas das accdes futuras” (Doll, 2002:179)

Partindo do conceito de auto-organizagéo, cuja ithpoia sO foi adquirida a
partir da teoria do caos e do contributo cientifd® Prigogine sobre a teoria das
particulas dissipativas, Doll (2002:179), enfateaconviccdo de que, a haver uma
“pedagogia pds-moderna”, ela centrar-se-4 no ctidei auto-organizacao e, para que
esta ocorra, tera de haver necessariamente umaurlmggdo” ou desequilibrio. Para

Piaget, este € entendido como a “for¢a propulsteate processo.

Como j4& atras se fez referéncia, as perturbacfes polem ocorrer em
circunstancias que conduzam ao descontrolo e dg&irunas antes quando tém lugar
em ambientes ou contextos em que os individuogaaaidos com essas perturbacdes
nao se sintam pressionadas a encontrar as resEstague antes tenham tido o tempo
necessario para analisar e estudar em pormenaoobieimas e os erros. Dai que o autor
insista na necessidade de se dedicar a atencaer@ss através do dialogo entre
docentes e alunos acerca das suas ideias, pela guacdo de um bom ambiente de

aulas estimulara a participacéo e a exploracapae dos alunos.

Um outro aspecto que Doll considera de relevanfitancia na configuracao
do curriculo prende-se com a capacidade humanafdgrdoperacionalizar e avaliar
objectivos e planear. No entanto, para o autorcegiacidade foi mal compreendida por
Tyler, o que levou a um condicionamento do paradigmderno: Por um lado partiu-se
do pressuposto que os individuos desenvolvem me#isorsuas capacidades de
planeamento se forem receptores passivos, cop@@ganos de outros individuos, do
que se participassem activamente na construcaseles proprios planos, sendo por

conseguinte criadores de significados.

Para Dewey, citado por Doll (2002:186), todo o iouio que acautelasse e
respeitasse a capacidade de criar, experienciali@arados individuos seria aquele que

“respeitaria as actividades de planeamento dosiohabs”.

O segundo equivoco, foi o de se aceitar, coma§s dizemos referéncia, “uma
cosmologia baseada num universo estavel’, pelo cpmceitos como a “auto-
organizacao e transformacao” (2002:186) nao eraonreecidos pela modernidade.
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Dai que, num sistema em que se reconhece e tém dagales conceitos, o
planeamento e a definicdo de objectivos ndo ocoamenas antes, mas também durante

e a partir da propria accao.

Este ndo € um aspecto de somenos importanciagjggra Dewey, os planos e
as actividades devem ser interactivos, na medidguenaqueles surjam a partir destas e
sdo, ao mesmo tempo, modificados pelas actividadesgja, planear e executar devem

ocorrer ao mesmo tempo de forma integrada e naonskgse uma a outra.

Dai que, na opinido de Doll, os planos de aulasmeger gerais, 0 mais
flexiveis quanto possivel, de modo a enquadrarserdelvimento da prépria aula. O
curriculo € concebido como algo aberto, flexivelcentrado no processo e em
permanente construcdo, em que o dialogo e a igéwaentre professores e alunos

adquirem um papel central.

Tal propésito ganha ainda mais sentido quando Habepropde um outro
conceito de racionalidade, designado por racioadédcomunicativa, cujo objectivo
visa a construcdo de consensos, no ambito da égémasocial. S6 deste modo é
possivel ultrapassar as opinides pessoais, emigonsubjectivas, e gerar, por via da

argumentacdo, 0 maior consenso possivel.

Assim, as actividades ndo devem ter um caractearie sequencial, mas antes
devem assumir a forma de actividades integradagntgenhando aqui o professor um

papel transformador.

Na opinido de Margarida Ramires Fernandes (200):242 Doll configura o
curriculo pds-moderno, contrapondo a metafora d®sRS” (Reading, Writing,
Arithmetic), ou seja (ler, escrever e contar), wnacao da sociedade industrial, uma

nova metafora, esta dos “4 Rs”.

Se a primeira tinha um pendor funcionalista e tiehavista a satisfacdo das
necessidades de uma sociedade industrial florescesnt'4 Rs” de Doll sdo o critério

mais adequado para avaliar a qualidade do currpgigemoderno.

Dai que, para o autor, o curriculo deve ser riefiexivo, relacional e rigoroso,

significando cada uma destas categorias, em teagtEticos, 0 seguinte:
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Rico — Para que um curriculo seja rico, é fundamental gJeeseja aberto,
flexivel, deve ser generativo e ndo pré-definismeterminado, contudo devidamente

balizado, capaz de admitir “multiplas possibilidside

O curriculo deve proporcionar as condi¢cdes paraafjugs e docentes operem
transformacdes e sejam, ao mesmo tempo, transfoepgelo que, nas palavras do
autor, o curriculo deve ter a quantidade quantdebds “indeterminacdo, anomalia,

ineficacia, caos, desequilibrio, dissipacao, expeia vivida” (p.192).

O autor reconhece, contudo, a impossibilidade terménar antecipadamente “a
guantidade certa” para que o curriculo seja gemeragem, no entanto, perder a sua
forma ou configuracdo. Dai que este aspecto devac@dinuamente objecto de
“negociacdo” entre alunos e professores, salvagundaod que, quando o curriculo
precisar de “qualidades perturbadoras”, esta qoesiéd deve ser negociada, uma vez
que séo essas perturbacdes, instabilidades owepréatitas que constituem a esséncia e
a razdo de ser de um curriculo rico e transforma@aso contrério, o curriculo terd

sempre uma configuracao rigida, estatica e conderaa

Reflexivo —Seguindo a linha de pensamento de Bruner, para gueracesso
reflexivo significa “voltar atrds”, as proposicOesciais sdo reexaminadas, emergindo
assim novas possibilidades, as quais desempenhgmapghfundamental em termos de

crescimento mental.

Assim, para Bruner, as matérias escolares deveobgmto de estudo de forma

mais desenvolvida e aprofundada, em niveis de marplexidade.

Para Doll, o processo reflexivo ndo deve confusdicom a repeticdo, j4 que
esta se destina a melhorar o nivel de desempemdloekcido, em que 0 processo é

fechado.

Ao contrario, o processo reflexivo visa melhoratesenvolver a capacidade de

pesquisa, analise, organizacdo e associa¢cdo nuspeptva heuristica.

Enquanto, na repeticéo, predomina o automatismetida em que 0 mesmo
processo se repete, permanecendo sempre iguaflexéo, cada processo transforma-

se atraves do dialogo.

Para Doll, na reflexdo é necesséario que cada umodese distancie do seu
préprio pensamento. Importa que outros (colegadegsores, etc.) observem, analisem
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e critiquem aquilo que fizemos, desempenhando loghaa condi¢cdo fundamental do

processo reflexivo.

Relacional —Para o autor, um curriculo deve ser relacionallirsugndo a
importancia das interaccbes que se estabelecemodeatpréoprio curriculo, e que
designa por “relacdes pedagodgicas”, tornando-o n@se cujo nivel de profundidade
decorrera do processo reflexivo. Doll enfatiza aanancia do “fazer” e da “reflexédo

sobre o fazer”, considerando que com o tempo datdortornar-se-a mais rico.

Sublinhe-se que, na sociedade pds-moderna, combalighcédo da informacéo,
comprimiu-se o tempo e acelerou-se o ritmo de mgalamlterando-se a nossa

percepc¢éo de coordenada tempo.

Se, na sociedade moderna, na estrutura newtomiangue o0 universo € estavel,
o tempo é reversivel, ou seja, € possivel “voltefisd na sociedade pos-moderna,
tomando como referéncia o principio das estrutdissipativas de Prigogime a que ja
nos referimos anteriormente, o tempo é irreversévalinamico, assistindo-se a um
processo de transformacdo permanente. Dai que ej@opsssivel “voltar atras”. O
tempo ganha assim uma dimensédo qualitativa e tianafiva, na medida em que

ocorre sempre algum desenvolvimento.

Para Margarida Ramires Fernandes, o conceito dendaelsimento é uma das
caracteristicas fundamentais do tempo, considerach® um fluxo que, nas palavras de
Andy Hargreves, por si citado, “continuamente araea@stabilidade e resisténcia das
bases do nosso conhecimento, tornando-as irrensdaiente frageis e provisorias”
(pp.114-115).

Para Doll, as rela¢des culturais estdo também miess@o curriculo, sendo por
elas contextualizado e em que o dialogo e a naardésempenham um papel mediador
na interpretacdo e compreensao da dimensao culbged) no contexto de uma matriz

cultural mais ampla e global.

O discurso, para Doll, tem um papel contextualistamedida em que ele é, de
certo modo, condicionado pelas caracteristicasidogeela nossa linguagem e pelas
nossas histdrias, mas, a0 mesmo tempo, ele vdasgaado e enriquecendo num

universo mais global.

Compreender a dimensao contextualista do discuigufisa reconhecer e

aceitar o principio do direito de opinido de todaanto intervém no acto educativo, ou
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seja, professores e alunos. Dai que, para o autmansmissao directa da informagéo
pelos professores nao deve ser o procedimentoadaggiado, mas antes devem criar as
condicOes para que a “construcao” do conhecimastalte do confronto e da discusséo

entre as perspectivas dos docentes e as persgabbisalunos.

O quarto e ultimo critério a que o curriculo pargp@-modernidade deve
obedecer, o dagor, e que o autor considera de certo modo, o maisriiapte, evita
que o curriculo crie um “relativismo” exageradotaEgreocupacao reveste-se da maior
acuidade quando o curriculo transformativo se tamaa pela indeterminancia e pela
auto-organizacdo espontédnea. Dai que o rigor spja entendido como a procura
intencional das diferentes alternativas, das relagfue se possam estabelecer entre

elas.

Entende-se aqui o rigor como a tentativa para déisocas suposicdes ou

pressupostos em que se avaliam e interpretamergidi€s quadros possiveis.

Como refere Margarida Ramires Fernandes, emboeaspgctiva curricular que
William Doll propde possa parecer, em certa meditizpica, ndo € menos verdade que
ela tem em linha de conta as concepcdes de espagempm propostas pela poés-
modernidade, faz apelo de uma tomada de decisa® paaiicipada e reflexiva na
validagéo do conhecimento.

Na opinido da autora, o curriculo continua aind@mede muitos tracos de
modernidade de que a concepcado estatica e académicaformidade e rigidez e o
pendor enciclopédico persistem em manter a tensdme ea continuidade e a
imprescindibilidade da mudanca.

Margarida Ramires Fernandes sugere ainda que aipagao dos tempos e dos
espacos seja flexibilizada, propondo uma maior emy@o e interaccdo entre 0s
professores, de forma a combater a fragmentacésagtitulacdo do conhecimento com

a precoce especializacdo do curriculo a que conduziodelo taylorista.

Esta perspectiva contribui para que os docentesndelyam competéncias ao
nivel da planificacdo em conjunto, do desenvolvitdede actividades de ensino
integradas e prestem apoio aos alunos, sob a fdema#oria no ambito das actividades

planeadas.

Refira-se que, segundo Ruy Leite Berger Filho (2D88), a atitude do aluno na

captacao, seleccédo e assimilacdo da informacageéchda vez mais solitaria, sendo
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certo que a tensdo criada entre a autonomia eeedémendéncia é cada vez mais
profunda. Dai que deva ser combatida qualquer tieatque fomente e estimule a
dependéncia, a reproducédo e “o falso eruditism@aalenulacdo de conhecimentos”,
pelo que o novo papel do professor, enquanto meddats aprendizagens se revista da

maior importancia.

Vale a pena sublinhar um outro factor que esteraefauta de relevante para
repensar 0 curriculo, e que diz respeito a comgpdele do ambiente cultural,
configurado, por um lado, pelas dimensdes econ@njaliticas e sociais e, por outro
lado, pela multiplicidade de linguagens e codigas geiculam significados e medeiam

a comunicacao no dia a dia.

Face aos desafios com que somos confrontados peldavactual, Berger Filho
acentua a necessidade de os curriculos acautelaBmmaspectos fundamentais,
designadamente: @onhecimento dos principios tecnoldgicos e ciendfis, que
enformam o mundo do trabalho e as préaticas soammipminio dos cédigos das
linguagensda sociedade contemporanea&ntendimento dos principios e dos valores

sociaise culturais que regulam a vida em sociedade.

Também para o autor, o curriculo deve ser flexieahpaz de responder a
diversidade caracterizada pelas inUmeras diferesgeiais, culturais, étnicas e tantas
outras que convivem dentro da sala de aula, p@igima uma escola que teima em se
enredar por modelos padronizados ou uniformes,como refere Jodo Formosinho
(1987), “pronto a vestir de tamanho Unico”, quandcurriculos colocam a énfase nos

conteldos.

Norteado pelo principio de que a escola deve formidaddos e nao
especialistas, Berger Filho é de opinido que o iado deve centrar-se no
desenvolvimento de capacidades de pesquisa, aréliseleccdo da informacdo e

capacidades de aprender, por oposicao a memorizagfeticao.

Em termos de sintese, 0 autor € de opinido queudamgas nas escolas devem
centrar-se nos curriculos, devendo estes promowgusicdo e desenvolvimento de

competéncias.

Mudar a escola representa, sobretudo, para o ad&r,outro sentido ao
conhecimento, devendo este ser contextualizado emesentido Util para os alunos.

Doravante, importa que as aprendizagens sejanfisgjivas.
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5 — Principais Tendéncias no Ensino das Artes Visisga

Se hoje nos confrontamos, como ja atras referimms, a emergéncia de um
novo paradigma da educacéo e ao longo dos tempussfassistindo a emergéncia de
novas concepcgoes de educacao, de acordo com inpsrdé natureza cultural, social,
econdmica e politica, também o ensino das artesuseonfrontado com sucessivas

mudancas.

Na opinido de Elliot W. Eisner (2005), existem farmentalmente dois tipos de
justificagéo para o ensino das artes. A primeiesjghada de contextualista, alicerca a
sua justificacdo nas necessidades concretas deidodie da sociedade, sendo estas
determinantes na configuracdo do curriculo e, pmwseguinte, na definicdo dos

objectivos.

A segunda justificacdo, ou corrente de pensameet@uisermos, denominada
de essencialistareside no contributo que s6 a arte pode ofengaex a experiéncia e

conhecimento humano.

Conforme referem Luisa M2 Martinez Garcia e RasdButiérrez Pérez
(1998:97), para os essencialistas, o contribut@tas para a educacao “é a experiéncia
privilegiada e distinta de representar o mundajeeja provoca no individuo uma série

de conhecimentos e de sentimentos que outras lthesimao podem gerar”.

Para Eisner (2005), a orientacdo contextualistaafoplamente utilizada ao
longo da historia para justificar o ensino da ade escolas publicas. Sublinhe-se que,
de acordo com o autor, na perspectiva contextaaligve, atender-se, tanto as
caracteristicas dos alunos, como as necessidadexidaade. Advirta-se contudo que,
segundo Eisner, o conceito de “necessidade” ndgceabjectivo, sendo certo que a
determinacao do que é uma necessidade esta defeeddam conjunto de valores. Dai

a natureza ambigua do conceito e a sua indeterdunag

O ensino da arte, assim como toda a educacaoedesgeendente daquilo que foi

sendo entendido ou considerado como “necessidadiesssimportantes” (2005:3).

Na perspectiva dos contextualistas, a finalidadedlacacdo artistica depende
dos interesses da comunidade, da sociedade e do, gdalo que ela ndo pode ser
determinada sem que se tenha em conta a populagéose destina.
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Segundo Eisner, podem ser observadas necessidideientds para a mesma
comunidade, quando esta seja objecto de analisdifpoentes individuos, ja que estes
possuem valores distintos acerca do que deve spapel do ensino das artes,

produzindo, assim, conclusdes distintas acercaelasssidades dos alunos.

A perspectiva contextualista, que acentua a énfase conteddos e nos
objectivos da educacdo artistica, é confrontada pairente essencialista para quem o
contributo da arte para a educacdo do homem dewmcse naquilo que soO ela pode
oferecer. Segundo John Dewey, citado por Eisneart&a é uma forma de experiéncia
que vivifica a vida”, ja que é através dessa egpera que “0 organismo no processo de

crescimento se da conta de que esta vivo” (2005:5).

Também Suzanne Landercitada por Eisner, enfatiza a especificidade e o
caracter unico da arte, ao reconhecer que exisignaa dois modos basicos de

conhecimento: o modo discursivo e 0 modo nao disonir

Baseando-se o0 primeiro no meétodo cientifico, e cemdte modo de
conhecimento sistematico, racional e proposiciam@uyal contribui significativamente
para a nossa compreensdao do mundo, Langer reconiecger este o Unico modo de
aquisicdo do conhecimento, sublinhando a impordamas artes na aquisicdo do

conhecimento segundo o0 modo néo discursivo.

Para Langer, a obra de arte €, por exceléncia, w0 e expressao do

sentimento, para que o contemplemos, tornandoegpivel através de um simbolo.

Sendo as obras de arte projeccbes de “vida sehsélas sdo imagens do
sentimento, as quais contribuem para 0 nosso conéeto das formas de sentimento

de um artista.

Na opinido de Eisner, cada uma da destas orierga¢dentextualista e

essencialista) tem consequéncias profundas parsimoeda arte.

Analisando mais pormenorizadamente a perspectimgextalista, podem ser
identificadas diferentes orientagdes para justifc@apel das artes na educacéo. Essas

orientacbes passam pelo entendimento da arte conma fde distraccéo, como meio de

" Suzanne Langer nasceu em Nova Yorke, em 189&eefalem 1985. Destacou-se como especialista em
Filosofia da Arte, tendo publicado varias obrasreeas quais se destacam: “Philosophy in a New Key:
Study in the Symbolism of Reason, Rite and Art"42p “Feeling and Form: A Theory of Art” (1953) e
“Reflections on Art” (1958), http//:pt.wikipediag@iwiki/Suzanne_langer, consultado em Dezembro de
2009.
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libertagdo das emocgdes, contribuindo para o equailibental do individuo, ou mesmo

pelo desenvolvimento do pensamento criativo.

A utilizacdo da arte como recurso didactico paransino de determinadas
disciplinas ou como meio para o desenvolvimentond#&icidade fina e melhoramento
da coordenacéo infantil s&o argumentos utilizagdsspcontextualistas para justificar o
lugar da arte na educacéao.

Apesar do reconhecimento da adequacédo destes arpsnem determinadas
circunstancias, Eisner € de opinido que elas n&sugm uma base suficientemente
sélida para justificar a educacdo artistica, ja @eses argumentos podem ser

reclamados por outras disciplinas.

Para o autor, o valor primordial da arte na eduzagdide fundamentalmente na
experiéncia unica que so ela pode proporcionareemas de conhecimento do mundo.
Sublinha ainda que “As artes visuais remetem paraspecto da consciéncia humana
que nenhum outro campo aborda: a contemplacaadceastiat forma visual” (2005:9), e
propde que as justificacdes para o ensino das @etesn ser procuradas analisando as

funcdes que a arte desempenha na experiéncia humana

As artes visuais sao, por exceléncia, 0 meio deesgpo das “visdes mais
sublimes” do homem. O artista, ao expressar un&rdetada ideia, pode materializ-la
num objecto. No entanto este € ndo apenas fruthsiervacdo, mas encerra e expressa
os valores mais nobres do homem. Na medida emlegxjgressa as ideias e os valores
de uma determinada cultura, assume um significatkrtivo. Para além da expressao
das “visdes mais sublimes” (2005:9), as artes 18ss&@0 ainda a expressao dos medos,

dos sonhos e recordacdes, etc.

Para uma melhor compreensdo das tendéncias actoaensino das artes

visuais, importa seguir de perto a linha de penstorde alguns autores.

Segundo Luisa M3. Martinez Garcia e Roséario Ga@eRérez (1998), o ensino
académico da arte remonta ao inicio do séc. XIXtem por objectivos o
desenvolvimento de destrezas manuais e o desemarito do gosto classico, tendo
uma influéncia marcante no ensino das artes duastxulo XX. Se, na opinido das
autoras a educacao artistica €, em certa medidernmdeada pelas perspectivas ou
principios dominantes em cada momento no que seergbor exemplo, aos valores

sociais e culturais, situacdo economica e polifisdgndéncias artisticas e as tendéncias
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educativas, etc., ndo € menos verdade que algudsloscse perpetuaram a margem de

gualguer uma destas condicionantes.

O préprio modelo de ensino académico da arte cenvoom as propostas de
pedagogos da Escola Nova, como Pestallozi (1748)182o0ebel (1782-1852), John
Dewey (1859-1952), os quais tinham por objectivangformar a racionalidade
tecnoldgica de entao.

Baseado na eficiéncia e na padronizacdo, o curricieintifico impunha aos
professores que agissem de acordo com as ordesBugdes recebidas, no pressuposto
de que desse modo significava economizar tempooe,cpnsequéncia, mais bens

produzidos.

Para William Torrey Harris, citado por William Ddl1997:64), superintendente
da Escola St. Louis — Estados Unidos, “as virtuzisinais da aprendizagem eram a
regularidade, pontualidade, siléncio e diligénciB&tas teriam como resultado bons
operarios e bons alunos, entendendo-se como “bomésimo que “fiel obediéncia aos

procedimentos alheios” e ndo o desenvolvimentgddgrios.

Como refere John Dewey (2002:24-31), a “memoridaléipode ser exercitada
através de meras tarefas escolares, assim comsenwdvimento das faculdades
intelectuais pode ser feito através do estudo geiglinas como a matemética ou as
ciéncias. Contudo tudo isto € muito vago quando pawado com a aquisicdo e
desenvolvimento daquelas faculdades, como resuttadam impulso de motivacéao e
em contexto concreto, cujo objectivo tem tambénfiomconcreto, com o qual o aluno

se identifica e onde se reveé.

Por oposicao a absorcdo mental de mais “factosréages” cujo processo €
fundamentalmente individual e tende a cristalizaes “egoismo”, Dewey propde um
modelo de ensino alicercado na pratica, ja quefest@ce ao aluno “uma motivacao
genuina” e proporciona-lhe o contacto com a redéidds tarefas praticas constituem
um meio privilegiado de compreensdo cientifica, tisonindo deste modo para a

“participacéo livre e activa” de cada individuovida em sociedade.

Como enfatiza Dewey (2000:31), “cabe-nos assegaue 0 método, a
finalidade e a compreensao existam na consciéacjaele que executa o trabalho, que
a actividade de cada um signifique algo aos ollegsrdprio”.
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De acordo com Eisner, Benjamin Franklin foi o pimmeou um dos primeiros,
nos Estados Unidos, a dar aulas de arte e a defea@a no final da 12 metade do séc.
XVIII, a sua inclusédo no curriculo, com o proposim ajudar, desse modo, a fazer face
as necessidades do pais. Para Benjamin Franklemsmo da arte tinha assim um
sentido utilitario e instrumental, em vez de detteoana medida em que ele contribuia
para a aquisicao e desenvolvimento das habiliddoeprofissionais e a qualidade dos

oficios.

Na opinido de Eisner, o ensino das artes nas assaaire 1840 e 1860, teve
fundamentalmente um pendor prético e utilitariosi&s no ensino das artes, estas ndo
eram abordadas como “Belas Artes”, mas antes catiddades relacionadas com as
necessidades praticas. Dai que o desenvolvimentzdieas para a criacdo de objectos
(colchas, tapetes, modveis, etc.) constituiu o abjecprincipal do ensino das artes
visuais nos Estados Unidos. Esta orientacdo ventaar ainda mais a separacao entre
as “belas artes” e as “artes aplicadas”, iniciaml&anascimento.

Eisner sublinha o contributo que, durante as décddad0 e 50 do séc. XIX,

dois especialistas deram para a introducao do beses escolas dos Estados Unidos.

William Bently Fowlé, para além de introduzir o desenho, de formarsitiea,
na escola de que era responsavel, foi o primeadagptar o “sistema monitorial” nas
escolas de Boston. Refira-se que este método dagilera ja adoptado em Inglaterra

e tinha como objectivo um maior grau de eficacia.

William Minifie®, arquitecto, era também de opinido, como Fowles qu
desenho tinha um sentido Gtil e ndo apenas deworatgue podia ser ensinado como

uma ciéncia.

Para Minifie, podia dar-se ao desenho um uso indystontribuindo-se deste

modo para melhorar o design e a producéao de bemsfatdurados.

Quer Fowle, quer Minifie acreditavam, na opinidoHisner, que todo aquele
gue aprendia a escrever, podia também aprendesemltiyr e que a aprendizagem do

& William Fowle nasceu em Boston, em 1795, e dedeeuouma actividade intensa no ambito da
educacédo. De acordo com Eisner, foi editor Gerfimon Schools Jourrialevista de educacéo, entre
1842 e 1852.

° Minifie nasceu em Devonshire (Reino Unido), em8,80i professor de desenho no Maryland Institute
Schools of Art (Baltimore — EUA). E autor, entretrais, das seguintes obragekt-Book of Geometrical
Drawing” (1853) e Essay on the Theory and Application of Cblor(1854), in
http://famousamericans.net/williamminifi@onsultado em Dezembro de 2009.
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desenho contribuia para melhorar as técnicas d#taedeara além destes aspectos,
Minifie partilhava do principio de que o ensino desenho melhorava o gosto dos

consumidores, repercutindo-se na prosperidadeddestina.

Na opinido de todos estes autores, o desenho tredeto e utilizado para fazer

face as “necessidades praticas da vida” (Eisn€5§:20).

Se na primeira metade do Séc. XIX, se enfatizalemide que a arte constituia
um meio privilegiado para o ensino e melhoria dasitas da escrita, na década de

1850, comecou a prevalecer o principio da utilieagéustrial da arte.

Esta orientacao tinha como objectivo a melhoriaqdalidade visual dos bens
manufacturados, numa altura em que comecava avideense a industria nos Estados

Unidos.

Refira-se que esta orientacdo ja antes estava segeida na Europa, levando

Minifie a citar como exemplo as importacdes dedixtla Gra-Bretanha e da Franca.

A competitividade da industria dos Estados Uniddativamente a Europa, foi
um dos factores que levou a que o ensino da aste fmtroduzido nos curriculos das
escolas publicas. Também Horace Ménrsecretario da Junta de Educacdo de
Massachusetts, citado por Eisner, em visita aslas@uropeias e de acordo com as
experiéncias observadas, sobretudo nas escolasiskie? reforcou a convicgdo de que
as criancas aprendiam a desenhar e a escrever ra@damente e com maior

capacidade do que aprendendo apenas a escrever.

Para além de partilhar esta opinido com Fowle eiffdjiMann reconhece as
qualidades expressivas do desenho. As observagdddorhce Mann, quer como
responsavel politico pela educacdo, quer como reddd'‘Cammon Schools Journal”,

tinham uma importancia acrescida.

No sentido de influenciar e defender a introdug@® escolas, publicou as licdes

de desenho do professor prussiano, Peter Schigigtleaque mais o impressionou.

% Horace Mann nasceu em 1796, em Franklin Massatthugefoi o primeiro editor do “Common
Schools Journal”. Desenvolveu inlmeras iniciativagéimbito do ensino do desenho nas escolas publicas
dos Estados Unidos. Visitou varias escolas eurspeiasentido de conhecer melhor os programas e
metodologias de esnino do desenho, tendo ficadoessmnado com o ensino na Prussia, e foi ainda
director do “Antioch College” entre 1853 e 1859http://phd.antioch.edu/Pages/horacemammsultado

em Dezembro de 2009.
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Nas palavras de Eisner, o ensino da arte tinha aramn ndo s6é um caracter
utilitario mas também era entendido como meio dere satisfagéo.

Apesar do contributo dos autores referidos aceacangortancia do desenho e
da sua inclusao nos curriculos das escolas pupfaasontudo Walter Smith, professor
de arte inglés, quem foi convidado para dirigidaagacéo artistica na cidade de Boston
e, como supervisor estatal de desenho, quem maiglsionou o ensino da arte dos

Estados Unidos, durante as ultimas trés décadagalcX|X.

Refira-se que, de acordo com Eisner, os industi@iBoston depressa se deram
conta da eventual perda de competitividade faceiagleses e franceses, dada a
gualidade dos seus bens manufacturados, em coms&w qualidade do ensino
proporcionado aos artesaos destes paises, pelogfaeam os decisores politicos para
que garantissem gratuitamente o ensino do desertbdoga os homens, mulheres e

criangas, em todas as cidades com mais de cindealnitiantes.

Para Smith, o ensino do desenho estava orientada @aaquisicdo e
desenvolvimento de habilidades, consistindo naizego de um conjunto de

exercicios, cujo grau de complexidade ia aumentgnaldualmente.

A metodologia de ensino do desenho adoptada pothSgncerra um cunho

sistemaético e racional.

Ao mesmo tempo em que se ensina o0 desenho conmdinstriais, desenvolve-
se em Inglaterra uma concepc¢cado sobre a natureZaowh@m. Nas Ultimas quatro
décadas do séc. XIX, ocorrem transformacdes prafurab nivel da concepcdo do

conhecimento e das condi¢bes em que este podderido.

Segundo Dewey (2000:21-23), a crianca desenvobuegaactividade intelectual
quando confrontada com a resolucdo de situacOeblepraticas. Dai que o
conhecimento dos alunos por parte dos professeresvissta da maior importancia, na
medida em que, na delimitagdo das “condi¢cbes ctraexdesafiantes”, deve ter-se em

conta a possibilidade de resolucdo das situac@&depnaticas por parte dos alunos.

Para Dewey, a criacdo de contextos estimulantesngcalucdo de actividades
que promovem o treino manual, designadamente ‘ltrabacficinais” e “artes

domeésticas”, prendem o interesse e a aten¢éo aossal
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Contudo, estas actividades praticas nao podem fdrams-se em meras
ocupacoes de rotina, cujo objectivo ndo se tradwozdesenvolvimento de habilidades
técnicas, mas sejam antes “centros activos de bkedaocientifica” que lhes permita

compreender e conhecer o desenvolvimento do horodango da histéria.

As concepcdes de Dewey tiveram um impacto profusdbre as praticas
educativas e também sobre a educagéo artisticaun® deixou de ser entendido como
um receptor passivo, susceptivel de ser “reenchidoi informacdes e habilidades,
mas antes um sujeito activo com necessidades, (qpetoa criagdo de ambientes e
contextos capazes de captar o interesse dos aldinestamente relacionados com as

suas aprendizagens, se revista da maior importancia

A centralizacdo dos objectivos educativos nos @stas dos alunos, defendida
por Dewey, significou para alguns educadores ps3ggtas garantir a crianca todo o
espaco de liberdade no dominio criativo. Dai quetermos de praticas educativas, o

professor ndo deveria intervir, nem sequer propaesi qualquer ensino sobre arte.

Para Viktor Lowenfeld e W.Lambert Brittain (1984)arte €, para a crianca, um
meio de expressao. Contudo, para os autores, @éia entre os gostos dos adultos e
a maneira como as criangas se exprimem é uma dsascundamentais que as levam a

nao utilizar a arte como um auténtico meio de axjmressao.

Elliot Eisner (2004:54) refere que, para HerberadRecritico de arte inglés, “a

arte, mais do que ensinar-se e aprender-se, € .capt

Tanto para Herbert Read como para Viktor Lowenfelthpulso criativo estava
presente no subconsciente, pelo que os professoreducadores nao deveréao interferir

com esse processo natural.

Segundo Read (1982:141-142), ndo se ensina direotara crianca a desenhar.
Deve deixar-se livre a crianca “para o misteriosdivéno labor” de criar e produzir
coisas, de acordo com 0s seus proprios sentimentoresses. O autor refere ainda
que os desenhos livres s6 sdo possiveis ha madidae as criancas podem livremente

crescer, num processo de assimilacdo do seu aml@era sua reproducao.

O desejo de Dewey, citado por Eisner (2005) pamajescola desenvolvesse
nos alunos a “inteligéncia criativa” (p.38), levauque, através dos professores ou
educadores de arte, ela fosse utilizada para ineemis capacidades criativas gerais dos

alunos.
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Uma outra consequéncia, ndo menos importante, tem wer com a
interpretacdo do conceito de “totalidade da exper@@ de Dewey (Eisner, 2005:38),
levando a adopcdo de praticas curriculares em gquartas eram entendidas como

recursos para uma melhor explicitacdo dos conceéasitras areas disciplinares.

Ao contrério de Walter Smith, para quem a orgadiaasjsteméatica do curriculo
tinha como objectivo a preparagcdo dos alunos nbzagdo da arte com fins
profissionais, os educadores progressistas defandiatilizacdo da arte como meio e

oportunidade de auto-expressao.

Na opinido de Eisner, entre 1860 e os primeiros @woSec. XX, 0 ensino das
artes visuais nos Estados Unidos deixou de sefigastiapenas em nome do
desenvolvimento de técnicas de desenho induspadsando a ter também como
objectivo o desenvolvimento de competéncias no dianda apreciacao artistica e ao

nivel da experimentagéo de outras técnicas adsstcomo a pintura e a escultura.

Embora centrada no desenvolvimento de uma grandedade de técnicas
artisticas, portanto de pendor essencialmentecprati curriculo passou também a

incluir a apreciacéo da arte através do estudoatelgs obras.

Comprometidos com o desenvolvimento natural dancaaa arte representou,
para os educadores progressistas, 0 meio adeqaealprppiciar esse desenvolvimento.
A orientacdo dos progressistas quanto a educagactsmsequéncias significativas ao

nivel do ensino das artes.

Norteados pelo principio de que a crianca deveern lwvre para poder
desenvolver-se de forma natural, o professor vitesgetido para um papel secundario,
limitando-se a fornecer os materiais necessarmsréar os ambientes mais propicios e

estimulantes a pratica artistica e ao desenvolvionga criatividade.

Ao defenderem que a arte ndo se ensinava, 0S pEIEJBES puseram em causa a
utilizacdo das reproducdes das obras de arte staaigi@o dos livros infantis, recusando,
desse modo, a influéncia dos adultos.

Para Lowenfeld e Lambert Brittain (1984:24), “Ofessor deve reconhecer que
as suas proprias experiéncias acerca da aprendiza@e servem a crianga, pois 0 que
importa no processo educativo € a aprendizagemialzca. N&o é a resposta do adulto

mas o esfor¢o da crianca para alcancar a sua taspds
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Peppino Mangravite, citado por Eisner, defende, ragista Progressive
Education que a observacdo de imagens por parte das ciaega um efeito
contraproducente, na medida em que, em vez dectig@sar algo, ensina-lhes antes a
“arte da imitacdo”, pelo que ndo deve permitir-se @s criancas visitem galerias e
museus, sem que antes saibam reconhecer “a belezeioeal das linhas de uma
fabrica ou de uma locomotiva...” (2005:45).

O conceito de educacéo artistica, segundo os @msigta@s contrasta, assim com

as ideias sustentadas por Walter Smith, Williamifitire Horace Mann.

Se, para 0s progressistas, a arte era utilizad® e@iculo para desenvolver o
“potencial criativo” que se cré que toda a criapgssui, ja para 0s autores antes
referidos, a educacdo artistica tem como objedativdesenvolvimento de técnicas de

desenho.

Para Minifie e Smith, a capacidade artistica é gapmcidade que se aprende e
se desenvolve e, por consequéncia, é susceptivesedeensinada; ja para 0s
progressistas, a capacidade artistica desenvolveasgralmente, desde que seja

propiciado um ambiente adequado.

Enquanto para os progressistas a arte é entendida ama ferramenta ao
servico da exploracdo da imaginacdo e constitua par crianca um meio de
comunicacao nao verbal por exceléncia; jA Smithifid concebiam a arte como o
culminar da aprendizagem de pequenos passos suxess complexidade cada vez

maior, ndo outorgando muita importancia ao desemwehto da criatividade.

Ao contrario dos progressistas que concebiam a @meo uma actividade
integrada ou correlacionada com outras discipldwsurriculo, para Smith e Minifie o

ensino do desenho constituia um campo de estudonaub.

Se, para 0s progressistas, a experiéncia artsticai configurando de acordo
com os interesses da crianga, nao tendo o profgsgoprescrever as actividades, mas
antes estimular e propiciar 0s meios necessaAgsara 0s precursores do movimento
do desenho industrial, os professores tinham quina@nos conteudos por outros

definidos, designadamente especialistas em am@ioguem concebia os curriculos.

Elliot Eisner, perante as diferencas entre cada destas concepg¢des acerca da
educacéo artistica e sem querer emitir juizo sgba¢ delas a melhor, sublinha contudo

que qualquer analise deve ter presente o seu ¢tontex
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Se o0s objectivos e concepcdes defendidas por Smiimn e Minifie se
justificavam, em consequéncia das necessidadestiraisi dos estados da costa do leste
dos Estados Unidos, também a concepcdo progresiseducacao artistica se foi

alterando durante os finais da década de 1930retsdb durante a 22 guerra mundial.

Na década de 40 do séc. XX, assiste-se a publicdgadrias obras sobre a
educacéo artistica, destacando-se as public&@esive and Mental Growttde Viktor
Lowenfeld eEducation Through Artde Herbert Read.

Embora diferentes, ambas tém como objectivo o debemento criativo da

crianga.

Influenciados pela 22 Guerra Mundial, tanto Lowkhfeomo Read procuraram
no sistema educativo as razdes que conduziram raahlea, em parte, para a guerra.
Para os dois autores, a escola, ao reprimir o sopatiativo do ser humano, abre
espaco para que 0S jovens encontrem na violénca wiande escape para 0S Seus

impulsos e energias interiores.

Herbert Read (1970:19) ao fazer da educacdo uneggsoajue “nos impede 0s
caminhos do mal”, defende que ndo ha razbes pamceger a repressao. Assim, 0s

impulsos que a educacéo libertara impedem a forondgd@mpulsos anti-sociais.

Partindo da ideia de Platdo sobre a funcdo danareucacéo, Read entende a
arte como um processo atraves do qual o individesem/olve, a0 mesmo tempo,

aquilo que nele é singular com a sua consciéncialso

Se, para H. Read, aquilo que é singular no indojigor mais modesto que seja,
representa para a humanidade um valor incalculav@b, € menos verdade que
isoladamente essa singularidade néo tem qualqler pratico. Para Read, a arte deve
ser, sobretudo, um processo de reconciliacdo dalaidade de cada individuo com a

“unidade social”.

Como sublinha Eisner, interpretando Read, atrasémte o0 individuo alcanca a
sua harmonia e equilibrio interior e a ordem soeial que vive. Esta concepc¢do da
educacao tem como principio orientador a democraoe vez que segundo Read, a

sua esséncia “reside no individualismo, variedadiéegenciacéo organica”.

Para Herber Read (1970), a qualidade e o caraatgretsonalidade de cada

individuo, bem como a qualidade do seu pensamertmmgreensdo, dependem, em
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grande parte, do ajustamento das emocdes e setdsnde cada um ao mundo
objectivo, pelo que a “educacédo da sensibilidatietiea” (p.19) desempenha um papel
fundamental. Para o autor, a educacdo estética reemge todas as formas de

expressao e ndo apenas a educacao plastica ol visua

E da educacio de todos os sentidos e da sua censegalacdo harmoniosa
com o mundo exterior que se constréi, segundo orauima personalidade bem

integrada.

De acordo com Eisner, Viktor Lowenfeld enfatiza ringipio de que toda a
criangca possui uma capacidade criativa inata, peke® cabe ao professor criar as
condicbes adequadas ao desenvolvimento das pdigades criativas da criangca. O
autor é ainda de opinido que o desenvolvimento radividade decorre muito da
capacidade da crianca para expor “as qualidadesldaatravés de todos os sentidos”
(Eisner, 2005:80).

Lowenfeld vé na arte um instrumento educativo pexipara desenvolver a

sensibilidade, o espirito de cooperacao, a cradoe e reduzir o egoismo.

O autor, citado por Eisner (2005:51), teve comongipal objectivo o
desenvolvimento da crianca, elegendo a arte comeio mais adequado para fomentar
esse desenvolvimento. Como sublinha Eisner, Lowetritgilizava a arte como meio

de possibilitar o desenvolvimento de um ser huntpové, pensa e cria’”.

Também em Portugal, como refere Ligia Penim MarR@80), o prestigio do
desenho no ensino secundario foi-se afirmandoragoldo Séc. XIX, em consequéncia
do seu papel para a formacgé&o cultural e acadérniea@sso ao ensino superior e da sua

importancia nas industrias portuguesas.

De acordo com a autora, o primeiro curso de destitmiado em 1840, pela
Universidade de Coimbra. Contudo, ja antes, comganizacdo do ensino liceal, o
desenho tinha sido incluido no plano de estudooem‘anexado aos programas de
aritmética, algebra, geometria e trigopnometria74).

Neste periodo, era dada prioridade ao desenho gecmnéecujos objectivos
visavam o desenvolvimento da destreza manual efioameento da visdo para a
representacdo do real. Em termos metodolégicosi@ria-se a representagao rigorosa
de modelos através da copia de estampas. Nasgabdiigia Marques “0s programas
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de ensino liceal seguiram até ao fim do séculcardater marcadamente prescritivo e

mecanicista” (p.77).

No ambito da construcdo de materiais didacticapi@nto suportes do ensino
do desenho, recorreu-se a utilizacdo de estampasseyviam de modelos, e cujos

objectivos se traduziam no “adestramento manua# ‘&ducacdo do gosto” (p.78).

Apesar de |4 fora, em Franca sobretudo, se corglanao inicio do Séc. XX,
alguns dos conceitos que enformaram o ensino dmbdeso Séc. XIX, de se rejeitar a
copia de estampas ou de modelos de gesso e deiskr as“divulgacdo das novas
teorias da percepcédo a partir dos estudos de Ooress J1809-1874), em Portugal os
programas liceais continuavam indiferentes a qualomiluéncia” (p.79).

Nas palavras de Ligia Marques, também nao foramefasmas republicanas

(1918 e 1926) que mudaram o panorama curriculiceo.

No ensino do desenho, degladiavam-se dois tipaksdarso, um oficial, que se
mantinha fiel ao ensino do desenho geométrico,aamsimportancia que se comeca a
outorgar aodesenho de invencéd® deimitacdo a mao livree outro, mais livre, por

influéncia da Escola Nova e que circula entre msjees e pedagogos.

Embora integrada no curriculo, € com a Reforma @6 Iqgue a composi¢ao
decorativa ganha um maior peso curricular, passand®signar-se de desenho de
invencado. Para sua valorizacao tera contribuidoff@éncia de Ruskin com as suas leis

de composicao” (Ligia Marques, 2000:88).

De acordo com Ligia Marques, a disciplina de degentegrava ndo apenas o
desenho geométriconas também o desenho de invencéo e de imitag&@mdivre. No
desenho de imitacdo a mao livre preponderava actpm@o estética de representacao
naturalista“ (2000:87).

Elisabete Oliveira, citada por Ligia Marques, ntigar“40 anos da Fundacao
Calouste Gulbenkian no Desenvolvimento Estéticantd-Juvenil, irEducacéo, Arte e
Cultura, catdlogo da Fundacdo Calouste Gulbenkian, Sedac&ducacdo 1996”, faz
referéncia as competéncias desenvolvidas peloggmag de desenho, sendo elas a

observacapareproducéoe adecoracaqp.88).

Também em Portugal, no final da década de 40, éssrthos que legitimavam
as opcdes pedagégicas do desenho” foram influesigEblos conceitos psico-
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pedagogicos da Escola Nova, que valorizavam aiwidatle e eram centradas no

desenvolvimento integral do aluno.

De acordo com Ligia Marques, as opc¢Oes curriculanesPortugal reflectiram
também, a exemplo do que se verifica no ocidergeinffluéncias de autores como

Herbert Read, Viktor Lowenfeld e John Dewey, eotrgos.

Contudo, segundo a autora, a relacéo entre ad@digrricular do desenho e o
novo enfoque ndo € pacifica, assistindo-se a déexia do “desenho geométrico e
educacao pela arte”, embora, em 1964, o desenhmégeco seja incluido “numa
abordagem global do ensino do desenho” e todasdastidas das expressfes sejam
subordinadas aos principios psicopedagoégicos dacd@do através da Arte” (Ligia
Marques, 2000:90).

Do ponto de vista de Ligia Marques, a aplicacdoedeas no ambito do ensino
do desenho “estava longe de significar o seu eggeato” (p.91), pelo que a educacgao
da visdo e da percepgdo com vista a representagdizagrigorosa, continuou a

constituir uma preocupacao da escola.

Por considerarmos da maior relevancia o papel déadea no ensino do design
e 0 que ela ainda representa para 0 ensino daswsteis, deter-no-emos no ponto
seguinte na sua analise, seguindo de perto o botdrde Rainer Wick (1998). Refira-
se que para este autor a Bauhaus foi a escola gfhemsoube interpretar o pensamento
reformista do ensino das artes que teve lugar egréltimos anos da guerra e 0s
primeiros do pds-guerra, traduzido no postuladestla-oficina e da relagédo estreita
entre mestres, aprendizes e ajudantes. Sao esEsIpostos que estdo na génese da

ideia de escola de arte unificada que Walter Geopracura unificar.

5.1 — Sobre a Pedagogia da Bauhaus

Para Rainer Wick (1989:72), a Bauhaus foi a esapla melhor soube
interpretar as ideias reformistas sobre o ensisoatis. Apenas a Russia, no periodo
pos-revolucionario, encetou a reforma da formagéiistiea, em tragos muito

semelhantes a da Bauhaus. Mas a Bauhaus semprdealefender-se das posicdes
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conservadoras e hostis, na Russia as “oficinasndma superior de arte e técnica”,
designadas como Wchutemas, receberam total apastddo.

Na opinido do autor, o conceito pedagodgico da Basileve por base uma série
de reflexdes reformistas que teve lugar nos Ultiamoss de guerra e nos primeiros do

pds-guerra.

Essas ideias reformistas traduziram-se, por exempk supressao ou
reestruturacdo das academias de belas-artes mordergm, os seus defensores, que
elas ndo se encontravam em condicfes para formangaartistas, tendo em conta as

exigéncias da época.

Como refere Rainer Wick, a partir do inicio do $éc¥V, em Italia, e um
século depois, noutros paises da Europa, inicioursa transformacdo, no que ao
ensino das artes se refere, no sentido da ruptira a pratica e aprendizagem. Essa
transformacdo consistiu fundamentalmente na passadge formacdo artistica do
dominio das oficinas para as academias, centrapré@dizagem criados para o efeito.

Na opinido dos reformistas, as academias eram i@pas de um conceito de

arte conservador e classista, avessas ao progrefsianciadas relativamente a vida.

E durante a segunda metade do séc. XIX que sa iaiceforma da formacao
artistica a partir das escolas de artes e oficigse,objectivo se centrava na elevacgéo do

gosto dos arteséos, a que nao era alheia umgcetzupacédo de natureza economica.

Para Gottfried Semper, arquitecto alemao, citaddainer Wick, € infundada a

separacao entre “arte ideal e artesanal” (1989:68).

Na opinido de Semper, a formacao préatica desermalvima oficina permitiria
substituir as academias e as escolas industrizedp penos na sua forma
organizacional, através da relacdo entre mesti@®ndizes e ajudantes. Semper
contribui, deste modo, para a ideia da escola tie wnificada que Valter Gropius,

fundador da Bauhaus, procura implementar.

Como resposta ao fracasso das academias de hbeles@ropius (1883-1969)
reputa de indispensavel para a “criacédo plastita;naacéo artesanal basica de todos os
estudantes” (Wick, 1989:72). Este postulado de @soplicerca-se no pressuposto
pedagogico de que a “arte” ndo é possivel de sénagta, porquanto apenas as técnicas
sdo passiveis de ser ensinadas e aprendidas. $e@uouius, citado por Wick, “a arte
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situa-se além de todo e qualquer método; em snd@baé ensinavel, o artesanato, ao
contrério sim...” (1989:73).

Conforme refere o autor, esta preocupacao em fundite com o artesanato
esta associada ao “principio de formacdo em o#8tirfp.73) e, de certo modo,

praticado nas escolas de artes e oficios.

Como refere Theodor FiscHér citado pelo autor, “ligar-se ao artesanato
significa, portanto, retornar, abandonar a absé@ce voltar ao trabalho real, activo...

da escola para as oficinas” (Wick, 1889:72).

Também para Valter Gropius, “As antigas escolashelas artes devem ser
novamente absorvidas pelas oficinas... A escola\ddesa da oficina, e um dia sera
absorvida por ela.” (Wick, 1889:74).

Com a criacdo da Bauhaus, sob a lideranca de MVaklepius, a oficina foi
entendida apenas como espacgo de aprendizagenggpois, com a transferéncia para
Dessau, e ainda sob a direccao de Gropius e dépdisnnes Meyer, a oficina passar a
ter como objectivo a producéo real para satisfat@onercado. SO mais tarde, sob a
direccdo de Mies Van der Rohe, a oficina ganhoutamante o status de espaco de

aprendizagens.

A reforma das escolas de belas artes passava pat@aescola unificada, nao
representando esta ideia qualquer tentativa dexsegeir a formacdo de artistas
“livres”, nem tdo pouco admitir a exclusividade eltsino das artes aplicadas. A ideia
dos reformadores passava por integrar numa mestoéaes formagao de artistas em

ambos os dominios, incluindo aqui também a arquitac

Fritz Schumacher (1869-1947), arquitecto, foi taJvea opinido de Wick, o
primeiro a criar, em 1918, a denominacéo de “esagbeerior da forma”, para sintetizar
essa unidade, e que a Bauhaus adaptou, a parfib2e para “escola superior de
criacao” (1889:75).

Na opinido dos reformadores, separar a arquitedtugntura, da escultura e do
artesanato, ndo apenas seria desvantajoso pajai@etura, como o seria para todas as

disciplinas relacionadas com as artes plasticas.

' Theodor Fischer (1862-1938). Arquitecto e professe Arquitectura na Thecnical University of
Munich, emhttp://en.wikipedia.org/wiki/Theodor_fischezonsultado em Dezembro de 2009.
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Dentro do principio da “escola de arte unificadafppius propds a experiéncia
do ensino do artesanato, o qual se tornou obrigafiara todos os estudantes, em
paralelo e integrado ao ensino artistico, e quela@com a realizacdo de um exame

oficial, sendo este realizado pela Bauhaus e p&taata de Artesanato.

Contudo, para Gropius o ensino do artesanato s@avaireconstruir “uma forma
de producao obsoleta”, mas antes constituia um peslagogico fundamentalmente na
medida em que o artesanato representa, “a formaeabds trabalho pratico” (Wick,
1989:84).

Requerendo o trabalho profissional, a aquisicdo esembvolvimento de
habilidades praticas e consistindo no “manejo té&cde objectos”, a sua aprendizagem
s6 podera ser efectuada, na opinido de Gropiuscdedo com o “modo de fazer
artesanal” (Wick, 1989:84).

A esta perspectiva pedagdgica de Gropius ndo s#h@&os os contributos de
pedagogos como John Locke, Jean-Jacques RoussesialoBPzi e Froebel, ao

reconhecerem a importancia pedagogica da activigiddsanal.

Rousseau, citado por Wick (1989:85), ficaria seiisfse “Emilio se interessasse
pela carpintaria. Ela mantém o corpo em movimenteguer a habilidade e senso
artistico. Ainda que as formas das pecas produsiejasn determinadas pela finalidade

a que se destinam, dessa actividade néo se exalbeteza e o bom gosto...”.

5.1.1 — Sobre a organizacgao curricular

Refira-se que, do Programa da Bauhaus de 1919indega opinidao de Rainer
Wick, ndo consta, objectivamente, nenhum planondee efectivo, nem se percebe de
gue modo se organiza em pormenor 0 ensino da Bsuh@am tdo pouco se
compreende como se operava a relacao entre aglidiazsie qual o tempo de cada uma.

Da leitura do programa de 1919, verifica-se a ériga de trés componentes de
formacdo em que assenta a estrutura curriculaa. &é@m da formacéo no artesanato, e

da formacdo grafico-pictorica, acresce-se ainda oamdcao técnico-cientifica,
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compreendendo as disciplinas de ciéncia e tecraspdistoria da arte, anatomia e

nocdes basicas de economia.

Nos estatutos da Bauhaus Estatal de Weimar, de, i9&itém-se as mesmas
orientacbes programaticas de 1919, com especiatd@iepara o0 artesanato enquanto

dimensao unificadora, continuando a ser obrigafiara todos os alunos.

A formacéo gréfico-pictérica € substituida pelo agito “estudo da forma”,

sendo este concebido como complemento artistiéormeacao no artesanato.

Ao contrario da formacgéao artistica ou grafico-piici® do programa anterior, o
estudo da forma compreendia agora apenas guats, atesignadamente: estudo dos
materiais elementares; estudo da natureza; estadmmfiguracdo (desenho, pintura,
modelagem e construcdo) e desenho (estudo de @iege® desenho de estruturas),
(Wick, 1989:86).

Refira-se que a formacdo gréfico-pictérica compdeendez areas, muito
semelhante e proxima das disciplinas das escolaartds e oficios, e que estas se

traduzem de modo mais claro no “projecto de ornansérp.86).

Verifica-se, ainda, no programa de 1921, uma remus#nificativa da
componente de formacao tedrico-cientifica, passagdoa a designar-se por “materiais
complementares” (p.87).

Para além da alteracdo das designacdes e da sudigeracdo disciplinar ou
dos conteudos, assiste-se a introducao do curdimipra, por iniciativa de Johannes

Itten.

Para além de se constituir como a base pedag@giotaso preliminar tem como
objectivo o conhecimento e a avaliacdo das capdesdale expressdo individuais,

evitando-se quaisquer influéncias artisticas.

Os candidatos seriam admitidos inicialmente no acypgeliminar, a titulo
experimental, durante um semestre. A admissao itledindependia da frequéncia
obrigatéria as aulas sobre forma e estudo dos iamiater da qualidade dos trabalhos
livres realizados durante aquele periodo. SO deafmiserem admitidos definitivamente
pelo Conselho de Mestres é que o aluno poderiaudrggr uma oficina da sua livre

escolha e eleger o mestre que o deveria acompanhar.
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A aprendizagem na oficina tinha a duracdo de més,aera realizada numa das
oficinas de madeira, metal, tecido, cor, vidro,ilargu pedra, simultaneamente com o

estudo da forma, a que ja atras se fez referéAct@nclusdo com éxito desta fase de

aprendizagem era certificada como oficial, pela &&amde Artesanato ou

eventualmente pela Bauhaus.

A formagdo da Bauhaus era concluida com_o estudo calsstrucio,

correspondendo este a participacdo do aluno naragés, no local da obra, e com a
formacdo, em construcdo, no ambito de provas dan@&mu No fim desta fase de
aprendizagem era emitido certificado de Mestrea peéhmara de Artesanato ou

eventualmente pela Bauhaus.

Em termos de sintese, o plano de formacéo da Baulemenvolvia-se de forma

concéntrica, iniciando-se com o0 ensino prelimin& rheses), seguindo-se a

aprendizagem na oficina (3 anos), concluindo-se ooestudo de construcao (tempo

variavel), representando este o objectivo Ultimacta/idade artistica da Bauhaus.

Apesar de a arquitectura ser entendida, desde cm,iniomo a disciplina
integradora no ensino da Bauhaus, s6 em 1927, awlda direccdo de Gropius, foi

institucionalizado o departamento de arquitectura.

Como refere Fritz Schumacher, j4 antes citado pick\é criacdo artesanal so
ganha sentido e adquire vida propria quando tigcemo pano de fundo, a obra
arquitectonica, o que leva a conferir ao arquitectopapel fundamental no ambito do
ensino. Assim, “...tem-se presente a ideia de qualatho do escultor decorativo, do
pintor decorativo, do marceneiro e do serralh@ewe desenvolver-se em relagdo a um

espaco determinado ou a uma outra imagem arquiteatqWick, 1989:75).

Com a transferéncia da Bauhaus para Dessau, em €325 a admissédo de
jovens mestres, assistiu-se a uma reorientacdortdsanato para a industria e a
alteracdo dos objectivos pedagogicos, do tipo seiglinas e ainda da organizacdo do

ensino.

No programa de ensino de 1925, a tecnologia etssind foram introduzidas na
definicdo dos objectivos, sendo estes agora maisiac relativamente ao programa

inicial da Bauhaus.

O conceito de sintese na “constru¢cdo” ganha um mogalso, uma vez que, no

programa de 1921, sofreu algum revés por influédeidtten. Contudo a estrutura de
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ensino inicial continuou a manter-se, embora oaprgliminar passasse a designar-se
por “curso basico” e a sua duracdo passasse paemonA reestruturacdo do primeiro
ciclo de formacdo ganhou uma dimensdo mais formal am curriculo claramente

definido.

O ensino bésico foi subdividido, a semelhanca dinenprincipal, em “ensino
béasico de oficina” e em “ensino basico de formad1p.

O ensino basico de oficina consistia fundamentalenera aprendizagem e
manejo dos diferentes materiais e ferramentasfiagdo e construcdo de objectos de
uso comum, na elaboragdo de protétipos, em queumo aderia responsavel pelos
materiais, economia e técnicas utilizadas, peléiema@m do trabalho realizado, etc.. O
desenho industrial, incluido no curso basico, atiasna introducdo ao desenho técnico

do curso principal.

No ensino basico da forma, procedia-se a andliseetiomentos formais e das
relagbes “orgénicas e funcionais” e realizavam-sercicios de desenho, pintura e

construcao.

Para além de uma orientacdo mais instrumentalig&ud, o plano de estudos do
ensino bésico, ao contrario do curso preliminaiti®, limitava significativamente a
possibilidade de “auto conhecimento criativo” (p.€8b aluno e a sua possibilidade de

auto-expressao.

O ensino principal manteve a mesma duracéo (3 &osj)umero de oficinas de
gue era composto foi reduzido de sete para cincadéma, metal, cor, tecido e
impressao tipogréfica artistica). As oficinas eme quredominavam o0s meios de

producao artesanais, como a argila, a pedra ero fachm suprimidas.

No ensino da forma, o conjunto de disciplinas masmte praticamente
inalterado nos primeiros anos de Dessau; o Ultinoln constituido pelo curso de

construgdo manteve-se, tendo a duragéo de trésseme

Com Hannes Mayer, assistiu-se a uma maior tendg@race 0 ensino formal,
com a institucionalizacdo da frequéncia de curdwgatorios com diferentes mestres,

Nnos primeiros quatro semestres.

137



Fernando Manuel Raposo

O conceito de sintese, proposto por Gropius, falisgndo, com a separacado da
formacado artistica da formacédo artesanal praticajuwe as aulas livres de pintura

leccionadas, nos ultimos semestres, por Kandingdge sdo exemplo.

Mayer acentuou o pendor pratico no ensino da atjuita, sem que iSSo
significasse uma rendncia a teoria. Antes pelorédnt a teoria passou a ser integrada

definitivamente no curriculo.

Com Hannes Mayer, procedeu-se a uma transformag&ardcter das oficinas.
Se, sob a direccdo de Gropius, eram fundamentadnodicinas de aprendizagem, com
Mayer, estas foram transformadas em oficinas delug@o. Assim, 0s projectos
elaborados pelos alunos tinham aplicacdo real,adaadleste modo sentido a maxima

pedagogica de Mayer, “aprender com a pratica”.

Na base do planeamento e dos projectos, passoypsedarar, com Mayer, a
analise de disciplinas de maior rigor, como a Psgga, a Sociologia, a Engenharia e a

Economia, em vez das ponderacfes de naturezaastéti

Com a direccéo de Ludwig Mies Van der Rohe, apdetil930, a Bauhaus viu-
se confrontada com mais uma alteracao profundaesmo ao nivel da definicdo dos
objectivos e a organizacdo do ensino, sendo pastcalsa o conceito de escola

unificada de arte, proposto por Gropius.

Contudo, o desenvolvimento do curso em trés fasastawe-se, embora as
designacdes de ensino basico, ensino principalnstrtgdo fossem substituidas por

primeiro, segundo e terceiro nivel.

Ao contrario do curso preliminar em que, seguntinjtse pretendia contribuir
para o desenvolvimento das potencialidades ou lpbdades criativas dos alunos,
pretendia-se agora, com Ludwing Mies, que os estadacom diferentes formacdes

adquirissem, durante o primeiro nivel, uma formagéforme.

O caracter obrigatério do curso preliminar foi athol podendo os estudantes
que tivessem obtido uma formacao anterior equit@len primeiro nivel, ter acesso

directo ao semestre seguinte.

Ao serem admitidos no segundo nivel, correspondesteeao curso principal, 0s
alunos podiam optar por uma das seguintes areasspiecialidade: Arquitectura e

Construcéo, Propaganda, Fotografia Tecelagem s Riéesticas.
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Depois da aquisicdo dos conhecimentos praticosnic#s e cientificos
necessarios ao desenvolvimento de cada uma dadirglas, os alunos acediam ao
terceiro e ultimo nivel, consistindo este no deebimento e execucdo livre de

projectos.

Refira-se que se assistiu nesse periodo a rendlocieansino da construgéo.
Conforme foi concebido por Gropius, a ideia deesiatde todos 0s géneros artisticos
diluiu-se completamente e o ensino das artes pd&stoi marginalizado, considerado
quase como um apéndice da arquitectura e do deRrgnlegiou-se a formacao de

especialistas, em detrimento de “generalistas”.

Esta foi uma das razdes que estiveram subjacentedugdo do numero de

semestres, de nove para seis.

As oficinas de producédo deram agora lugar, solvexgho de Ludwing Mies, a

oficinas de aprendizagem.

5.2 — O modelo de ensino das artes DBAE (Discipliféased Art Education)

Como referem Luisa M2. Martinez Garcia e Rosaridiéeiez Pérez (1998), o
modelo de ensino das artes proposto por H. Readélter\Lowenfeld € posto em causa
pela revolucéo cognitiva da década de sessentia eng@rtancia que passa a outorgar-
se, a partir desta altura, a aprendizagem condetaaque o curriculo do ensino das
artes assente agora nas disciplinas de estéttérihide arte, critica e oficina de arte.

Na década de 80, esta configuracéo curricular @aptada e reforcada a partir
do papel do Getty Center for Education in the Adindo lugar ao modelo curricular

designado por DBAE — Disciplined Based Art Eduaatio

Na opinido de Ana Mae Barbosa (2005) as bases#s0é praticas do DBAE
foram lancadas por Richard Hamilton, na décadaedsesita, na Newcastle University
com a colaboracdo dos artistas e professores Wichanith, Joe Tilson e Eduardo

Paolozzi.
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Segundo a autora, foi no congresso, de Bretton, latl 1956, sobre “A
Expressdo do Adolescente na Arte e no Artesan@t@5), que o grupo liderado por
Harry Thubrar, a que mais tarde se veio juntar &uthidamilton, por oposicdo ao grupo
designado de romantico, liderado por Barcklay Rusgee defendia a “intuicdo como
origem de toda a expressao”), (p.35), defendegia ik que o processo de criacdo em
artes assenta em processos logicos e consciemes,gpe os alunos precisam de

“informacdes e bases racionais sobre as quais seldgenvolvimento” (p.35).

Esta perspectiva foi desenvolvida por Richard Hamjl considerado
racionalista, através da interligacdo, entre orfargstico, o ensino dos principios do
design, o conhecimento dos principios cientifisofre o ver, etc..

Este € um dos mais recentes modelos de educagstcare também, segundo

Eisner (2004), um dos mais importantes, sobretaddominio das artes plasticas.
O DBAE centra-se fundamentalmente em quatro graolojestivos.

Um dos objectivos do DBAE consiste no desenvolvimeta imaginacdo e na
aquisicao de atitudes que propiciem a producastiaeide qualidade, partindo-se do
principio de que estes pressupdem “formas complaeaspensamento” (Eisner,
2004:46).

Para a aquisicao e desenvolvimento deste tipoitgled, os alunos deveriam,
na opinido de Eisner, pensar como os artistas,ef@ deveriam desenvolver a sua
imaginacdo e sensibilidade e ainda adquirir conmg&dé técnicas necessarias ao

manejo dos diferentes materiais.

Outro dos objectivos DBAE visa desenvolver nos @durcapacidades de
observacao das qualidades formais, expressivasiaas e ndo apenas as suas funcdes
utilitarias.

O autor é de opinidao que o fazer artistico ou see&pcia da criacao artistica

nao &, por si so, suficiente para desenvolver aquepacidades, ou seja, a observacao
de todas as qualidades que constituem a formécatis

Ver, do ponto de vista estético, significa procuaarrelacdes qualitativas entre
as formas, pelo que a capacidade de observar @apae qualidades visuais requer um

tempo de aprendizagem.



Contribuicées para uma melhor compreensao do Ensino Superior das Artes Visuais, na Unido Europeia

Antes de enunciarmos 0s restantes objectivos, gaksaremos mais adiante,
abordar-se-ao os tipos de apreciagéo artisticéifidados por Funch.

Bjarne Sode Funch (2000:109-125) identifica cinpod de apreciacao artistica
diferentes entre si, consoante o tipo de faculddesanas que envolvem, os quais
requerem também “consideracfes educativas esgacfiara o seu desenvolvimento”,
assim designados: contemplacdo estética, empatdicas compreensdo artistica,

fascinio estético e experiéncia estética como feméntranscendente.

Dos diferentes tipos de apreciacao artistica, Fumecllo em conta a bibliografia
existente, sublinha que a compreensdao artistiGpreciacdo cognitiva da arte é o tipo
de apreciagdo mais considerado. Na opinido do,aautaformacao acerca da obra, pelo
historiador, observador, critico da arte ou peloppo artista, influencia a nossa

percepcdo acerca da obra em causa.

Contudo, a apreciacdo artistica cognitiva ndo énagpeconhecimento do
significado da obra, das inten¢des do artista,cdadgrafia ou mesmo do contexto
cultural em que esta foi produzida. Para além dohecomento e de uma maior
consciéncia visual sobre os detalhes formais da, odsta desencadeia também no

observador um sentimento de prazer.

Os psicologos Margot Lasher, John Carroll e ThoBgger, citados por Funch,
referem que, por vezes, apo0s um esfor¢co cognigveesificou um momento de subita
intuicdo, chamando a atencdo para o facto de qespariéncia de intuicdo ser
acompanhada por dois tipos de emoc¢ao. Apos umdueda excitagdo no momento da
descoberta, segue-se um “sentimento mais calmatidéagao” (2000:115).

O autor reconhece que, apesar da vasta quantiéadéodnacao acerca da arte
(livros, catélogos, brochuras, etc.), a sua trasséio Ndo € a via mais adequada e eficaz
para desenvolver a capacidade de apreciacdo a@guidi arte. Para o autor, € mais
importante, do ponto de vista da educacgao, desesvel cultivar essa capacidade de
apreciacdo cognitiva do que proporcionar, de quaedp vez, “uma experiéncia

momentanea de uma nova percepc¢ao” (p.117).

Philip Yenawine, ex-Director dos Servicos Educaivdo Museu da Arte
Moderna, de Nova lorque, citado por Funch, deseewlma estratégia para observar
e descodificar uma obra de arte e que designa glmordagem semibtica da arte”
(p.117).
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Yenawine define as seguintes categorias de obs®rvagopriedades fisicas,

refere-se a dimenséo e meio; tema; propriedadsérias, refere-se, por exemplo, aos

dispositivos para sugerir a tridimensionalidade fdema, a profundidade, etc;

perspectiva do observador, posicdo do observadorredatdo a obra de arte;

propriedades formais, referindo-se, neste casarrdaf dos tracos, configuragdo das

formas, contornos, cores, texturas, composicéo, etc

Yenawine parte do principio que, na arte, saazatios dispositivos visuais para
dar forma as ideias, opinibes e valores do artig#dy que o conhecimento desses
dispositivos por parte do observador permitir-lhgistternir sobre quais as intengfes do
artista e descodificar o significado da obra de.art

Uma outra estratégia de apreciacao cognitiva, holma percepcao mais rica, €
proposta por David N. Perkitfs fundador do Projecto Zero na Escola Superior de
Educacdo de Harvard. Citado por Funch, Perkins toomao ponto de partida para a
observacdo da obra de arte, as disposi¢coes camitiv observador, sugerindo que o

olhar deste seja mais demorado, paciente e persiste

Como refere o autor, o olhar deve ser “amplo e avemo”, “claro e profundo”
e “organizado”, pelo que a atencdo ndo se deveerdiap sem critério, de pormenor
para pormenor, mas antes, a percepcao deve gpdaipara aspectos mais especificos
ou detalhes mais subtis que ndo sédo perceptiveisn&ira vista para, através de um
processo de analise, “deslindar esses aspectos smgiseendentes e interessantes”
(Funch, 2000:118).

Para Perkins, ndo ha uma maneira mais certa ouemaa para olhar para uma
obra de arte, porque cada individuo é possuidosdas ideias, das suas percepcoes e
faz as suas associacoes, as quais podem estavumaenos relacionadas com o objecto

artistico observado.

Como refere Funch, sintetizando o pensamento denBer‘'uma progressao
natural da compreensdo de uma obra de arte cometa dacto de olhar para uma
producao plastica por um periodo alargado de obsaoy seguido de uma maneira
ampla e aventureira de olhar, para finalmente senédo a uma abordagem mais clara

e profunda” (p.118).

12 Fundador e investigador do Projecto Zero, em Ha@aduate School of Education, in
http://hugse9.harvard.edu/gsedata/Resource pkidgiaerson_id=4
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Partindo da perspectiva de abordagem de Perkingaaaa observacdo e
compreensao da obra de arte, enraizada nos prdpdossos cognitivos do observador
mais do que nas aptidées e conhecimentos espscisigmifica que, do ponto de vista
educacional, qualquer crianca de qualquer gruptogtade olhar para a obra de arte,

sem quaisquer explicacdes iniciais.

Também a este proposito Howard Gardner (1999),stigador do Projecto
Zero, em Harvard, é de opinido que as criancaseee introduzidas de forma gradual
nos aspectos formais da andlise artistica, ao mesmuo em que estdo envolvidas nos
projectos. Quando as criangas desenvolvem, por @remactividades de pintura, faz
todo o sentido que aprendam alguma coisa sobi#ia tka cor.

Como acentua Gardner (1999:76-77) “recomendaria congedida introducao
ao conhecimento conceptual e formal acerca dadantante os primeiros anos de

escolarizagao”.

Para além do desenvolvimento das capacidades do®salpara criar e
compreender a arte, o DBAE tem ainda mais doisctiges, um deles consiste em
dotar os alunos de competéncias para compreendantexto historico e cultural em
qgue a obra de arte foi criada. Compreender o ctntagtérico contribui para que os
estudantes captem, segundo Eisner, a relagdorggigetre o contexto social em que a
obra de arte foi criada e o seu conteludo e a susafdDai que, perceber o contexto

pode influenciar o significado que os alunos extraa obra.

Ja o ultimo objectivo do DBAE consiste na abordagentdimensao estética ou
seja dos aspectos relacionados com o valor e &dud@ arte. Eisner parte do
pressuposto de que a aprendizagem dos alunos degsieelacionadas com a teoria
estética, contribui para que eles possam tomare pawtma discussdo de natureza
filosofica mais profunda e consciente e justifitaxdamentadamente os seus juizos de

valor acerca da arte.

Este €, na opinido dos defensores da DBAE, um roatieEnsino das artes mais
exaustivo relativamente a outros enfoques, porguguatro dimensdes principais do
curriculo reflectem as quatro accbes que os indosdazem na sua relacdo com a arte,
ou seja, criam-na, apreciam as suas qualidadesadrag-na no seu contexto histérico
e cultural e emitem e justificam os seus juizovaler acerca da sua natureza, do seu

mérito e da sua importancia.
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Refira-se que o DBAE tem sido o modelo dominantesdsino das artes nos
Estados Unidos desde a década de noventa do ggassado. A sua base tedrica
alicerca-se no pensamento de Jerome Bruner acarcalatdo entre o curriculo e a
estrutura das disciplinas, apresentado na sequénm@no resposta ao lancamento do
Sputnik I, pela Unido Soviética, em Outubro de 198vando o governo dos Estados
Unidos a melhorar o ensino das ciéncias e da métama

Segundo Bruner, citado por Eisner (2004:48), “om@s aprendem melhor uma
disciplina quando a abordam e experimentam de muogito semelhante, a forma de

indagacao usada pelos especialistas dessa dis€iplin

De acordo com Eisner, fazia todo o sentido estamsdserem aplicadas ao
campo do ensino das artes, cujo resultado foi emdedvimento e concepcédo de um
modelo curricular assente nas seguintes disciplestsidos artisticos; historia de arte;

critica e estética.

5.3 - Arts PROPEL — uma tentativa de ir mais além d Produc&o Artistica no

Ensino das Artes

O Projecto “Arts Propel” representou inicialmensegundo Howard Gardner
(1999:82-86), um esforco no sentido da criacdo oeas formas de avaliacdo no

dominio do ensino das artes (musica, artes visuassrita de ficcdo).

Contudo, os investigadores do projecto depressdesam conta de que a
avaliacdo de uma inteligéncia, neste caso da gétatia artistica, € de fundamental
importancia que os alunos tenham a oportunidadeatdalhar intensivamente com os
materiais e se consciencializem das suas possitddgie limitacdes. Dai que o esforco

de investigacdo do projecto tenha sido concenttaddyém, no dominio do curriculo.

Lancado na segunda metade da década de 1980, rapsl Fem sido fruto da
colaboracdo com &ducational Testing Service asPittsburgh Public Schoaglse
centra-se nas dimensfes da producdo, percepcadlegdoe consideradas pelos
investigadores do projecto como as trés componé&melsmentais em toda a educacgao
artistica.
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Segundo Howard Gardner, o curriculo ao integrarseisés dimensdes, acautela
a criacdo de competéncias no dominio da producéoagdo de obras de arte, da
apreciacdo e distincdo dos aspectos mais sigivicatdas obras artisticas e a
capacidade para o individuo se distanciar e raflsgbre as obras criadas por si ou por

outras pessoas.

Deliberadamente, os investigadores do projecto Pmpel ndo fazem quaisquer
referéncias as disciplinas de histéria de artdicariou estética, ndo porque as nao
considerem importantes, mas porque a percepcaoreflexdo concorrem para a
compreensao da obra de arte, querendo com istdicagrgue esta compreensao nao
necessita de ser gerada através do conteludo daglidés diferentes como aquelas

referidas.

Assim, a compreensdao artistica deve decorrer qeicldes da discriminacao
e reflexdo dos individuos, pelo que deve estar is mtgegrada, tanto quanto possivel,

com os demais saberes.

Esta perspectiva de abordagem resulta, segundm&adh constatacdo, atraves
de varios estudos, de que os alunos tém algumauldiéide em interligar as matérias
aprendidas através da prética, por exemplo umdidedde manual, com as matérias

aprendidas num corpo formal de saberes.

O autor sublinha mesmo que o nivel de compreenssigndividuos em artes vai
surgindo lenta e gradualmente como consequéncisws interaccdées no dominio

artistico.

Na sequéncia da investigagédo utilizada no ambitgrdgcto “Arts Propel”,
Gardner (1999) e os seus colegas de investigagmtearam provas convincentes de
que os alunos aprendem mais eficazmente quandensans envolvidos em projectos
ricos e significativos, quando a sua aprendizagdistiaa esta ancorada na producao
artistica, quando ha um intercambio facil, entrediagrsas formas de conhecimento
(intuitivas, simbdlicas e artesanais) e quanddursoa tém a oportunidade para reflectir

sobre a sua actividade e sobre o seu progresso.

Embora reconheca que a integracdo das diversasagoda conhecimento,
designadamente intuitivas, simbdlicas, notaciormigdormais entre si e entre as

habilidades manuais ndo seja problematica, Gardnge opinido que ndo devemos

145



Fernando Manuel Raposo

pressupor que os alunos sejam capazes, por si meslacsintetizar e integrar as

diversas formas de conhecimento presentes nas artes

Os alunos precisariam assim de integrar o conheconperceptivo, produtivo e
cultural, ou seja, 0 conhecimento perceptivo e mostacionado com 0 processo
criativo, a leitura e interpretacdo do contetudootdda, o conjunto de habilidades
manuais inerentes a producéo e ainda todo o caalokres tedricos, como a historia

de arte, a estética, etc..

Para o autor, por maior que seja a informacéo salagrendizagem artistica é
pouco provavel, diremos mesmo pouco desejavel, sguehegue “a uma férmula
infalivel na educacdo das artes”. Isto porque, yurlado, os valores e principios
variam de cultura para cultura, e inclusive den@gprépria cultura, por outro, porque
os individuos apresentam formas diferentes de igétetias, compreensbes e
habilidades.

Dai que, para Gardner, seja mais razoavel queafsssores, ao adoptarem ou
implementarem um determinado modo ou esquema deagdln artistica, tenham
sempre presente 0S conceitos e as praticas impestaturante o processo de
desenvolvimento, e tenham, ao mesmo tempo, em @tgpos de compreensao e
habilidade que se desenvolverdo e sobre os ustibdade a que estas aquisicoes de

conhecimentos hao-de destinar-se.

Embora ndo seja nosso propdsito determo-nos emidevagdes detalhadas
sobre a teoria do desenvolvimento, consideramosinpete que, apesar de se
reconhecer que as criangas no inicio da escolarids#d capazes de abordar o
conhecimento conceptual e formal acerca das agdesamos, segundo Gardner, que a
abordagem tedrica se faca sem qualquer correspcadém a actividade de producao
artistica da crianca, pelo que se recomenda alguant#ncia na forma de introducao ao

conhecimento conceptual nesta fase de escolarizagao

Na sua opinido, € no decurso do trabalho dos pogesm que os alunos estao
envolvidos que se devem introduzir e abordar ogasp notacionais e formais da
analise artistica. Por exemplo, quando os alunssn¥®lvem projectos de pintura, faz
todo o sentido que a abordagem sobre a teoriardauca teoria da composicao se fagca
nesse momento. Dai que a criacdo de contextos gisesncorporem a integracao das
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actividades artisticas e o conhecimento concepiugke pretende transmitir se reveste,

segundo Gardner, da maior importancia.

O autor é ainda de opinido que os alunos que apmenal modo como as
habilidades e o conhecimento conceptual podemrertag sdo mais capazes de o fazer
guando o conhecimento tedrico é adquirido fora wEqyer contexto, do que aqueles
gue nunca tiveram a oportunidade de desenvolvegrasticipar em projectos onde 0s

aspectos produtivo e conceptual fossem abordadfmsrda integrada.

Gardner coloca a producéo artistica como elemeemtral da aprendizagem
artistica, no pressuposto de que, “falar de axeino referem varios autores como
Rudolf Arnheim, Herbert Read ou Elliot Eisner, “éma forma auxiliar de
conhecimento” e ndo deve substituir o “pensar” Haaer arte” (1999:79). O autor
manteve-se receoso de que a educacéo artisticasdentais conceptual se convertesse
antes num espaco em que os alunos verbalmentetatenistosos demonstrassem uma
vez mais as suas qualidades, ja que as formasiyverl@gicas de simbolizacdo tém na
escola um lugar preponderante, perdendo-se ao mesnpm a oportunidade para que
os alunos com mais talentos visuais, espaciaissgopss, etc., pudessem desenvolver

estas suas capacidades.

Esta insisténcia de Gardner na integracado dos conéptos em artes, fazendo
da producéo artistica a charneira da aprendizagemainda como base o argumento de
que as formas de conhecimento artisticas e dessgwesdo mais holisticas e organicas
e menos sequenciais do que as outras formas dedordnto. Compartimentéa-las,
descontextualiza-las e encerra-las em conceitaaadgs e estanques seria, ha opiniao

do autor, pouco prudente e arriscado.

Reconhecendo que, nas artes existem niveis de vidbderento e também
diferentes graus de pericia, Gardner (1999:79-8dg épinido que o “crescimento
implica um aprofundamento do conhecimento e umés@gio de niveis mais altos de
compreensao em vez da simples acumulacao de no#is,fanais habilidades e mais

corpos de saber”.

Gardner e os investigadores do projecto “Arts RAfguepdem os projectos de
ambito ou de dominio como meios ou “veiculos eduast para fomentar a integracao
das dimensbes da producéo, da percepcédo e dadmflEstes sdo entendidos como
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conjuntos ricos de actividades coerentes sobrerricalo cujo objectivo se centra na
integracéo dos saberes acerca das artes.

Como complemento dos projectos do ambito, sdo awalezadas pelos alunos,
as chamadas “pastas”, as quais contém os plana®peas detalhadas, criticas sobre o
desenvolvimento do processo, comentarios considerpdrtinentes sobre o0 projecto,
indicagdes sobre os materiais utilizados e a atilimdicagbes sobre obras de outros
artistas que possam estar relacionados com o pyajecambito, reflexdes por parte de

outros individuos e do préprio aluno, etc..

Conforme refere Gardner, os “projectos de ambit@se’pastas” reflectem a
convicgdo dos investigadores de que os alunos @g@memelhor e de forma integrada
qguando envolvidos em projectos que se desenvolvamum tempo significativo e

tenham para eles um sentido util.

6 — Que tipo de objectivos podem ser atingidos atvas das artes visuais

Tomando como referéncia a evolugdo do ensino das @isuais nos Estados
Unidos, segundo a andlise de Elliot W. Eisner,aléssa ideia de que cada uma das
concepcOes ou orientacdes sobre a educacao artiséigpor consequéncia a definicéo
dos conteudos, objectivos e metodologias de ersimoida com o tempo, tendo como

fundamento a situacéo social, econémica e ideddgic cada momento.

A flexibilidade deste ajustamento explica-se, nani@p de Eisner, pelo
reconhecimento da escola enquanto instituicdo Isagi@ual tem por preocupacéo

encontrar respostas para os desafios da sociedade.

Para o autor, cada uma das orientacbes da educatitica, entretanto
abordadas, encaixa-se numa relagéo triangular entapa um dos vértices representa
uma das concepcdes definidas em funcdo do objeuttoqee se centra (aluno,

matérias/conteudos, sociedade).

Eisner adverte ser demasiado frequente definiremrsktivamente aos
programas de artes, objectivos tdo amplos e t&oaatiss que torna dificil compreender

0 que eles significam e a importancia que a educaitética representa.
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Para o autor (2004), o objectivo da educacéo iaeideve justificar-se segundo
cinco principios, advertindo contudo que ela ndwedser caucionada a custa de
objectivos ou resultados que podem ser obtidovédrde outras disciplinas, pelo que
as artes visuais devem fazer apelo aquilo que sthglie, ou seja, ao seu valor

intrinseco.

Para Eisner, nenhum dos professores se interagsap@la educacéo da viséo
como os professores de arte. As artes plasticasntra luz do dia aspectos do mundo,
como por exemplo as qualidades expressivas, que ouko modo talvez

permanecessem, talvez, ocultos.

Na opinido de Viktor Lowenfeld e Lambert Brittaid984:26), a educacéo
artistica € o unico dominio do conhecimento queesdra no desenvolvimento das
“experiéncias sensoriais”, em que o refinamentsatsibilidade visual, no ambito das

artes visuais, propicia a captacao das diferendas éetalhes.

Para aqueles dois autores a arte, porque pressupdesenvolvimento de

actividades, é por natureza dinamica e tem um taranificador.

As diferentes formas de expressao plastica (desgnaeura, pintura, escultura)
implicam a integragéo de diversos elementos dar@&quea do aluno na configuracao
ou formacao de “um todo”. Dai que segundo LowenéeRFittain, o aluno quando, no
processo criativo selecciona, interpreta ou refdas elementos, para além do objecto

artistico (desenho, pintura, escultura), diz-nos@pensa, sente e ve.

Os autores tém uma visao critica sobre os sistedmaslucacao que acentuam a
importancia da “aprendizagem da correcta informag@grca de factos” (p.15) e cuja

avaliacao incide apenas sobre a memorizacao desplessa informacéao.

Reconhecendo que a aquisi¢éo e desenvolvimentapd&idade de descoberta e
procura de respostas deveria constituir uma preméaq das escolas, 0os autores
enfatizam a importancia do ensino das artes, jaest@s envolvem um conjunto de

experiéncias que promove aquele desiderato.

De acordo com Lowenfeld e Brittain “0 homem aprengiavés dos
sentidos”(p.19), os quais promovem e asseguranteeagtao do homem com o0 meio
ambiente. Dai que o desenvolvimento da sensibiidsefceptiva deva constituir uma
preocupacgéo fundamental do processo educativoassygosto de que “quanto maiores
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sejam as oportunidades para desenvolver a sedailgli (p.19), maiores serdo também
as oportunidades de aprendizagem.

Independentemente do significado que a arte pqaesentar para os adultos ou
para as criangas, 0s autores sao de opinido geeéutacao artistica o processo criativo
assume primazia relativamente ao produto finalchkn das criangcas o importante € a
maneira como elas pensam, expressam 0S Sseus SEDBME projectam as suas
percepcdes. Em sintese, a crianca através doshdssetas pinturas e das construcdes

“demonstra o conhecimento que possui do ambiept&2].

Para Lowenfeld e Brittain, enquanto a educacdost@di se preocupa
fundamentalmente com o efeito do processo crianlwe o aluno, nas chamadas belas
artes a preocupacdo esta centrada no produto dinadbjecto artistico. Dai que a
expressao tenha para a crianga 0 mesmo signifiga€la criacdo artistica tem para o

adulto.

Howard Gardner (1999) identifica no processo deem\slvimento “trés
aspectos da competéncia das criancas em artessViquad3). Sdo elas a percepcéao, a

conceptualizacao e a producao.

Embora na opinido do autor, as faculdades per@pse desenvolvam muito
mais rapidamente quando as criangas s&o mais rnesasnao significa que o

desenvolvimento perceptivo em artes visuais nda deurrer ao longo da vida.

A capacidade de analisar as obras, de reconhea@spestos estilisticos nédo é
apenas exclusiva dos entendidos em arte. Para &axiistem inUmeras provas em que
as criancas sao capazes de estabelecer e identifieeencas subtis nos individuos e
nos objectos, pelo que determinar as condicOesusmasg| criancas sdo ou nao capazes
de identificar e distinguir um estilo de outro mésas de arte, se converte num desafio

interessante.

Gardner na esteira de diferentes autores (Kohld&@9; Piaget, 1970; Turiel,
1969) sublinha ainda que o “nivel de compreensamuendividuo em artes” (1999:42)
se desenvolve gradualmente em consequéncia dadgder com o dominio artistico.
Referindo-se as primeiras investigacdes, por dizeglas em parceria com Winner e
Kircher (1975), estas revelaram que as criancasuséncia de orientacéo do professor

tém sobre as artes concepcodes pobres e mesmaoserrada
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Relativamente a produgcdo em artes visuais, Gar@mkr opinido que existem
“afinidades sérias e ndo triviais” (p.46) entrer@mrga e o artista adulto. Segundo o
autor, as obras das criancas sédo tdo imaginativasisticas quanto a dos adultos.
Também para Gardner as artes sdo um meio muitgiakse ndo Unico, de expressao

pessoal.

Tanto para as criangas como para os artistasstes @odem oferecer o melhor
marco — e possivelmente o Unico- para a expregsatva do que € importante naquele

momento” (p.47).

Contudo, Gardner adverte que as criangas nao pesmsamas obras do mesmo
modo que os artistas e “que as produzem sem refar@o ambito artistico” (p.47).

Eisner sugere um segundo principio, o qual consistalesenvolvimento da

inteligéncia artistica, apesar da relagéo artdip@iecia ndo ser muito comum.

Como referem Luisa Garcia e Rosario Pérez (1998)ppodsito do juizo sub-
avaliativo que se faz do ensino das artes por ssidgrar a capacidade artistica e

criativa do individuo como um dom natural, que ségode ensinar.

Eisner reconhece que a separacdo entre a arteteligéncia se deve, em parte,
a tendéncia para considerar a atitude artisticaogesultante do talento, e a capacidade

intelectual como estando associada a disciplina®a@matematica ou as ciéncias.

Ao considerar-se que apenas os dotados ou “gémiodém desenvolver a
actividade artistica, a capacidade de representac@®pressdo € vista como uma
competéncia inata, o que teve como consequéncirgimalizacado do ensino das artes

na escola.

Luisa Garcia e Rosario Pérez (1998:100) sublinhamaaque a falta de
reconhecimento social do ensino das artes levansiderar esta area de ensino mais
como um “adorno curricular” do que um verdadeiroiangara o0 desenvolvimento

global do aluno.

De acordo com Eisner (1999:13-20), “a psicologiat&éede Arnheim” tem um
caracter cognitivo, o que leva ao reconhecimentprdaria percep¢cdo como um acto

cognitivo.

Para Arnheim (1999:49), a percepcao vai muito pan do simples “registo de

imagens”, uma vez que ela implica identificacaolasgificacdo e a expressao exige
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sensibilidade. O autor designa esta “actividadenitwg” de intuicdo, considerando-a
como o principal meio de que a mente dispde pgrbbet e conhecer o mundo.

Na opinido de Arnheim, os desenhos das criancasianiase inicial, sao
indiferenciados, uma vez que a sua mente captasgameralidades e a percep¢ao nao

parte dos pormenores.

Por exemplo, “o caracter de cao é percebido amtesdcteristica particular de
qualquer cao” (Arnheim, 2002:158). Assim, anteslefnicdo da nocao de um qualquer
objecto, a crianca capta intuitivamente 0s seuscisp e caracteristicas gerais, ou seja,
aquilo que é o caracter comum desses objectos e quéor designa de “conceito
perceptivo” (p.39).

S&o estes conceitos intuitivos que, de acordo caonhedm, se estabilizam,
caracterizando-se por um conjunto de pormenoresdstdizados, adquirindo assim a

mente jovem 0s primeiros “conceitos intelectuais”.

Para este autor, quer a intuicdo perceptiva, gqselcanceitos intelectuais,

enguanto instrumentos da cognicdo humana, negessiéa requerem-se mutuamente.

Arnheim enfatiza a ideia de que o artista deve yarco significado geral dos
objectos e ndo apenas os detalhes, sob pena dficadm mais profundo da obra se
perder. Dai que, para Arnheim, a interdependéntia éntelecto e percepcao intuitiva
tenha uma relevancia fundamental para a educa@ho,que, na configuracdo dos
curriculos, deve ter-se em conta o equilibrio easrenatérias que cultivam o intelecto e

as que promovem a “visao inteligente”.

Ao contrario da teoria intelectualista, que considgue os desenhos das
criancas tém origem em fontes ndo visuais, portaro “conceitos abstractos”,
Arnheim sustenta que o conhecimento e a vida meakalkriancas estdo intimamente

ligados a sua experiéncia sensorial.

Para Eisner (2004:53), ndo ha nenhuma razéo ¢#stdl para se ensinar em
exclusivo o “exercicio da inteligéncia” a quem doanbem a linguagem ou 0s nameros,
matérias privilegiadas no ensino tradicional, quaadnhteligéncia adopta outras formas,

servindo cada uma delas fins sociais e culturéeseatites.

Como terceiro principio, Eisner sublinha que oggpamas de educacao artistica

devem contribuir para que os estudantes aprendamalimagens visuais que 0s
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satisfacam, a experimentar as caracteristicascastatas imagens e a compreender a

sua relagéo com a cultura de que fazem parte.

Partindo do pressuposto de que as escolas tendgna, geral, a promover a
normalizacdo, as respostas uniformes, o0 autor @erssi como principio, que a
educacéo artistica deve contribuir para o recontextio das especificidades do que ha
de pessoal e distintivo em cada aluno. Como réferbert Read (1982:17), “Na pratica

democratica, todos os individuos tém o seu patrioion

Read acentua a importancia da singularidade de icaildduo, significando
esta algo que mais ninguém possui, a qual se tnaelazmaneira de ver, de sentir, de
pensar, de inventar e de expressar 0s sentimeertosgdes.

Assim, a singularidade de cada individuo, desde lipra ajustada ao todo

social, possui um valor incalculavel para toda mdmidade.

Partindo da tese “a arte deve ser a base de t@thu@cao” (p.13), o autor
enfatiza o principio de que o objectivo da educag@o se deve esgotar apenas no
desenvolvimento da singularidade do individuo, rdage também promover a sua
reconciliacdo com a unidade social. Dai que pasdRe individuo s6 sera «bom» na
medida em que a sua individualidade se realizarales totalidade organica da
comunidade” (p.18).

A educacdo ao promover o desenvolvimento das qeil do individuo
elimina ao mesmo tempo os aspectos negativosgpelpara o autor ndo faca sentido o

recurso a repressao.

Na opinido de Read, os impulsos gerados pela e@ocgluem os “impulsos
egoistas e anti-sociais” (p.19). Os pressupostosgeen assenta a tese de Read soO
ganham sentido se a liberdade for entendida conmgipio orientador da educacéo,
principio este que teve como percursores Rousdeestalozzi e Montessori, entre

outros.

Por oposicéo ao conceito de “desenvolvimento” engugrocesso de evolucao
fisica gradual e maturacao” (p.20), o autor defanmdeoutro ponto de vista. Para ele, o
desenvolvimento significa antes o ajustamento doreentos e emocdes, por natureza
subjectivos, ao mundo objectivo, pelo que a qudéddo pensamento, da compreensao
e da personalidade e do caracter, dependem ndaesmate do éxito desse

ajustamento.
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Para Read esta € a missdo mais importante da é@dugeto que a “educacao da
sensibilidade estética” (p.21), através das diteseformas de expressao artistica, se

revista da maior importancia.

Dai que a riqgueza da democracia resida, fundanmeetd, na variedade e na

diferenciacéo de cada individuo.

Consciente de que a individualidade, por si s0,teéo qualquer valor pratico,
segundo o autor, para a educacao, o grande olgeriilesenvolver, ao mesmo tempo,
aquilo que é singular e a consciéncia social oreaigrocidade do individuo” (Read,
1982:18). Entendida a singularidade como algo guguém mais possui ela tem para a

humanidade um valor imensuravel.

Para Read, a educacdo tem um papel insubstituivéh apenas no
desenvolvimento da individualidade, mas tambémepanciliacdo da singularidade de

cada individuo com a unidade social.

Para o autor, a qualidade do pensamento, a peidaaale o caracter de cada
individuo dependem muito do ajustamento das suag@s e sentimentos ao mundo
objectivo, pelo que a educacao da sensibilidadgiesttem aqui um papel inestimavel.
O autor ndo se refere apenas a educacao visudhsticp, mas inclui aqui todas as
formas de “auto-expressao”. O autor realca a grangmrtancia do contributo da
educacao estética para o0 “ajustamento dos senadoseu ambiente objectivo”
(1982:21).

Como quinto e ultimo principio orientador, Eisnede opinido que, para além
de ensinar a criar e a contemplar obras de adueacéo artistica deveria contribuir
para ensinar os alunos a apreciar e a contempfarraas artisticas que estédo presentes

na natureza.
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7 —“Como se produz a aprendizagem artistica”

O ensino que nao fomenta a aprendizagem tem
0 mesmo sentido que a venda
gue ndo fomenta a compra.

In Elliot Eisner (2004:69).

Se até aqui temos vindo a reflectir sobre qualrgda da arte na educacéo,
seguindo de perto fundamentalmente a linha de perga de Elliot Eisner, importa
agora tentar compreender de que forma se procesmareadizagem em arte, no
pressuposto de que isso contribuird para uma melhwfiguracdo e planificacdo do

curriculo.

Na opinido de Eisner (2005), a aprendizagem aisttoncorre para o0
desenvolvimento das capacidades necessarias aaceggroducao de formas artisticas,
a percepcao estética e a compreensao da arte émgirapnsao cultural.

Assim, para a compreensdo da aprendizagem artidiés@-se ter presente o
modo como se aprende a criar as formas artisécasy as formas visuais em arte, e

também na natureza, e a conhecer os aspectosmpmrem para a compreensao da arte.

O autor denomina todas estas dimensdes da aprgadizatistica nos seguintes

aspectos: produtivo, critico e cultural.

Se, nos anos 50, se considerava que a criangaeseriblvia basicamente de
dentro para fora” (Eisner, 2005:59) e se, por cgumisge, a aprendizagem artistica era
consequéncia do estado de maturacao da criancgaped go professor apresentava-se
muito diminuido, limitando-se apenas, como ja atizmmos referéncia, a fornecer os
materiais necessarios, a incentivar os alunos dsarear o desenvolvimento das

actividades.

Sendo certo que a aprendizagem artistica se tesntado em diversas
direccdes, Eisner ndo deixa de acentuar que oddganento artistico € o resultado de
“complexas formas de aprendizagem levadas a cab@05(60) em cada um dos
dominios ou aspectos atras referidos, pelo quedad@arte o principio de que a
aprendizagem em arte decorre ou € consequéncimaita da maturacdo. Assim, ela
pode ser propiciada e facilitada através do ensino.
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Partindo desta premissa, importa, segundo Eisnarpieender como se produz
a aprendizagem artistica.

O autor sublinha a importancia dos psicologos datdlle mas fundamen-

talmente de Rudolf Arnheim, pelo contributo ao htleeaprendizagem em arte.

Na perspectiva de Arnheim (1999), a cognicao pdoke aspectos mais gerais,
evoluindo gradualmente para os aspectos particuaraais especificos. Arnheim é de
opinido que a capacidade de discriminacdo dasdauis que constituem o meio
envolvente por parte dos individuos aumenta comaansaturacdo. Para este autor, “a
percepcéo nao parte dos pormenores, secundariaprengssados em abstrac¢cdes, mas
de generalidades” (2002:158).

As caracteristicas gerais, por exemplo, de cao [twebidas antes das
caracteristicas particulares do cdo A ou B. Dai gsieprimeiras representacdes da
criangca respeitem apenas a generalidades, ou mahtaspectos estruturais gerais
simples” (2002:158).

Eisner refere que, de acordo com a teoria da Gessaadultos podem perceber
melhor as qualidades e relacdes entre essas gilegidaor mais complexas e subtis que
possam ser, do que as criancas. A este procespercdeber, comparar e estabelecer
relacbes entre qualidades, designam os psicologosGestalt dediferenciacdo
perceptiva(Eisner, 2005:60)

Para Eisner, a larga experiéncia adquirida na vhs@&o de formas visuais por
parte dos criticos de arte, por exemplo, contripaia aumentar e refinar as suas
capacidades perceptivas. Dai que, segundo o autdiferenciacdo perceptiva, ou a
capacidade de perceber relacdes entre qualidagledesenvolva progressivamente a
medida que se aprende, tornando-se mais complergedida que aumentam as

experiéncias de cada individuo.

Dada a complexidade do mundo visual, Eisner adveoigudo, que, & medida
qgue o individuo se desenvolve, tende a reduzioasdas visuais a “certos simbolos
visuais gerais” (p.61), dado que, normalmente, Bdotem tempo para observar
detalhadamente essas formas visuais. Por exempbsesvacdo pormenorizada de uma
arvore permitiria identificar uma forma tridimensé@ complexa, com diferentes
configuracdes, inUmeras texturas, tons, etc., pe®a cor e a forma dos objectos se

generalizam a partir de inUmeras observacoes @etaspparticulares.
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Para Eisner, essa generalizacao visual que dedegteonceito visual” afecta a
percepcdo das particularidades e caracteristicashyjectos. A percepcao tende assim a

ser selectiva.

O autor designa por “constancias visuais” (p.62)ingerferéncias que decorrem
do conhecimento que temos das coisas e que afeatamssa consciéncia das
qualidades visuais que os objectos ou figuras aptasi em cada situacdo. Dai que,
para Eisner, a organizacdo das constancias visaambito do ensino das artes visuais

seja fundamental para a compreensao do modo cammdo visual esta organizado.

Contudo, as constancias visuais ndo séo, seguadtog 0s Unicos mecanismos
cognitivos que interferem na percepc¢ao visual. #dhnia de vida de cada individuo, as
suas experiéncias, as suas necessidades e a pessgec abordagem face a uma
determinada situacdo concreta, e que 0 autor degign “estruturas de referéncia”,
(Eisner, 2005:61) afectam a percepc¢ao visual deisgacdo. Assim, as estruturas de
referéncia estética devem ser um dos mecanismastivog que os individuos devem
aprender para compreender o mundo “em relacdo deswatura formal e ao seu

conteudo expressivo” (Eisner, 2005:63).

Philip Phoenix, fildsofo americano, citado por Esn2005), refere que a
escolarizacédo deve contribuir para que os alunoendpm a utilizar as diversas
estruturas de referéncia desenvolvidas pelo honema objectivo de “compreender,

experimentar e controlar a natureza” (p.63).

Na opinido de Eisner, as estruturas de referéneserdolvem-se mais
intensamente nas “disciplinas do pensamento ensemtd humanos” (p.63), em que se

incluem as artes.

De acordo com o pensamento de Phoenix acerca dacuwar dever-se-ia
procurar que os alunos adquirissem e aprendessernilizar as ferramentas das

diferentes disciplinas, ganhando sentido a paatexperiéncia.

Para Eisner, nas disciplinas de arte, como nasaguéxiste uma dimensao
técnica (linguagem e termos utilizados na discg)lire uma metodologia de
funcionamento. No dominio das artes visuais, osaaulesenvolvem expectativas, por
exemplo, a partir das ilustragdes dos livros, do tle arte que tém em casa ou que tém
a possibilidade de ver. Sdo estas formas de ademjuenciam a maneira como 0S

alunos concebem a arte, convertendo-se, deste madmsuas estruturas de referéncia
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para a arte. Assim, o conhecimento que os indigd&m ou que supdem que deve ser a
arte, condiciona a percepcédo dos objectos que @&nguadrem no seu quadro de
referéncia ou ndo pertencam, no seu entendimertategoria “arte”. Na opinido de
Eisner, aquilo que os alunos aprendem depende eme paquilo que tém a
possibilidade de experimentar, contribuindo esgagréncias para o desenvolvimento

das estruturas de referéncia.

Um outro aspecto do desenvolvimento perceptivondle menos importancia,
para o qual Eisner chama a atencéo, prende-se demdéncia que as criangas tém,
numa determinada fase, em centrar-se hum aspeticufga do mundo visual, sem se
darem conta da relacdo dessa parte com o todaguaina opinido do autor, seja de
fundamental importancia, nas artes, o desenvolionéa capacidade de compreensao

da relacéo ou interaccdo de uma parte, ou padespdodo.

O desenvolvimento perceptivo do individuo traduasavés da sua capacidade
em “ver relagdes visuais complexas”. Segundo oratmo lugar de uma viséo focal,

desenvolve-se a visdo contextual” (Eisner, 2005:64)

Eisner adverte, contudo, que a percepcao das gdabdvisuais ndo se consegue
apenas com a mera observacao das relacdes efdrenas visuais, mas deve ter-se em
conta 0 seu caracter expressivo, ou seja, a caucide sentimento que ela gera ou
pode gerar no observador. O impacto de uma imagatduz-se, ndo tanto pela sua
capacidade em captar a atencdo, mas sobretudsgdimento que é capaz de gerar

junto do observador ou contemplador.

De acordo com Rudolf Arnheim (2002:447-448), “tedaoa pratica é altamente
expressiva”. O autor defende a prioridade da egpresconsiderando as qualidades
expressivas como 0s meios de comunicacdo do anpstenitindo-lhe compreender e

interpretar as suas experiéncias e “determinandgdps formais que ele cria”.

Dai que Arnheim considere que o treino dos alumoarte consista basicamente
no desenvolvimento e apuramento da sensibilidade gesas qualidades e a expressao

deva ser entendida como o critério orientador pdeaer artistico.

O autor reprova mesmo 0 ensino que se centra fusraimente nas qualidades
técnicas e geométricas, prejudicando o desenvohtomda sensibilidade dos alunos
para a expressao, e enaltece a pratica docentmeprgiva os alunos a captarem e a

representarem as qualidades expressivas dos modefos, por exemplo, a tensao a
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tristeza, a alegria, ..., jA que, ao fazerem isscalosos observardo as propor¢des, a
direccdo, a relagdo entre as formas, etc., e apeedm o “clima dinamico do tema”

(p.448), por oposicao a reproducdo mecanica, estatyeométrica.

Embora admita que alguns defendam que o “artiste gheaticar a técnica
puramente formal” (p.448), antes de representareptoduzir com éxito a expressao,
Arnheim sublinha que essa metodologia inverte arardatural do processo artistico.

Arnheim ndo confunde os termos “expressao” e “aMjfmressao”, uma vez que
esta se refere ao “extravasamento passivo e pgu@édo que se sente interiormente e
0 método da expressdo “requer concentracdo acttiacelinada de todas as forcas
organizadoras sobre a expressao” (p.448).

Sublinhe-se que, na opinido do autor, as sensdofm® desenvolvidas pelo
organismo como auxiliares para reagir as “forcdvas circundantes — lugar, forcga,

direccéo”, conduzindo “a percepc¢édo do impacto defssgas” (p.447) a expressao.

Elliot Eisner é de opinido que os artistas, de $oa dominios artisticos, estdo
interessados no contetdo expressivo da obra, pedopgocuram ordenar todas as
qualidades de modo a que a sua obra expresse oos&ldo de forma concreta.
Todavia, isto ndo significa que todos aqueles daserwam formas visuais tenham a
capacidade para compreender o seu conteudo.

Quando o conteudo de uma obra de arte € demasidddid su quando as
estruturas de referéncia do observador ndo sdaadas, a sua relacdo afectiva com a

obra fica diminuida.

Citada por Eisner (2005), Suzanne Langer foi unsaplencipais defensoras da
ideia de que as formas artisticas “expressam sento® humanos” (p.66), percebidos
estes através dos sentidos e da imaginacdo. N&iomia Langer, o artista, a partir do
conhecimento que tem das formas de sentimentoyialet@-as na sua obra, tornando-
as publicas e proporcionando a qguem se confromiaet®, e seja capaz de compreendé-

la, “um sentimento muito peculiar” (p.66).

Segundo Eisner, existem fundamentalmente duassegue explicam as razdes

que levam os observadores a reagir emocionalmeriteraas artisticas concretas.
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De acordo com a perspectiva associativa, os ingdgdcaprendem a relacionar
essas formas com outras experiéncias que paraté&tesm significado emocional
idéntico.

Por oposicao a esta teoria, a teoria de Gestalicaxgue a reaccdo a forma

visual é consequéncia do seu caracter intrinsecseja, a luz emitida pela relagéo entre

as formas existentes num campo visual afectaensessensorial visual.

Como refere Rudolf Arnheim (2002), na actividade weurologista Kurt
Goldstein, vem-se a verificar que uma pacienteaplora de um disturbio do cérebro
tinha problemas de equilibrio e que estes aumemtagaando usava um vestido
vermelho e desapareciam quando vestia de verddstewl chega a conclusdo que as
cores correspondentes aos maiores comprimentodke @m uma relacdo com as
reaccOes expansivas, ao contrario das cores dernoemgprimento de onda que

favorecem ou tendem a contrair-se.

Embora conscientes de que os matizes de compriméet@nda mais longos,
alta saturacao e claridade intensa sdo mais actidosse sabe, todavia, em que medida

a intensa energia luminosa provoca, ou ndo, reaggdsistema nervoso.

Para Eisner, a maneira como os individuos reagefordms visuais depende,
quer das caracteristicas existentes nas formasisjsguer no observador. Dai que
algumas das caracteristicas possam ser explicddasda teoria associativa e outras a

luz da teoria de Gestalt.

O autor identifica ainda os seguintes factores qoesidera relevantes no
dominio produtivo da aprendizagem artistica: Cajzate de tratamento dos materiais;
capacidade de percepcao das relacbes qualitatit@sas formas produzidas, as formas
observadas no meio ambiente e as formas enquaageis mentais; capacidade para
criar formas que satisfacam quem as cria dentrdinhiies e possibilidades do material

utilizado e capacidade de criacdo de ordem espasigtica e expressiva.

Na opinido de Eisner (2005), a decisdo do artigtale aluno de arte sobre os
materiais a utilizar na criacdo das formas visnas é de somenos importancia, ja que a
natureza do material, pelas suas caracteristiclesitaao resultado final. Esta
interdependéncia entre material e forma apresenteesno um dos desafios mais

interessantes para o artista.
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Refira-se que o proprio material, pelas suas piigisiles, mas também pelas
suas limitagOes, transforma-se no processo dedosiapm “agente activo”, desafiando
a intuicdo e sensibilidade do artista. Cada matgrelas suas caracteristicas, suscita
diferentes formas de abordagem, diferentes atitwes dentro dos limites e das
possibilidades do material que se gera o conhetiménmedida que o conhecimento
sobre as potencialidades dos materiais aumentamdquas habilidades técnicas dos
alunos estdo a altura daquilo que desejam crianeEié de opinido que as suas
capacidades artisticas também vdo aumentando. @ i@fiere que, no processo de
producdo das formas visuais, 0 resultado que ssegaird atingir dependera muito
daquilo que cada individuo for capaz de fazer comaterial, ou seja, pela capacidade
de transformar esse material num meio. Para E{@0&4:pp.108-109), “Um material
converte-se num meio quando transmite 0 que daadis 0 estudante deseja, o que ha

descoberto e h4 eleito expressar”.

Para que cada material se transforme ou converta meio, requere-se ao
artista ou ao estudante um conjunto de habilidéél@scas. Dai que a aprendizagem
artistica imponha, no dominio produtivo, a aquisieddesenvolvimento de habilidades

no manejo das ferramentas e utensilios

A producédo de formas visuais requer ainda, segiisizer, a capacidade para

compreender as qualidades que emergem a medidz quabalha com os materiais.

Ainda que do ponto de vista técnico se possa tebam dominio dos materiais
e as habilidades necessarias no manejamento dasértas, pode-se contudo néo ter a
capacidade suficiente de observar, com a sensitididjue se exige, as formas que vao
surgindo no decorrer do seu trabalho artistico.dDaia capacidade de ver as formas de

arte e da natureza afecte a capacidade de casidunalpara produzir formas visuais.

Na opinido do autor, o acto da criacdo ndo emengeadio, pelo que, quando a
sensibilidade visual do individuo se desenvolveagtimpda observacdo de formas
visuais, é possivel que essas experiéncias visaaiituam uma fonte privilegiada na

producao de formas criativas.
Segundo Eisner (2005:87) “ver € adquirir sentiduai através da experiéncia”.

Através do refinamento da sensibilidade, é posstescobrir significados
perceptivos ocultos que vao muito para além datesér formal das formas visuais. Na

opinido do autor, um dos objectivos de quem secdedis artes (artes visuais, musica,
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teatro, danca, etc.) consiste em criar relacOelt@inas entre as partes que constituem

o todo.

Veja-se, por exemplo, o que diz Leonardo da Vi2€0{:73) a proposito da
composicao da figura humana: “cada parte do tode @star em proporcdo com o

todo”.

Também Platédo, citado por José M. Parramon (19iz4d due a composicao
consistia em encontrar e representar a variedadeidade, ou seja, a variedade na cor,
na situacdo, na dimenséo, na disposicdo dos elesmaat composicao, etc. Contudo,

esta ndo pode ser excessiva sob pena de dispetgsmcao do observador.

Eisner é de opinido que a composicdo s6 se consubstameeabza, tendo em

atencao os seus aspectos qualitativos.

As diferencas subtis, como, por exemplo, a tempexate uma cor ou a forca de
um traco, etc., podem ser recursos suficientess par conseguir uma composicao
harmoniosa e equilibrada, mas também, pelo cootfaodem contribuir para dispersar

a atencao do observador.

Dai que, para o autor, aprender a ver as relagiies @ elementos formais e
mesmo entre 0s aspectos qualitativos, exige o @301 nova forma de visdo. Assim,
a generalidade das actividades de percepcdo dewmsisitlg sobretudo, no

reconhecimento das qualidades expressivas dasdofisais.

Todavia, reconhece que outras formas de percegcéerdsram nas qualidades,

mas n&o nas suas relagoes.

Ajudar os estudantes a aprender a ver as intermcefge as partes que
constituem o todo, ou melhor, a unidade, é um dosipais desafios que se colocam a

educacao artistica.

Eisner adverte, contudo, que o0 acto de, ver p@oOsindo € suficiente para
solucionar os problemas de “encaixe”, ou melhorajgstamento entre as partes, sem
que umas prevalecam sobre as outras, mas tambérfung@o do “conhecimento

somatico”, ou seja, em funcédo do que sentimos emabknente.

No entanto, os factores antes referidos nao sadig&msuficiente para a criacao
de formas visuais. O artista, ou o aprendente root#-se com o desafio de transformar

uma ideia, um sentimento, ou uma imagem numa foswzal que satisfaca os seus
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interesses e as suas expectativas, tendo em atesdéuites e as possibilidades do
material utilizado. Seja qual for a estrutura visulizada, da mais simples a mais
complexa, ela exige ao criador a “capacidade deniar”, atravées de um material
diferente da percepcao ou da imaginacao, uma fersoal que corresponda aquilo que

ele pretende.

Isto conduz-nos, segundo o0 autor, ao terceiro Ifaquie considera presente no
processo de criacdo da forma artistica: “A habiledgara inventar formas que
satisfacam a quem as realiza dentro dos limitegndterial com o qual trabalha”
(Eisner, 2005:88).

De acordo com o autor, existem, no dominio vistlaidamentalmente dois

modos através dos quais se realiza a producatcartis

- O primeiro deles é utilizado pelas criancas da2 4 anos e que segundo
Viktor Lowenfeld e W. Lambert Brittain (1983), ceaponde a etapa da garatuja, e
também por alguns expressionistas abstractos, deaqtitulo de exemplo se cita
Jackson Pollock. Refira-se que este pintor deseauph partir de 1947, o estilo gestual
gue mais tarde passou a ser designado por “actioning’. Pollock deslocava-se a
volta de tela, estendida no chéo, impregnando-tintke com o auxilio da trincha ou
deitando-a directamente da lata, deixando queuss@gestos fossem apenas controlados
pela intuicdo. Segundo Lowenfeld e Lambert, as tgm® das criancas ndo tém
qualquer propdsito de representar o meio visuah representar algo, mas antes tém
por base o desenvolvimento fisico e psicoldgico. dgamido de Rudolfo Arnheim
(2002), os rabiscos iniciais da crianga ndo ténisquar objectivos representativos, eles
sdo antes uma forma de actividade motora agrad®eltracos registados sobre o
suporte, por accdo do movimento dos bracos de dengara o outro, constituem uma

fonte de prazer para a crianca.

O outro modo de accao artistica € e tem sido debgdw ao longo dos tempos,

pelos artistas e também pelas criangas.

Neste processo de criacdo artistica, tanto a e@iango o artista se colocam
perante o desafio de transformar uma ideia, imagersentimento numa forma visual,

utilizando para o efeito um determinado materiaticfonado este como meio.

Como refere Eisner (2004:131-132), “uma ideia natasle um veiculo que a

transmita, que a converta num objecto ou sucesstegina um lugar no mundo”
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Como ja atras referimos, dada a menor capacidadifelenciacdo perceptiva
da crianga nos primeiros anos de idade, o esquemaligjectos representados reduz-se
as suas caracteristicas estruturais mais sim@ewedida que as criancas crescem e as
possibilidades de desenhar e pintar aumentam, tarab&apacidade de diferenciacéo e

maior, pelo que os esquemas dos objectos reprdssrgao corrigidos e melhorados.

Este aperfeicoamento € propiciado, segundo Eisateavés das “condicdes

contextuais” e através do ensino.

Sintetizando, o autor sublinha a ideia de que © det criacdo consiste na
invencdo de formas que representam a intencaotdtaaatravés de um determinado

material.

No caso das criancas, essas formas, sdo no irffagiopximacdes” muito
simplificadas, tornando-se mais aperfeicoadas ééammais complexas, a medida que
a crianca aprende a “criar a ilusdo da terceiraeds&o” sobre a superficie
bidimensional (Eisner, 2005:90).

O quarto, e ultimo, factor a ter em conta na coadd forma visual consiste na
organizacdo das formas visuais de modo a conssguirn todo coeso e coerente. Dai
que seja fundamental prestar-se atencdo as relagpdes cada uma das formas que
constituem a totalidade da obra artistica.

As criancas e também os adultos que ndo tenhanesidaga para compreender
a obra de arte tendem a centrar-se em formas &glad seja, apenas numa parte do

desenho, e que Arnheim designa por “solugao local”.

Arnheim é de opinido que as obras de arte devemlsadas “por cima”, ou
seja, devem ser captadas inicialmente na suadati®j desempenhando a relacéo entre

as partes um papel fundamental em termos de coQdoosi

Para este autor, ha, na composicao, uma relagéwientre as partes e o todo,
dependendo a aparéncia de cada uma delas da esttattodo, e este é consequéncia
da natureza das suas partes. Dai que, para ArrfRe08:69), “nenhuma porcdo de uma

obra de arte é absolutamente auto-suficiente”.

Também, segundo Eisner, a obra de arte deve fuarcammo um todo e néo
como uma “série de partes separadas” (2005:94),qped é preciso prestar atencao as
relacdes qualitativas entre as formas que fazete darconjunto. Dai que, para Eisner,
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seja fundamental desenvolver este tipo de obseyvdgdorma visual, sob pena de os

objectivos de natureza estética, expressiva,fe@rem comprometidos.

Relativamente a criacdo da forma visual, Eisndesaza as seguintes ideias:

Que o desenvolvimento artistico ndo € consequéaaiamatica da
maturacao do individuo, mas antes do conjunto gergncias a que teve
acesso, pelo que a sua capacidade ou habiliddd8caresta dependente

daquilo que aprendeu.

Que no ambito produtivo entra em jogo um conjurdadtores, tais como
a capacidade de compreender o contexto e imaginswlacdes visuais, a
capacidade de manuseamento dos materiais, engu&nds ou veiculos
através dos quais se materializa a expressao,agidage de transformar
ideias, sentimentos ou imagens em formas visuasguzdias, tendo em

atencéao os limites e possibilidades dos materiais.

Que o individuo precisa de aprender a ver as foqunascria como parte
de um todo, ou como refere antes Eisner, “comoepa® uma
configuracédo visual total e emergente” (2005:98% suas decisdes devem
ser tomadas a luz das relacdes qualitativas esipardes e de acordo com
objectivos que a obra deve servir. Como diria Rjagieado pelo autor, o

individuo precisa de “descentralizar a sua vis@ddy).

Para Eisner, o dominio da producéo artistica éagpema das trés areas gerais

em que se produz a aprendizagem de arte.

Para além do dominio produtivo, os programas deagdo artistica devem

promover o desenvolvimento de outras competéncdasignadamente do dominio

critico.

Em termos de percepcdo de formas artisticas visugi®rta desde logo

interrogarmo-nos sobre que tipo de sensacdes paavoa determinada obra de arte em

quem a observa. Para o autor, uma das funcdesalgugu obra de arte é provocar

alguma coisa ou afectar a experiéncia de quemtarmogia. Quanto mais informacdes e
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dados possuirmos sobre a obra de arte, maior ésdbpimlade de lhe darmos sentido e

compreendermos o seu significado.

Segundo Eisner, a estrutura de referéncia paradexteaquilo que a obra

provoca, ou faz sentir, no observador é denomimsdaimensdo experiencial. Esta

dimensado é uma das diversas estruturas de refer@meipodem ser utilizadas, segundo
0 autor, na observacéo e avaliacéo da obra de arte.

A dimensao formal da obra constitui uma outra éstaude referéncia. Neste

caso, 0 observador fixa-se nas relacfes existeamé® as diversas formas que
constituem a obra. Estdo neste caso, por exemplmnéiguracdo das formas, a
interaccao das cores, etc..

A titulo de exemplo, as cores, de um modo gera, S& percepcionadas por
nos sempre da mesma maneira. As cores, quandoizagas numa COmMposicao,
influenciam-se mutuamente, sofrendo, assim, albesaconsoante o contexto em que se
situam. Assim, a identidade de uma cor depende wadanenos de si mesma, mas

antes da relacéo que se estabelece com as demais.

Ver a forma visual segundo esta estrutura de mefexésignifica observar a
distribuicdo dos elementos formais uns em relag&oacaitros e compreender em que

medida essa distribuicdo espacial concorre panedade da composicao.

Uma terceira dimensao que pode ser utilizada neepeéo da obra de arte, € a

dimensao simbdlica.

Quando as obras de arte possuem determinados egnhtlavés dos quais 0s
artistas procuram codificar significados, ao obadov requerem-se capacidades de
descodificacdo. A relacdo do observador com a dbva consubstanciar-se através da

sua capacidade de identificar e descodificar edg#zolos.

Na opinido de Eisner, a tematica da obra estadioelada com a dimensao
simbdlica e esta, ao mesmo tempo, associada aidicgEigon geral da obra. Dai que a
percepcdo adequada da obra de arte requeira ohesioento do tema que esti

subjacente.

Na dimensao simbdlica, ndo esta presente apergsiso a imagens ou figuras
religiosas ou mitologicas, mas também a simbolalgiacor, ou do traco, etc., cujos
significados séo lidos a luz do contexto cultural.
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Por exemplo, se a representacao do cordeiro ensterhigiosos significa, para
a civilizagdo cristd, a crucificagdo de Cristo, Ibé&dm a cor preta significa, na cultura

ocidental, o luto, enquanto na india este é reptade pelo branco.

Como refere Eisner (2004), o significado ndo seaa®, mas antes se constroi
pelo que, aquilo que os estudantes podem fazer wgteaminada situacdo, € muito
influenciado pelos seus marcos de referéncia, dnangior aquilo que sabem acerca
dessa situacdo. Dai que a socializacdo numa detsfeicultura pressuponha a
aquisicdo desses marcos, pelo que a participacawm rfaomunidade de discurso”

(p.114), significa partilhar formas de codificagidescodificacao de significados.

A dimens&o material € uma outra estrutura de neé&xéue deve estar presente

na percepcao das formas artisticas visuais, dadcagescolha do material, sobretudo
nas obras de arte contemporanea, esta muito netgai@accom o tipo de significado que o

artista pretende expressar.

Para além de todas estas dimensfes abordadas,qai@die forma sucinta, a
percepcao das obras de arte ficaria incompletdcasativesse presente a sua dimenséo
contextual, ou seja, a relacdo da obra com outuasagprecederam ou emergiram

depois.

Na opinido do autor (2005:97), “compreender o cdntde uma obra requer ter
em conta as condi¢cdes que fizeram surgir a obsanasomo o modo como a obra

afectou a época durante a qual foi criada”.

8 — Contributos de Eisner para a construcao do cufculo em Artes

Na opinido de Elliot Eisner (2005), tendo em coma dominios de
aprendizagem artisticas identificadas (produtivajtico e cultural), existem
fundamentalmente trés tipos de curriculos em @adasciente de que aqueles dominios
abarcam um conjunto vasto de objectivos, Eisnemteece que, quando se planeiam e
planificam actividades de aprendizagem em cada elesdé possivel dar-se maior

importancia a um tipo de programas relativamenteuimos. Contudo, tem-se dado
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maior énfase aos programas de ensino artisticatades para a producdo, em que 0s

alunos utilizam essencialmente os meios artispeoa a producédo de formas visuais.

Na opinido do autor, a aquisicdo e desenvolvimdathabilidades necessarias
ao manuseamento e manipulacdo dos meios artistcose com a realizacdo da obra,
mais do que como actividade independente. Neste dgp programa, pretende-se
fundamentalmente que os alunos exteriorizem os snitgmentos, as suas ideias, etc.,

projectando-as na forma visual criada.

Ainda no dominio produtivo, Eisner identifica ungsedo tipo de programa e
qgue esta orientado para o “Design Criativo”. Nesteo, a actividade dos estudantes
centra-se na resolucao de problemas, cuja solpeda,além de ndo ser ambigua, deve
ter um caracter estético. Este tipo de enfoqueccuar tem sido habitual nas escolas de

Design.

Ao contrario dos programas orientados para o ‘&telem que se d4 maior
importancia a dimenséao produtiva de curriculo esans programas orientados para o
“Design criativo” centram-se nos aspectos formaisde “Design”, das artes visuais e
“tendem a relacionar os problemas da forma comeasssidades praticas, ou quase

praticas, da sociedade.” (Eisner, 2005:153).

O terceiro e Ultimo tipo de orientacdo curricular ehsino das artes visuais
centra-se no estudo da utilidade das artes nadsmtge ao longo do tempo. Também
sobre a importancia do papel dos artistas na sadgedobre a relacdo entre a sociedade
e o0 conteludo e forma das obras de arte. Nested8pprograma, as actividades de
aprendizagem promovem a aquisicdo e desenvolvindmtmompeténcias ao nivel da
compreensao e apreciacao, “mais profunda”, deeadaanto manifestacao individual e

social.

Sem privilegiar uma ou outra orientacdo curricusner sublinha contudo que
a importancia de cada uma delas depende do quafesgor valoriza na educagédo em
arte e do publico-alvo a que se destina. No entamtobjectivo do autor consiste
fundamentalmente em sensibilizar os professorea paexisténcia das diferentes
orientacbes curriculares e, por conseguinte, parguas diferentes possibilidades e
limitagOes, que devem ser consideradas e ponderadasomento da planificacdo do

curriculo.
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Definido o curriculo como “uma sequéncia de actdies que se desenvolvem
de forma intencional com o fim de oferecer expaigreducativa a um ou mais
estudantes” (Eisner, 2004:139), Eisner sublinhaajieemo “actividade” € um requisito
basico de qualquer curriculo em artes visuais, edida em que este pressupde que o
estudante realize uma determinada accao, comexeanplo, desenhar, pintar, esculpir,

analisar, etc..

Na opinido do autor, qualquer actividade pressup@eaisténcia de conteudos.
Dai que as actividades que constituem o curriejins desenhadas com o propésito do
estudante se comprometer com um determinado cantédd qual se pretende obter
consequéncias educativas” (Eisner, 2005:139).

Na esteira de Ralph W. Tyler, Eisner considera que,planificacdo do

curriculo, devem estar presentes quatro quest8es@ais:

— Quais os fins educativos que a escola deve prordover

— Quais as experiéncias educativas que terdo magirajidade de atingir

esses fins?
— Qual ou quais as formas mais eficazes de orgaeszas experiéncias?

— Como podem avaliar-se essas experiéncias?

Entendidos os objectivos como os resultados g@s@era obter das actividades
curriculares, Eisner adverte que, na sua definigdeem evitar-se afirmacoes gerais e
vagas, sem qualquer sentido e sem efeito praticandp se procura determinar os

indicios de eficacia do curriculo.

No entanto, a formulagéo dos objectivos curricslae termos de conduta nao
deve transformar-se numa espécie de dogma, devesperar-se dos docentes a
sensibilidade necessaria para ajuizar das limitagfiee, eventualmente, possuam 0s

objectivos expressos, em termos de conduta dodaggtts, no campo das artes.

Ao reconhecer que é dificil, sendo mesmo impossidefinir muitos dos

objectivos, Eisner reconhece, contudo, que a atleddos objectivos faz mais sentido
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quando eles remetem para actividades educativasgeen sdo previsiveis as

consequéncias ou os resultados delas esperadas.

Ora, é no dominio do ensino das artes que as ao&iseigs que se produzem
sS40 menos previsiveis, esperando-se antes que tudames projectem sobre o0s

materiais utilizados as suas interpretacdes peseaaiaginativas.

Herbert Read (1970:18), a este proposito, acentespacificidade de cada
individuo. Para o autor, “o individuo sera inevébwente singular” e esta caracteristica,
porque ninguém mais a possui, tera um valor intalell para a sociedade. Essa
singularidade traduz-se através da “maneira singldaver, de pensar, de inventar, de

expressar 0 pensamento ou a emogao”.

Para Eisner, na actividade artistica ndo existeaspema solucdo ou resposta
correcta, pelo que nos propde o conceito de “obeexpressivo”, como complemento
do conceito de objectivo educativo. Ao contrarioalgectivo educativo, o objectivo
expressivo ndo desenvolve nem a conduta do estudant o resultado da actividade
que vai realizar, mas antes descreve com “0 quéevajue enfrentar-se o estudante”
(Eisner, 2005:142).

E deste confronto que se esperam consequéncidiv@ggstonsequéncias que 0s

professores procuram descobrir e valorizar.

Neste caso, as aprendizagens, as experiénciaspeoastos realizados pelos
alunos s6 podem ser determinados depois de lhesntesido oferecidas as
oportunidades de se defrontarem com determinaderi@atDai que, sempre que se
pretende que os alunos se expressem de forma iatiagina espera de um resultado

anico, Eisner considera que € mais adequado re@wseobjectivos expressivos.

Para o autor, é de relevante importancia que, amiffjgacdo do curriculo, se
tenha presente a relacdo entre os dois tipos dectohygs, no pressuposto de que
qualquer acto de expresséo implica a aquisicasengelvimento de determinado tipo
de habilidades. Habilidades estas indispensavessgmanipulacéo e transformacgéo de

qualquer material.

No processo criativo, ndo bastam apenas as idef@s,necessarias também
capacidades para transformar os materiais, sob gera expressao nédo se realizar.
Recorde-se que, na opinido de Eisner, expressaoomdiste apenas “em dar saida aos
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sentimentos”, mas significa também transferir umdeia, um sentimento ou uma

imagem para um determinado material, convertendstgeem meio de expressao.

Algumas das habilidades podem ser adquiridas endelsédas em contextos
educativos, contextos estes que nao apontam nalsetd producdo criativa, mas
apenas proporcionam a exploracdo e o dominio ddsriaia e habilidades. Estas
depois de adquiridas e desenvolvidas, podem s&férgdas para contextos expressivos

e utilizadas na criacdo de formas visuais exprassiv

Para Eisner (2005:143) “um curriculo de arte posilar entre o educativo e o

expressivo”.

Assim, no curriculo educativo, promove-se a aqai€ o desenvolvimento de
competéncias que tornam possivel a expresséao, mogoa curriculo expressivo, 0s
alunos exploram e desenvolvem as suas ideiaspea1itis e imagens, com recurso ao

reportério de competéncias e habilidades adquiridas

Importa que, na planificacdo do curriculo, a dgdm entre objectivos
educativos e expressivos seja considerada com algemsibilidade, sob pena de as
actividades educativas conducentes ao desenvoltomda habilidades perderem
qualquer sentido, levando a que o ensino da agtee freduzido ao mero exercicio
mecanico e o0 aluno seja confrontado com o desafiose&l expressar sem que
previamente tenha adquirido as habilidades nedasséros conhecimentos adequados

sobre as possibilidades e limitacbes dos matexiatgizar.

Um outro aspecto que ndo deve ser descurado né#iqaeéo do curriculo
artistico prende-se com a relacdo que deve estabele entre a utilizagdo dos
objectivos educativos e 0s expressivos e, conséguente, entre as respectivas
actividades educativas e expressivas e 0s conaggtdgontinuidade” e “sequéncia’
(Eisner, 2005:146).

Para Eisner, é muito dificil que a aquisicdo e hesigimento de habilidades
complexas se fagam num curto espaco de tempo. dg@rendesenhar, pintar, modelar
ou esculpir, etc., requer uma pratica continua phesenvolver essas habilidades.
Habilidades que s&o interiorizadas e a que o iddovipode recorrer sempre que

necessario.

Assim, aprender a enfrentar os desafios que caijlecto artistico imp&e requer

tempo, pelo que ndo é pedagogicamente adequada mudaamente de um projecto
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para outro. Segundo o autor, um curriculo de dnesessita de continuidade suficiente
para que possam desenvolver-se, refinar-se eangeti-se as habilidades” (2005:145).

Sendo a previsdo do tempo condicdo necessariaopadlasenvolvimento da
capacidade e sensibilidade artisticas” (p.145), éawenos verdade que as actividades
devem ser pensadas e organizadas de forma seduemciduncdo das habilidades
desenvolvidas previamente e na razao directa dgraeude complexidade.

Em sintese, o curriculo de arte proposto por Eisneronstituido por um
conjunto de actividades com objectivos educativesxgressivos, em que estes sao
acompanhados de actividades expressivas e nas gsaestudantes utilizardo as
habilidades adquiridas e desenvolvidas em congdtcativo, com o fim de expressar

as suas ideias, sentimentos e imagens.

As actividades e objectivos educativos e expressoanstituem o ritmo do
curriculo e séo organizadas de forma continua, ipedo que os alunos apliquem as

habilidades adquiridas previamente, sdo tambérmael@adas de modo sequencial.

As actividades posteriores sdo gradualmente maisplexas, exigindo aos

alunos um esforco de aperfeicoamento e refinantagdabilidades adquiridas.

Nas palavras do autor, o curriculo e o tipo denenséo o centro do processo
educativo, assim como a actividade de aprendizagestitui o centro do curriculo.

Avaliar em que medida a actividade de aprendizagmmstitui para o aluno uma
experiéncia pedagogicamente significativa devepas o professor, em cada momento
da planificagéo, da maior importancia, devendcs&mpre presente a relacao entre as

actividades anteriores e as que se lhes seguem.

Outro aspecto de ndo menos importancia prendesse a@tencdo que 0S
docentes devem prestar a relacao entre o grauntigleddade das actividades e o nivel
de habilidades que os estudantes possuem, sollaempaopostas de trabalho ndo terem
quaisquer consequéncias positivas e constituireor, gonseguinte, motivo de
frustracdo. Dai que, na planificacdo do curricuds, professores devam sempre
considerar as exigéncias de cada actividade emareleom as competéncias que 0s

alunos possuem.

Com frequéncia as actividades de aprendizagem raudgscontextualizadas
sem qualquer aplicabilidade fora dos muros da asda@r presente o sentido Util ou o
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valor da transferéncia das aprendizagens parasarea deve ser outra preocupacao a
ser ponderada na planificacao.

Na opinido de Eisner aprender a observar as iatgfet e a compreender o

significado das aprendizagens, contribui para ataneninteresse dos alunos.

Como ultima consideragdo de Eisner, talvez a nmajoitante, consiste em
avaliar se as actividades de aprendizagem pernupeen os alunos desenvolvam e
pratiguem as habilidades que € suposto que adqguistorsignifica que, se se pretende
que os alunos adquiram uma determinada competémev@m ser criadas todas as

oportunidades para que possam exercitar e desemassas mesmas competéncias.

9 — Consideracdes sobre o Ensino e a Avaliacéo emies

9.1 — Como Ensinar Artes

A forma de ensinar artes (ou como se ensina aréespode estar dissociada da

concepcao de ensino que se adopte.

Como referem Luisa M2 Martinez Garcia e Rosarioidbngiz Pérez (1998:99),
na actualidade, os curriculos seguem diferentefespg@s tendéncias mais recentes
procuram “dotar de autoridade e de seriedade ariaiatérientando-se segundo uma
perspectiva conceptual e analitica, com vista aemelvimento da percepcdo e da
apreciagdo estética; outras, porém, acentuam eatono desenvolvimento da
criatividade e da auto-expressdo do aluno, adoptamda orientacdo de pendor
expressionista. Tomando como referéncia o ensisoadas plasticas em Espanha, as
autoras sdo de opinido que o0 ensino das artesn#a, lina maioria das vezes, ao
desenvolvimento da destreza e das habilidades asptacentando o modelo tradicional
do ensino da arte no ensino do desenho, o qualinskgos principios positivistas, tinha
como objectivo o desenvolvimento do raciocinio preparacdo do individuo para o

mundo do trabalho.
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Sublinhe-se que o positivismo valorizava a raciodagle e o rigor cientifico e

técnico.

Como refere Eisner (2005:33), o trabalho de Wdhmiith proporcionou, no
dominio da educacdo da arte, um “espirito sisteméati racional do desenho”. O
curriculo promovia assim a preparacao dos alunos @aitilizacdo da arte de forma

vocacional.

Para Walter Smith, o desenho e a escrita tinhatoscparalelismos. Assim, se a
escrita tinha o seu alfabeto e a sua gramaticdoéano desenho tinha o seu alfabeto, ou
seja, linha recta e curva, e uma forma, pelo qeel@leque os alunos realizassem um
conjunto de exercicios graduais, no sentido de miaiar complexidade, ficariam aptos

a desenhar.

Para os defensores do desenho industrial, a ateoacebida como a apoteose

do final da aprendizagem de uma sequéncia de pes||i@3so0s.

Um dos aspectos do ensino tradicional do deserdmmenos relevante para a
configuracdo do curriculo e da metodologia de engem que ver, entre outros, com a
assuncao do principio de que o estudo da artendepeéndente de outros campos de
estudo, ao contrario da corrente progressista enogstudo da arte era integrado com
os demais campos de estudo do curriculo.

Para os tradicionalistas, a capacidade artisteaia capacidade aprendizavel,
sendo, por conseguinte, uma capacidade que sexeaseénquanto para os progressistas
a arte era concebida como uma ferramenta para \a#gen a criatividade e a

Imaginagao do aluno.

Se no ensino tradicional do desenho, os contetrdgsgmaticos eram prescritos
e organizados de modo sistematico, no ensino @eigta a actividade artistica deveria
emergir dos interesses e necessidades dos aluno® @fere Rudolf Arnheim (1999),
tradicionalmente o papel do professor de arte sbasifundamentalmente em
desenvolver a destreza visual e manual dos alw®guais aprendiam a desenhar

formas precisas a partir da observacao de figumagesso, frutos, paisagens, etc.

De uma pedagogia directiva, cuja aprendizagem stmsnha realizacdo de
exercicios mecanicos com vista a representacaddgbbjectos, passou-se, a partir da

década de 40 do século passado, para uma pedatpgimal oposto, centrada nos



Contribuicées para uma melhor compreensao do Ensino Superior das Artes Visuais, na Unido Europeia

interesses dos alunos. Como sublinha Rudolf Arnhaorprofessor resta-lhe estimular

“0 impulso natural dos alunos”, para que o actacativo se realize.

N&o havia regras que enquadrassem a exploracéaniputacdo dos materiais e

o desejo de fazer coisas novas, nem tao pouco sateneorrec¢cao dos resultados.

Segundo Arnheim, as artes eram as Unicas, de enitas actividades
disciplinares (escrita, leitura, calculo, etc), gon&o prescreviam nenhum tipo de
correccdao. Havia outras formas também validas der fama figura, pelo que néo era

adequado impor qualquer padrdo ou norma.

Como referem Viktor Lowenfeld e W. Lambert Brittaia perfeicdo técnica
pode estar pouco vinculada com a auto-expressdo, que a producdo de obras
artisticas tecnicamente perfeitas, pode estar nhoiige das necessidades expressivas

do seu autor.

Para Eisner, um dos aspectos mais relevantes parsirm, ndo apenas 0 ensino

das artes, € o tipo de relacdo que se estabelgesogirofessor e os alunos.

E num ambiente de confianca e sinceridade entréegsor e alunos que a
construcdo das aprendizagens ganha sentido e se®y®oa aquisicdo duradoura de

conhecimentos e habilidades.

Na opinido do autor, sdo varias as formas como moestabelecer-se essas
relacbes. Desde logo, € importante que os estu@atgicipem na planificacdo das
actividades educativas, na definicdo dos objectigosambém na avaliacdo dos

resultados.

A participacéo dos alunos justifica-se, em priméiuigar, pelas boas ideias que
podem sugerir acerca das possiveis actividadepréadizagem. Em segundo lugar, o
envolvimento e co-responsabilizacdo dos alunosdeasdes sobre a planificacdo do

programa contribui para que o professor entendhanek interesses dos alunos.

A aquisicdo de competéncias, habilidades e atitpdegparte dos alunos para
que possam continuar a aprender ao longo da wiaestiti um designio da educacédo
para a pés-modernidade e é também motivo suficieata justificar o envolvimento
dos alunos na planificacdo das experiéncias edasatpor ser na escola que estas

habilidades e atitudes devem ser fomentadas.
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Para Eisner, o clima de confianga que deve mediaglacoes entre professores
e alunos deve ser entendido como um ponto de aatitBo um fim em si mesmo, ja
que ele constitui o terreno propicio para uma apragem mais fecunda. As sugestdes
dos alunos nao retiram ao professor a responsathdi@ o poder de decisdo sobre a

definicdo dos conteldos, dos objectivos da apragdin e sobre a avaliacao.

Tomando como referéncia a teoria da aprendizagemlsem que a imitacao
constitui uma das principais formas através das@spessoas aprendem a comportar-
se, Eisner é de opinido que o professor deve seelmale referéncia para os seus
alunos. Dai que, no que se refere a dimensdo [wadda arte, a participagdo do
professor na realizacdo dos objectos de arte do®sl para além de representar para
estes um estimulo interessante, permitir-lhesaanasmo tempo, adquirir uma maior
consciencializacdo sobre a conduta produtiva que dstar presente no processo
criativo e um melhor conhecimento do mundo prafisal. Em nosso entender, o
processo educativo ganharia assim um pendor mais@e instrutivo, ja que enquanto
o professor estivesse a pintar, a esculpir ouzagratc., ndo se enredaria noutro tipo de

ensino.

Também no dominio critico, Eisner € de opinido geofessor deve constituir-
se como modelo, assumindo o papel de critico. dgjnifica que o professor deve
utilizar as obras dos estudantes e as dos praf@sioenquanto objectos de atencao
critica, comparando-as, analisando-as e avaliasdodaspoletando tanto quanto

possivel, a reac¢ao dos alunos.

Como refere Ana Mae Barbosa (2005:43-44) baseaadmys Edmund Burke
Feldman, a linguagem artistica pressupde o desemasito da técnica, critica e
criacao, considerando o desenvolvimento criticoaomucleo central da sua teoria. De
acordo com Feldman, “a capacidade critica deseexs#vatravés do acto de ver”,

enquadrado por principios de natureza estética éthistoérica.

A capacidade critica desenvolve-se ao longo dagirgeg fases ou processos

que, embora distintas, estao interligadas: desgrag@alise, interpretacdo e avaliacao.

Se na descricao se fixa a atencao no que se &bé,nével da analise se observa
‘o comportamento do que se vé” (Barbosa, 2005:43-ddquanto a interpretacdo
consiste na busca do significado da obra de aatevaliacdo se prende com o juizo de

valor ou julgamento do objecto artistico.
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Para Ana Mae Barbosa, o método de leitura da obrarté de Feldman é
fundamentalmente comparativo, uma vez que ele nunogee a leitura de uma sé obra,
mas antes prop0e varias obras, exortando os alantiar conclusbes da leitura

comparada das obras.

Como refere a autora, ao comparar as obras “ManBieileu at the Café”, de
Henri Toulouse—Lautrec, e “Broadway”, de Mark Tobeym “Nightawks”, de Edward
Hopper, e “Woman I”, de William de Kooning, “a mangualidade comparativa impde
a evidéncia da diferenca dos comportamentos caivssuatravés de linhas e de
massas” (Barbosa, 2005:44).

No dominio cultural, Eisner reconhece a dificuldadeo professor se constituir
ou assumir como modelo, em virtude de ndo se dpoecursos para a “investigacao
cultural dentro da arte” e pelo facto de o modalardvestigador cultural ndo estar tdo

bem definido como o do pintor ou do critico.

Contudo, deve ter-se presente que nao existe graitte nenhuma forma visual
que ndo esteja relacionada com determinada coraatittica e nao reflicta e se
relacione com os valores culturais da época emsgugu, pelo que, sempre que 0
professor se refira ou descreva estas relagbeacabm por se constituir também como

modelo na dimensao cultural do ensino da arte.

Esta perspectiva — o professor como modelo — é@loorada por James Doerter,
citado por Eisner (2005), que, baseado num estudofegz sobre a influéncia dos
professores do ensino superior sobre o estilo nieinai dos seus alunos, é de opinido
que, ndo s6 essa influéncia se exercia, como agmaaioria dos alunos se apropriava,

durante o curso, do estilo de pintor do seu profess

Embora, segundo o estudo de Doerter, seja muiicapeb que os professores de
arte utilizem como critérios para avaliar as obdas seus alunos, as qualidades
relacionadas com as suas proprias obras (0 que goni causa O principio da
independéncia estilistica dos alunos), Eisner aehwre esta situagdo ndo tem que ser
inevitavel, pelo que os professores podem ajudaiw®s a encontrar aquilo que eles
procuram. Neste caso, os professores devem propardcipar do universo e da

estrutura de referéncia dos alunos.

Um dos aspectos que deve estar presente, sobremdmetodologia da

resolucdo de problemas, prende-se com a relacée amtcondicdes propostas pelo
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professor e as oportunidades ou opc¢des de escokhaldnos. Para Eisner, quanto
maior for o numero de condi¢cdes impostas pelo psoie menores serdo as

possibilidades de escolha dos alunos.

Assim, se o professor, para além da indicacdo dpeqip, sugerir também os
materiais a utilizar, o tempo e 0 método de exemuet®., restardo menos oportunidades
de escolha, enquanto, pelo contrario, se o prafessdimitar apenas, por exemplo, a
indicacdo do projecto, as possibilidades de escallts alunos aumentarédo
significamente. Aos alunos ser-lhes-iam dadas opmades de definirem, por

exemplo, os materiais, o tempo e 0 método de egecuagitérios, etc..

Eisner adverte que ndo se deve inferir qualquerdgvalor sobre a relacéo que
deve existir entre as condi¢des definidas peloegsair e as oportunidades de escolha dos
alunos. Contudo, o autor sublinha, que quanto niafa capacidade do aluno para fazer

face aos problemas, menor sera a necessidadefdsegmointroduzir ou impér condicdes.

Como refere o autor, no ensino das artes, dever hacgrocidade entre as
condicOes definidas pelo professor e as oportuegldd escolha dos alunos. Contudo, a
definicdo, pelo professor, das condicbes de partitgis adequadas deve ser

determinada em funcéo dos alunos e em funcéo gestiwbs do programa educativo.

Importa que os alunos, ao longo do processo edocatiesenvolvam a
capacidade de resolver os problemas visuais consguéo confrontando e, ao mesmo
tempo, adquiram e desenvolvam atitudes e habilglagee promovam o seu

desenvolvimento artistico, depois de concluidoroyyso escolar.

As condic¢des impostas pelo professor ndo deveramsigo diferentes daquelas

com que os alunos se verdo confrontados no medmattabalho.

Se, nos dominios da pintura e da escultura, osstagtiestdo menos
condicionados no seu processo criativo, ja os dessgse véem confrontados com um

conjunto de requisitos muito especificos imposto pkente.

Na opinido de Eisner (2005:174), ser competentaifglg ser capaz de

enfrentar, com sucesso, “um problema com grandetigaae de limitacdes”.

Em “El Arte y la creacion de la mente”, Eisner $olfth a importancia da
aprendizagem em contexto de grupo, uma vez qu@ratea artistica, o aluno néo

aprende apenas, a trabalhar com os materiais:diptambém com os colegas.
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Esta aprendizagem nao se esgota apenas na ad@pgégrak e normas sociais,
formas de estar ou de conduta. Consiste tambémgsibgidade que cada aluno tem de
conversar e partilhar com os outros o seu trab&haratica artistica em conjunto, ou
em contexto de oficina, constitui uma excelenterippidade de aprendizagem, em que

cada aluno se constitui, face aos demais, comolmode

Segundo o autor, esta concepg¢ao social das fornesle-e como aprendem os
alunos — é designada por “aprendizagem situada&h€@gj 2004:115), uma vez que o
aluno se “situa” num determinado contexto, car&ddo por condicbes sociais e
materiais, o qual constitui uma fonte de aprendimagSao estas situacées ou contextos

gue podem ser criadas pelos professores.

Nas palavras de Eisner, cré-se que as raizesdasdal concepcao social da
aprendizagem residem nas obras de Lev Vygotskeraflder Luria, ambos psicélogos
russos, que, na década de 30 do século XX, estundarmpacto do contexto social no

desenvolvimento cognitivo dos camponeses russos.

Contudo, ja antes esta ideia fora desenvolvidalpbn Dewey (2002:23-24) ao
conceber a escola como um “centro de vida comuaiif@mde os alunos sdo animados

por um sentimento de pertenca e por um espirifgaddha comum.

Também para Viktor Lowenfeld e W. Lambert Brittaiecai sobre o professor a
tarefa de criar o ambiente propicio a exploracdopraducdo artistica e ao
desenvolvimento da criatividade. Na opinido domst o professor deve ser uma

pessoa cordial e amistosa.

Com base num estudo sobre as relagbes entre 0 tampato do professor e a
quantidade de trabalho realizado pelos alunosfic@msise que existia uma “relacao
directa, entre o conceito que os alunos tinhamedopsofessor de arte, como pessoa
cordial e amistosa, e a producéo de trabalho” (lndele e Brittain, 1984:91), fosse este

proposto pelo professor ou por iniciativa dos afuno

O referido estudo foi realizado por Cogan, tendlo sinalisado o trabalho de

aproximadamente mil alunos do ensino secundario.

Lowenfeld e Lambert Brittain referem ainda outresudos que corroboram o
estudo anterior. Os autores, E. Lippet e R. V. Whigferenciados por Lowenfeld e
Brittain, na obraAn experimental study of leadership and group(llfé60), procuraram
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assinalar os efeitos dos lideres sobre os alunesndp se comportavam de forma

autoritaria, democratica ou assumiam uma atitudsiya e de indiferenca.

O papel do lider autoritario consistia em dar ingles, criticar ou aprovar, ja o
lider democrético fazia sugestbes, ouvia e acahiapinides dos alunos, enquanto o
lider indiferente ndo se envolvia no trabalho dos@s e apenas prestava informacgdes

guando Ihe era solicitado.

Quando, no decorrer da experiéncia, os lideres raondde grupo, verificou-se
um aumento significativo da actividade dos alunage cqntes estiveram sob o
acompanhamento do lider autoritario, pois os aluqos foram acompanhados pelo
lider democrético tiveram a oportunidade de expreas suas diferencas individuais,

manifestaram menor irritabilidade e agressividaae faos colegas do grupo.

Para os autores, o professor de arte deve ser essagflexivel, capaz de rever
a cada momento os seus planos, dando espac¢o astaop ao entusiasmo dos alunos.
Contudo, a flexibilidade do professor so6 fara skntlesde que ela concorra para que a

expressao do aluno se consubstancie na produgénalérma artistica.

Ana Mae Barbosa da-nos testemunho de algumas érp&s de ensino das

artes, segundo o modelo do DBAE (Disciplined Basededucation).

Nos Estados Unidos, o ensino das areas que camstibuconhecimento da arte

esta a ser feito de forma integrada ou separadament

Contudo, para a autora, a abordagem separadafdeentks areas conduzira a
um retorno ao academicismo, o que é contrario agge¢ foi a grande conquista do
DBAE, ou seja, “a simultaneidade das diversas ferde pensar num mesmo acto de

conhecimento” (Barbosa, 2005:37).

Essas areas correspondem, segundo Eisner, citaddapdmsa, as quatro coisas
mais importantes que os individuos fazem em relacade. As pessoas produzem-na,
véem-na, procuram entender o seu sentido e o gauo contexto cultural através do

tempo e emitem juizos de valor acerca da sua akdid

Relativamente ao ensino da arte no Brasil, citacceremplo a metodologia do
ensino da arte adoptada no Museu de Arte Contemgada Universidade de S. Paulo,
a qual integra a historia da arte, o fazer artistia leitura da obra. Esta pressupfe a
“andlise critica da materialidade da obra e prinsipstéticos” (Barbosa, 2005:37).



Contribuicées para uma melhor compreensao do Ensino Superior das Artes Visuais, na Unido Europeia

Na metodologia de analise, cuja responsabilidade @rofessor, pretende-se
que, a partir da andlise das obras de arte, ossaaprendam a ler a imagem e a avalia-
la. Para o enriquecimento da analise da obra,ibantr sua contextualizacao historica.
Em termos de sequéncia metodologica, a analiseaboadagem historica podem

desembocar no fazer artistico ou podem iniciamse este.

Ana Mae Barbosa d& ainda testemunho de uma das didiécticas de Monigque
Briere (1988) que teve como referéncia os prinsigio DBAE. Segundo a leitura de
Barbosa, Monique Briére da primordial importanaiafazer artistico, sublinhando que
a primeira coisa que qualquer professor deve fa&zaronhecer a capacidade de
representacdo gréfica dos seus alunos.

Monique Briere propde que a aula se inicie, regnalg com uma actividade
artistica para depois ser introduzida a leituradiceri a compreensao historica e a
avaliacdo das obras produzidas por artistas. MenRyiere propde também a analise
comparativa, por temas, de duas a quatro obras.

A producéo artistica dos alunos antecede, asspas@uisa de obras criadas por

artistas, com vista a sua analise critica, estétluatérica de forma integrada.

Como refere Ana Mae Barbosa, “0 importante ndosénan estética, histéria e
critica de arte”, mas antes contribuir para o deslgimento da capacidade dos alunos
de “formular hipéteses, julgar, justificar e cortextizar julgamentos acerca de imagens
e da arte” (2005:64).

Ana Mae Barbosa (2005:64) da ainda como exempldra GArttalk” de
Rosalind Ragans (1988) sobre a metodologia do @msia artes visuais. A proposta de
Ragans tem como referéncia o modelo do DBAE e eolcénfase na leitura e

compreensao das artes visuais e da imagem.

Ao contrario de Monique Briere, Ragans faz da amdritica o elemento central
do seu livro, remetendo para segundo plano a kastiar arte, a producgéo artistica e a
estética, embora estas concorram para a compreetitié® da obra de arte.

Rosalind Ragans segue, em termos metodolégicosmemmos passos de
Feldman, de quem foi aluna, sobre a leitura da aleraarte. Iniciando-se com a
descricdo e a analise, o professor propora ao®slamecolha de dados objectivos, a
qual contribuira para a interpretacéo, ou seja parusca do seu significado. Na quarta
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e ultima fase, os alunos seréo incentivados a rejuidos de valor, devendo estes ser
fundamentados com base nas “evidéncias formaibm@d (2005:72).

Embora o objectivo principal de Ragans seja o0 demelver a capacidade
critica com vista a uma melhor fruicdo da obra de, ado € menos verdade que,
segundo a leitura de Ana Mae Barbosa, existe, el @ala, a preocupacdo em discutir
problemas de critica e estética, proporcionar mmaimero de informacdes histéricas

e propor trabalhos de producéao artistica.

Howard Gardner (1999:83), juntamente com os coled@asProjecto Zero,
conceberam os “projectos de ambito ou de dominas' ‘pastas” como meios educativos
para fomentar a abordagem integrada da produdgatcast da percepcao e da reflexao.

Refira-se que, na opinido de Gardner, os alunogicaldade em relacionar as
matérias aprendidas de uma determinada maneira,ex@mplo, uma habilidade
artesanal, com os conhecimentos adquiridos corelepénte, ou seja, através de um
sistema formal, pelo que existem razdes para adaredjue 0 mesmo tipo de

dissocia¢cdes ocorram também no dominio das adeaisi

Os projectos de ambito sdo, segundo o autor, “otwguricos e absorventes de
exercicios sobre o curriculo” (Gardner, 1999:83)naebidos pelo docente para
proporcionar aos alunos a aquisicdo de conceifostcas consideradas relevantes e
fundamentais para uma determinada forma de arteurbenodo geral, este tipo de
projectos prolonga-se por um periodo de tempofsigtivo, e € desenhado de modo a

ter um sentido util para os alunos e cujas aprageéizs sejam para eles significativas.

Como referem Viktor Lowenfell e W. Lambert Brittgit984:26), “Actualmente a
gente perdeu, em grande medida, a capacidadeidiEngiéicar com o que faz”, e a escola
tem feito muito pouco para compensar essa perdaté@na de ensino tem recompensado
sobretudo as respostas correctas, a capacidadecoelar, no momento oportuno, a
informacao retida, mas pouco tem contribuido paeaag alunos aprendam a utilizar essa
informacao para a resolucado dos problemas e sigtesra aprendizagem tem para eles
um sentido util. Para os autores, “ndo ha expresdéstica possivel” sem que os alunos

se identifiquem com as actividades realizadas easomateriais nelas utilizados.

Os projectos de ambito devem ser entendidos contivonde interesse pelos
alunos e constituir uma oportunidade para que stesdentifiguem, como referem

Lowenfeld e Lambert Brittain, com o que fazem.
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Como complemento dos projectos, Gardner e os iigegsires do Projecto Zero
propdem as “pastas”, consistindo estas, em regsibse a exploracdo, a revisao e
outros aspectos sobre o processo de concepcaawcpmda forma artistica do aluno.
Nas palavras do autor, “as nossas pastas estdwerdelamente pensadas para ser

recordacdes de obras em processo” (Gardner, 1999:84

Uma pasta de aluno sobre artes visuais contém lpaca obras de arte,
esbocos preliminares, esbocos mais elaboradog;asrisobre o processo, textos de
reflexdo sobre o desenvolvimento da obra, notagesas materiais utilizados,

referéncias a outros projectos, etc.

Os projectos de ambito e as pastas reflectem, ingople Gardner, a convicgéao
de que os alunos aprendem melhor e “de modo migigrado quando envolvidos em
actividades que tenham lugar durante um tempo dersio adequado, que sejam
significativas para os alunos e com as quais sififgiem e que permitam, ao mesmo
tempo, a aquisicdo do conhecimento artistico, pékaee reflexivo.

Ainda no que se refere a dimensdo produtiva, existérios estudos
relacionados com o ensino das artes. De entre esteslos, Eisner destaca uma
investigacdo sobre os efeitos do curriculo extemsito curriculo profundo sobre as
atitudes e habilidades dos alunos para as artes.

Este estudo vem corroborar a opinido de Eisnetivaefaente aos programas de
arte em que € proposto aos alunos uma variedadificativa de materiais e projectos
durante periodos de tempo curtos e em projectogxjgem diversas habilidades. Para
Eisner, é provavel que os alunos ndo desenvolvaauadamente essas habilidades.

O estudo a que Eisner se refere foi levado a cab&enneth Beittel e Edward
Mattil e consistiu no desenvolvimento de um cutdcextenso e profundo junto dos

alunos durante um ano lectivo.

Para efeitos do estudo, entende-se por enfoquanuof o programa de ensino
em gue os alunos se concentram durante um perdentpo razoavel numa area de
estudo concreta. Na opinido dos investigadoreserposder desenvolvidas diferentes
actividades dentro dessa area, permitindo tranfatimente de um problema para

outro.

Ja o enfoque extenso caracteriza-se pela variededemas e actividades do

programa educativo a que estao sujeitos os alunos.
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Os investigadores chegaram a conclusdo que no daso alunos que
trabalhavam num programa profundo, as suas pinapessentavam maior qualidade
estética e eram dotadas de maior grau de espaiddeeirelativamente as realizadas

pelos alunos que eram submetidas a um programasexte

Para Beittel e Mattil, referidos por Eisner, a egpoeidade é consequéncia,
tanto do controle, como da confianca, sendo estpacadades e atitudes adquiridas e
desenvolvidas em programas mais intensivos, coorge@ menor nimero de meios,
do que em programas em que 0s alunos transitamra@amente de actividade em
actividade. Assim, na opinido dos investigadoresatglo ndo se tem capacidade, a
confianca diminui e aparece a tenséo e a rigidesher, 2005:179).

9.2 — Como Avaliar em Artes

Como refere David J. Hargreaves (1997:182), paganal autores, a avaliacdo
nas areas artisticas torna-se indesejavel, na meulid que, ao sujeitar as artes aos
procedimentos tradicionais da avaliagédo, se pOeroaersa algumas das suas qualidades
especificas, tais como a “sensibilidade”, a “imagéo”, etc., e também o0 “conceito da

educacao equilibrada e integral”.

Outros autores, embora aceitem a possibilidade wHiagdo em artes,
reconhecem contudo que esta ndo € possivel, sgsisériem recorrer aos mesmos

métodos utilizados noutros dominios do conhecimento

D. Aspin, citado por Hargreaves, € de opinido queivésdo entre ciéncias
“objectivas” e artes “subjectivas”, utilizada pguatificar a objectividade da avaliacdo e
consequente classificacdo de disciplinas como &mdéica ou as ciéncias, porque
baseadas em factos, e a avaliacdo em artes, cmukEideefém de interpretacdes,

baseadas em valores individuais, ndo € justificavel

Para Aspin, a avaliacdo em qualquer disciplina d@sear-se num conjunto de
critérios, os quais deverao traduzir as normasrskgas quais se julgam ou avaliam as
matérias em causa. Dai que, para o autor, a a&alide uma determinada matéria ou

trabalho dependerd do grau de concordancia comitésias estabelecidos e aceites,
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segundo "acordos intersubjectivos” entre os espistaia da respectiva area artistica, ou
melhor, “entre quem esteja acostumado as regras\ercdes proprias das linguagens

das distintas formas artisticas” (Hargreaves, 1152).

Assim, na opinido de Aspin, sendo possivel consdizsm um conjunto de
critérios entendiveis e operacionalizaveis, nagubtificacdo para ndo se levar a cabo

uma avaliacao objectiva.

Embora o autor reconheca a objectividade das aathwjte todavia que as
ciéncias e as artes garantem ou asseguram diferdagses de avaliacdo objectiva. Se,
relativamente a avaliagcdo das habilidades, dagctce dos conhecimentos especificos
das artes, podem ser utilizados os “métodos «ficoghb de -classificacdo e
verificacdo”, Aspin reconhece, no entanto, quesestio inadequados para “medir”
habilidades que devem estar presentes em todocegsm artistico, como a imaginagao

ou a sensibilidade.

Embora, segundo David Hargreaves (1997:183), orgsecdos professores a
“provas objectivas normalizadas” tenha algumasageris, por serem as provas mais
faceis de aplicar e pontuar, adverte contudo ga téim alguns inconvenientes. Desde
logo, porque a avaliagdo ganha um pendor maiscatié perde-se de vista o contexto
em gue o trabalho, ou o objecto artistico, foidwiaja que as provas normalizadas
ocorrem num tempo e num espaco muito limitadosue@o@u nada relacionados com

as actividades que os alunos fazem habitualmergalaale aula.

As preocupagOes de Hargreaves surgem na sequémaaapcao, no Reino
Unido, de um curriculo nacional e da definicAo dgectivos claros para serem
cumpridos a escala nacional e pela instituciongdiaada avaliagcdo que permita “medir
0 progresso” artistico do aluno, tendo em contacasias adoptadas a escala nacional.
Embora a avaliacdo nas artes, a escala naciojmh®ea no Reino Unido, Hargreaves
reconhece que é possivel extrair algumas concluadesartir da experiéncia dos
professores nos Estados Unidos, onde a avaliacgwogpesso dos alunos de artes, a

escala nacional, tem ja alguns anos.

Partindo de um estudo de Gardner e Grunbaum ackrganstrumentos de
avaliacdo a escala nacional sobre os progressosldogs em artes, verifica-se que
agueles instrumentos ou provas se fixam fundameatde em “formas de pensamento

linguisticas e logicas” (Hargreaves, 1997:184),eoendo a critica dos autores.
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De acordo com a teoria das “inteligéncias multiplde Gardner (1983), é
suposto que uma forma de pensamento ndo tenha @xtsasivel a nenhuma outra,
pelo que, assim sendo, as artes estariam a seadaslde modo inadequado. Assim,
para Gardner, os procedimentos de avaliacdo das eeflectem os progressos dos
alunos no dominio da respectiva inteligéncia atstEmbora reconheca a adequacéo
dos instrumentos de avaliacdo estandardizadosatiagdo em areas tradicionais, como
a matematica ou as ciéncias, Gardner considerentaoto, inadequada a sua utilizacéo,

de forma descontextualizada na avaliacdo em artes.

O autor sublinha mesmo que esses ‘“instrumentoscgraredirectamente
antitéticos as artes” (Gardner, 1999:85). Para &ayrda avaliacdo deve fazer-se no
proprio contexto, ou melhor, como fazendo parte dadividades artisticas

desenvolvidas pelo aluno.

Para Hargreaves (1997:184), interpretando o pemgamée Gardner, “a
alternativa mais adequada as provas normalizada$d ® ambiente de trabalho e
estudo artistico, adquirindo assim os alunos, emltneo, as habilidades de producéo,

percepcao e reflexao.

Na opinido de Gardner, nos “projectos de ambito’nas “pastas”, sao
identificadas questdes sobre a forma como os edesla os professores reflectem
sobre os objectivos, em que medida € que os mefras ou ndo atingidos, se 0s
esforcos dos alunos foram bem utilizados ou se, gaitrario, foram inadequados, etc..
Segundo o autor, importa implementar e manterlex@ natural e o dialogo com os
alunos acerca do que eles produzem e no decoremrdadizagem pratica.

Esta orientacéo parte da constatacéo, atravesstiatos realizados por Gardner,
gue os alunos e os docentes consideram esta f@maatiacdo comoda e idonea, e que
ambos beneficiam com a integracdo da avaliacdadisasssdoes que se produzem a

volta da produgéo artistica.

Se, para Hargreaves, € dificil que esta forma ddiag@o cumpra “com as
actuais exigéncias de responsabilidade publicad,enénenos verdade que as medidas

de avaliacdo normalizadas “ndo gozam de validelbgica” (p.184).

Dai que se considere da maior pertinéncia e retdéwédem encontrar
procedimentos que satisfagcam os dois tipos deiosté



Contribuicées para uma melhor compreensao do Ensino Superior das Artes Visuais, na Unido Europeia

Hargreaves cita como exemplo o projecto “Arts PF¥opg¢egrado no “Projecto
Zero” de Harvard. De acordo com este projecto, aiagéo das actividades artisticas
deve ter em atencédo os aspectos qualitativos. Taptocesso, como o produto, devem
ser objecto de avaliacdo e as opinides dos alucerxa dos seus proprios trabalhos

artisticos devem ser tidos em conta.

Se 0s projectos de ambito que sao propostos anssapermitem ao professor
avaliar os esforcos daqueles ao nivel das ideibge s@ resolucdo dos problemas e
acompanha-los durante o processo de producdo, siaspalas quais constam o0s
diversos projectos dos alunos, asseguram ao poofessa avaliagcdo mais atenta e
aturada sobre os progressos dos alunos, duranpetioto de tempo mais lato.

As entrevistas reflexivas aos alunos habilitam afgesor a ter uma ideia mais
precisa sobre a opinido que os alunos tém do s@priprtrabalho. Como refere
Hargreaves, “Nestas entrevistas, os alunos avafiagualidade dos seus proprios
projectos em termos de habilidade, estilo, progres#lucdo do trabalho desenvolvido
até ao produto final” (Hargreaves, 1997:185). Ingainda que, nestas entrevistas
reflexivas, os alunos tenham consciéncia das sel@idhdes e também dos seus pontos

fortes, de forma a que o balanco feito se tradazaehoria dos projectos futuros.

Na opinido de Hargreaves, ndo parece haver nenhétodm adequado para
avaliar todos os aspectos das artes, embora regghe a avaliacdo continua levada a

cabo pelos professores constitua uma parte sigtifecda avaliacao.

Os diferentes tipos de actividades e de objectiggaerem métodos diferentes.
Para o autor, a avaliacdo das técnicas, habilidaglesonhecimentos exigem
procedimentos diferentes daqueles que séo utikzad@valiacdo de qualidades como a

sensibilidade, a imaginacao, etc.

Como referem Luisa Maria Martinez Garcia e Ros&Batiérrez Pérez
(1998:101), é errado considerar que, no dominioedacagdo artistica, ndo haja
conteudos para ensinar, ou que 0 ensino se lipgaas a transmitir um conjunto de
técnicas ou que estas possam ser abordados sajuejuatervencao do professor. Para
as autoras, no dominio das artes, existe um canflemtconhecimentos comunicaveis”

e gue devem ser ensinados como em outras areaslikecanento.

Para Hargreaves, a avaliacdo qualitativa consttugrande problema da

avaliacao dos diferentes dominios artisticos. Talmaromo referéncia o documento da
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Unidade de Avaliacdo do Rendimento do Departamdetdducacédo e Ciéncia, do
Reino Unido, uma das formas de resolucdo do prableansiste em clarificar os
critérios do que significa uma realizacdo artistizgai que a capacidade de avaliacdo do
progresso artistico dos alunos dependera da congdr@enutua do que constitui uma

realizagéo.

Contudo, a definicdo dos critérios considerado#téaamds, dependera muito da
opinido dos professores, dado a importancia desgueveste a avaliacdo que se faz do

trabalho dos alunos.

Para Hargreaves, o papel dos professores na d@alidg trabalho que é
desenvolvido pelos alunos no contexto de aula @dimental, uma vez que o0s
professores possuem uma melhor percepcao dascriiesmque se estabelecem entre os
alunos. Os professores sdao quem melhor pode iatargr aplicar os procedimentos de

avaliacéo.

Na opinido de Luisa Garcia e Roséario Pérez (1928;1d implementacdo da
pedagogia por objectivos de Bloom, em que predomimatipo de trabalho artistico
mais orientado e dirigido e sujeito, por consegyiria critérios observaveisiem
substituir a orientacdo expressionista, segundeahajarte ndo é passivel de avaliagdo
por se entender a arte como um “meio de expresssgnal e subjectivo e ndo sujeito a

regras”.

Considerando que, na pedagogia por objectivos, #@rimados critérios
utilizados para avaliar as producgdes artisticaglénfundamentalmente na valorizacao
das destrezas técnicas dos alunos, o que facflitaracedimentos de avaliacdo dos
docentes, ja que estes se véem confinados aasosribdservaveis, deixando-se de fora
0S processos internos que estdo subjacentes a txtevidade do aluno, as autoras sao
de opinido que a avaliagcdo deve valorizar, ndo goduto final, mas também o

processo e as causas que estao na sua origem.

Dai que, na perspectiva de Luisa Garcia e RosérezPpara a andlise de todos
os factores que estdo presentes em todo o processwo, seja fundamental um
conceito de avaliacdo que ndo caia na tentacaanaelif” os resultados, mas antes
estude e valorize as circunstancias que lhe dgerariAssim, segundo as autoras, “0s
modelos de avaliagdo qualitativa respeitam e defends singularidades dos sujeitos

avaliados, procuram a descri¢ao intensa do contex{th998:112).
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Para A. Perez Gomez (1989), a avaliacdo centradarocesso de ensino-
aprendizagem procura captar a singularidade damcéiés, as caracteristicas e
especificidades que definem uma determinada sibyasaquais tém um efeito indutor

sobre o desenvolvimento da aula.

Na opinido de A. Perez Gomez, o conceito de aviapi dos conceitos
didacticos que, durante a maior parte do séc. Xaisroonsequéncias teve em termos
culturais e pedagogicos, em virtude da estreitezanfoque positivista. Para a maioria
dos professores e investigadores, 0 conceito diag&a adquiriu um pendor muito
restritivo, significando apenas o “processo de aeedio éxito do ensino das aquisicoes

observaveis dos alunos” (Gomez, 1989:426).

Tendo em conta as limitacdes deste paradigma de@d@e a sua consequente
aplicacdo, foram-se desenvolvendo outros enfoquesnativos, tendo por base
pressupostos epistemoldgicos e tedricos diferefias. limitagbes produzem-se, por
exemplo, na incapacidade de os instrumentos deiagial estandardizados
proporcionarem toda a informagcdo necessaria pargersema melhor percepcao e
compreensao sobre o que se ensina e aprende. ®alugante a década de sessenta, se

assista a um maior interesse pela avaliacéo quadita

Como caracteristicas deste paradigma de avaligga®erez Gomez (1989)

sublinha fundamentalmente as seguintes:

— Na compreensdo de uma situacdo em que interageividunas com
intencdes e significados subjectivos, ndo se poedead de ter em
consideragdo as suas opinides, as suas ideias,edalanem que estas
condicionam as suas interpretacdes dos factosanaira como reagem em

interacgdo com os outros.

Dai que o avaliador ndo seja neutral, nem esigf@ lde quaisquer

consideragdes de valor.

— A objectividade na avaliacdo, assim como na ciér&ieelativa, pelo que

nao pode considerar-se como objectivo prioritario.

A avaliagao deve ter uma fungao valorativa do£gssos e dos resultados

do programa educativo.
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- Sendo certo que, no processo educativo, na relagfie professores e
alunos, se geram significados e se partiiham eraotdm valores, a
avaliacdo ndo pode ser entendida como um processoldgico desligado

do universo dos valores.

Para o autor, “a vida da escola é um sistema at@eme intercambio,

evolucéo e enriquecimento” (p.429).

- A metodologia que deve estar presente na avaligigalitativa deve ter em
conta as diferencas, a imprevisibilidade, “a mudae¢o progresso, as
manifestacbes observaveis e os significados late(aet30).

Para A. Pérez, citando Eisner, os professores se@aeensinam mais do que
aquilo que se propdem, pelo que uma parte sigtifecdas aprendizagens néao faz parte

do curriculo explicito.

A avaliacdo centrada no processo é ela mesmo uoegso que evolui em

consequéncia das descobertas que se vao sucedeasitransformacdes dos contextos.

Como refere ainda o autor, os modelos de avaliagé® tém por base o
paradigma experimental tém-se vindo a modificameoderar a sua posi¢ao radical, em

consequéncia do desenvolvimento dos modelos ogeedoqualitativos.

Mais do que medir “a avaliacao implica entendealerar” (Gomez, 1989:425).
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22, Parte

Metodologia

1 — Opcdes Metodoldgicas

O estudo que nos propomos realizar é de naturezaitilea e que esta associado
ao procedimento l6gico de investigagcdo empiricaca®os ou analise intensiva, se
considerarmos a classificacdo de Greenwood (in MariLima, 1995:15-19) e que
segundo este “consiste no exame intensivo, tantarepiitude como em profundidade,
e utilizando todas as técnicas disponiveis, de amastra particular, seleccionada de
acordo com um determinado objectivo, de um fenénsmuial, ordenando os dados
resultantes por forma a preservar o caracter umid@ amostra, tudo isto com a

finalidade ultima de obter uma ampla compreensafemi@meno na sua totalidade”.

Como referem R. C. Bogdan e S. K. Biklen, citados uckman (2000:508),
uma das caracteristicas fundamentais da investiggagdlitativa, entre outras, consiste
na compreensao de todo o processo, em que os skalamalisados de forma indutiva,
ou seja, como se os dados fossem agrupados soima de um puzzle, numa procura
essencialmente do significado das coisas, ou meddiporqué” e ao “qué”. Para além
destes aspectos, aqueles autores enunciam aindsegasntes caracteristicas da

investigacao qualitativa:
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— O contexto natural constitui a fonte de dados, semdnvestigador o
principal instrumento de medida e de recolha. Acde&o constitui a
primeira preocupacgdo e sO depois se procede damdinterpretacdo dos
dados.

De acordo com F. Erickson (1986) citado por Ern€samdeias (1996:5), “o
paradigma interpretativo, naturalista ou quali@tieentra-se no estudo dos significados
das ac¢des humanas da vida social”. A analiseasiigacdo das multiplas realidades
€, na opinidao de E. Candeias (1996), tendenciabndiMergente, pelo que nédo se
poderédo estabelecer generalizagdes, muito mend@recontrolar ou determinar um
Unica verdade ou certeza. Assim sendo, a finalidadevestigacéo cientifica significa,
para Candeias (1996), “compreender e interpretégrasnenos educativos da realidade

educativa” (p.6).

Segundo B. Tuckman (2000:510) para que, do ponteisia metodolégico, o
processo de investigacao qualitativa “seja credamopriado, consistente, confirmavel
e neutral” é de toda a prudéncia definir limitesneontrar um fio condutor ou linha

orientadora.

Candeias (1996), interpretando F. Erickson (19%tetiza as seguintes
caracteristicas gerais da metodologia qualitatavanultiplicidade de concepc¢des da
realidade; a interrelagdo entre investigador eabbjea compreensdo enquanto objectivo
principal da investigacdo; o desenvolvimento de worpo de conhecimentos

ideograficos.

Candeias (1996) sublinha ainda como caracteristspecificas comuns da
metodologia qualitativa — referidas por conseguipde diversos autores (Erickson,
1986; Cohen & Manion, 1985; Goetz & LeCompte, 1988ylor & Bogdan, 1986) —:
“a utilizacdo e aplicacdo de técnicas abertas dallve de dados; o investigador como
principal instrumento de medida e de recolha deostad modelo de investigagédo é
emergente; e apresentacdo de critérios de validsplecificos” (p.14), com recurso a

técnicas que garantam a credibilidade.

A partir das competéncias identificadas, a adqufou a desenvolver pelos
designers e pelos artistas plasticos, e da definigd respectivos perfis profissionais,
segundo as instituicBes internacionais de profisésodo design e das artes plasticas,
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(designadamente da BEDA - Boureau of European DesigAssociations; da
ICOGRADA — Graphic Design e da IFI - Interior Artdigts/Interior Designers, e também
das orientacGes e recomendacdes da ELIA — The &amopeague of Institutes of the
Arts, da CUMULUS Association — Eropean AssociatidriJniversites and Colleges of
Art Design) procuraremos caracterizar um dos cuodpscto deste estudo. Através da
andlise dos respectivos planos de estudo, prograemglisciplinas e documentacao
complementar sobre a definicdo de objectivos didmdes relativos a formacéo daqueles
profissionais, procuraremos identificar os percsirpossiveis quanto a natureza da
formacgé&o (académica ou profissionalizante), asaaigisl curriculares e areas cientificas, a
formacdo em contexto real de trabalho, o peso die gma delas na totalidade do plano
de estudos de cada um dos ciclos (bachelor/licemnaice mestrado). Em seguida
analisaremos em que medida os cursos respondeme@supacdes atras enunciadas,
designadamente quanto ao novo modelo de raciodelidar oposicdo ao modelo de
racionalidade positivista, ao impacto das novasdegias da informacéo e comunicacao
e ao objectivo da harmonizacédo do ensino supeni@peu e a consequente emergéncia

do novo paradigma de educacao.

Na andlise dos planos de estudo dos cursos em Eutsaao em consideragcédo
0s principios e orientacdes sobre “educacdo adfstem consonancia com o quadro

tedrico que foi objecto de analise na revisaotdadliura.

Por razbes de simplificacdo do estudo e ser opco@isensual que o design se
divide fundamentalmente em quatro sub-sectoresgriiamente: Design Grafico;
Design de Interiores, Design de Moda e Téxtil ei@esmdustrial ou de Produto, optar-
se-a por delimitar o estudo apenas aos trés pos)gidt que relativamente ao Design
Industrial ou de Produto existe alguma dificuldade delimitar o seu ambito, e no que
se refere as Artes Plasticas optar-se-4 apenasPoafara e Escultura, apesar da

emergéncia de novas areas do Design e das ArtsscBéa

Conforme referem o Centro Portugués do Design (CBDa Federacion
Espafnola de las Entidades de la Promocion del DigEEEPD) séo identificados
quatro subsectores do design, designadamente D@sijico, Design Industrial ou de
Produto, Design de Interiores e Design de Moda atilTéContudo, com o
desenvolvimento das tecnologias da informag&o @dainicacdo tem vindo a emergir

e a consolidar-se outros dominios ou subsectoretesign, tais como “Web Design”,
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“Design Audiovisual”, bem como no dominio das apsticas de que as “Instalaces
Multimédia” e “Video Arte” sdo exemplo.

2 — Objectivos e Questdes de Investigacao

Pretende-se com o presente estudo identificar qsataracteristicas a que deve
obedecer a configuracéo do curriculo para a pésmathde, caracterizado por muitos
por um tempo de incerteza e as dimensfes que aendestar presentes tendo em
conta o quadro tedrico analisado.

Pelo exposto, o estudo visa levar em linha de cmulas os aspectos anteriores
e enfaticamente analisados, designadamente: d@terda natureza do saber em
consequéncia do desenvolvimento vertiginoso dascicié e das tecnologias; do
impacto das novas tecnologias da informagéo e dauwcicacdo na educacdo, dos
objectivos da mobilidade, empregabilidade e cortipelade enunciados na Declaracéo

de Bolonha, etc..

Daqui decorre o problema de investigacéo, assimaeado:como configurar
um curriculo para o ensino das artes visuais (artgslasticas e design) em Portugal,

tendo em conta o contexto do ensino superior na o europeia?

Se por um lado, como refere Tuckman (2000), ao Bigdton, a subjectividade
contamina a credibilidade do estudo, ndo é menaasle que a objectividade total é
impossivel, ja que o investigador para além deistaaerve também de instrumento de

medida.

Assim, numa tentativa de se preservar a neutraigade se optimizar de modo
mais eficiente o tempo disponivel considera-serparte a especificacdo atempada das

seguintes questdes de investigacao.
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Sobre a implementacao do Processo de Bolonha

1. Conscientes da permanente evolucdo tecnoldgicangif@a, torna-se cada
vez mais dificil identificar quais os conhecimentmsiderados relevantes,
no futuro, para o mercado de trabalho, que tipeatepeténcias devem ser
adquiridas e desenvolvidas no processo de ensapoemdizagem, durante o

1° ciclo ou ciclo de graduacéo?

2. Como compatibilizar a exigéncia de uma formacdoacagz mais
especializada, orientada para a empregabilidade, amecessidade de uma

formagéo cientifica mais solida?

3. De que forma assegura a instituicdo, no curriceleatla um dos cursos, as
preocupacdes enunciadas pela Declaracdo de Bolatdsgnadamente:
formagao em banda larga; relevancia do 1° cicla panercado de trabalho;
aquisicdo de conhecimentos e competéncias capazesesponder aos

desafios do mundo moderno?

4. Sendo o ECTS unanimemente reconhecido como faldlitda mobilidade o
qual deve traduzir fundamentalmente a carga dealtrabdispendido pelo
aluno, de que modo contabilizou a instituicdo ag&dotal de trabalho, por
unidade curricular, tendo em conta, as horas de@ne natureza colectiva,
horas de orientacdo pessoal de tipo tutorial, EstAgrojectos, horas de

estudo e actividades de avaliagéo?

5. Tendo em conta que a estrutura dos graus congfittd dimensao
fundamental na promocao da mobilidade dos estuslaetebora em termos
de competitividade ndo seja menos relevante, qdatacao de cada um dos
ciclos que foi adoptada e respectivo numero deitogedle cada um dos

Cursos?
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Sobre o impacto das tecnologias da informag&@mmunicagcao

1. Contribuindo as tecnologias da informacdo e conagdic (TIC) para a
globalizacéo da informacédo, em que medida acaat&éllano de Estudos do
curso a formacdo dos alunos naquela drea comaagstiesenvolvimento de
hébitos e destrezas na procura, selecgéo e traiamannformacdo, atraves

da Internet?

2. Esta previsto no plano de estudos do curso algumdade curricular que
assegure a aquisicdo e desenvolvimento de competérasicas no dominio
da producédo e edicdo de informacdo e da organizacagestdo da

informacéo?

3. O plano de estudos inclui alguma ou algumas unglanericulares que
promovam a aquisicdo e desenvolvimento de comga®mno dominio das

TIC relativas a area especifica do curso?
Se sim, qual ou quais?

4. Qual o peso que as Tecnologias da Informacéo e Gicagfo representam

em ECTS na totalidade do plano de estudos?

Sobre o ensino das Artes Visuais

1. Qual ou quais as condi¢des de acesso aos curfesam e Artes Plasticas?

2. Qual ou quais as dimensfes que estdo presentassimo €las artes visuais

(produtiva, critica e cultural)?

3. Dos cursos de graduacao analisados, qual a dimemséml de ensino e

aprendizagem artistica?

4. Quais as componentes de formacgdo nas areas de;fmma areas cientificas
identificadas em cada um dos planos de estudo wlssxde graduacgéo (1°

ciclo)?
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5. Qual a distribuicdo proporcional das areas cieaisfiidentificadas em cada
um dos cursos, ou melhor, qual o peso, em ECTSamyachoraria lectiva,

que cada area cientifica representa na totalidagidatho de estudos?

6. Nos cursos de graduacao, qual o peso que as usidadeulares que visam
a aquisicdo e/ou desenvolvimento de competénceciicas representam
na totalidade do plano de estudos?

7. Qual a natureza dessas unidades curricularesopgimaticas e praticas)?

8. Nos cursos de graduacdo, qual o peso que as usidadigculares que
promovem a aquisicdo e/ou desenvolvimento de ca@npigs gerais ou

transversais representam na totalidade do plaestdeos?

Face as questdes de investigacdo apresentadappijuoerto constituirdo para
nés uma linha de orientacdo, procuraremos compeeeagbartir da analise documental
que no ponto 3.2 se descrevera de modo mais detaltle que forma as instituicdes de
ensino tém, ou nao, traduzido na configuracdo dasicalos os aspectos atras

enunciados.

Antes da analise das questdes concretas relatvastado de caso, far-se-a uma
caracterizagdo geral do ensino superior das arse®is na unido europeia, quanto a
adequacdo ao Processo de Bolonha. Para o efeitedamse-a ao levantamento das
instituicbes do ensino superior da unido europ&idoj das associacdes internacionais
consideradas interlocutoras crediveis como a ELTAhe European League of Institutes
of Arts e a CUMULUS - Association of UniversitiesdaColleges of Art, Design and
Media.

Recorrer-se-a ainda ao sitio da internet “The EemopGuide to Higher Arts
Education”, e cujas informacdes disponiveis séopilaeias pela ELIA e tem como
fontes de informagdo a “EURYDICE” — Rede de Infog@a sobre a Educacao na
Europa e a “EDUFRANCE".

No caso das instituicbes portuguesas recorrergenrformacao disponivel da
Direccdo-Geral do Ensino Superior, e relativamedse instituicbes espanholas, o
levantamento sera feito junto da agéncia de avdliag acreditacdo espanhola
(ANECA).
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Quanto a analise das questdes de investigacadulioete caso, que porventura
nos ajudardo a encontrar respostas, ainda quespriasd, para o problema enunciado,
ter-se-4o em conta os indicadores de investigagéaagultaram da analise da literatura

e gque a seguir se enunciam:

— Duracéo dos ciclos de estudo e o ECTS (EuropeaditCieansfer System)

enquanto unidade de medida do trabalho do aluno

Assim, ter-se-d0 como referéncia a duracdo dosscidé estudo e respectivo
namero de créditos, ja que as orientacdes de Balahtem espaco para a coexisténcia
de ciclos com duragdo e numero de créditos difeserd relacdo entre as horas de
contacto e as horas de trabalho autonomo na coa@ido do crédito, j& que este traduz

o esforco e o volume de trabalho do aluno.

Na procura da identificacdo das melhores pratigaanto a configuracdo dos
curriculos em artes, e de modo a assegurar a cahilidade entre os
cursos/instituicdo, a analise da relacdo entreoesside contacto e as horas de trabalho
autonoma sera feita por curso e instituicdo; pmr tle ensino (tedrico, tedrico-pratico,

pratico, projecto, seminario) e por areas cierat#fic

— Identificacdo das competéncias que devem ser adagiie desenvolvidas no 1°

ciclo de formacéo (graduacéo)

Tendo em conta a opinido de diferentes autores ganmacdes sobre a
importancia das competéncias, quer transversaig @specificas, para o bom
desempenho dos diplomados na sua actividade pooiids procurar-se-a analisar em
gue medida as instituicdes de ensino promovem igiaga e desenvolvimento daquele

tipo de competéncias.

Neste caso proceder-se-a, por curso/instituicéeréificacdo das competéncias
transversais e especificas, e a determinacdo doqueselas representam no curriculo.
De entre as competéncias especificas, procuraiextificar quais as que sdo comuns

as areas cientificas do design ou das artes @aste mesmo entre ambas, e quais as
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que sdo especificas de cada curso ou area de agfz®. Determinar-se-a ainda o
peso da sua distribuicdo na configuragdo do cuericu

De seguida efectuar-se-a a caracterizacdo dasdesfarompeténcias, tomando-
se como referéncia os contributos das organizaig@eshacionais representativas do
design e das artes plasticas, tais como a BEDA e- Birean of European Design
Association, a ICSID - International Council of #es, a ICOGRADA — The
International Council of Graphic design Associasipga ANECA — Agencia Nacional de
Evaluacion de la Calidad y League of Instituteghef Arts e o Grupo de Misséo da area

de artes plasticas e Design do MCIES.

Na sequéncia da revisao bibliografica quanto adétecias actuais do ensino das
artes visuais, procuraremos identificar qual o gaéocurricular privilegiado em cada
um dos cursos e qual ou quais os dominios (Pramudivitica e Cultural) presentes no

curriculo.

Depois da andlise dos dados, de acordo com osaduaties referidos, far-se-ao
as conclusdes e consideracgdes, identificar-se-dionaacdes e apurar-se-ao linhas de

investigacao futuras.

3 — Recolha de Dados

3.1 — Definigdo da Amostra

A seleccédo dos cursos que vao ser objecto de enagdilas razbes que ja atras nos
referimos, condiciona de certo modo, a escolhardisuicoes, ja que sao muito poucas

as gque incluem na sua matriz de formacao as aeemses plasticas e do design.

Se no ambito das artes plasticas, todas as igstsiincluem no seu plano de
formacado a pintura e a escultura, ja em relacdostisuicbes de ensino do design sédo
muito poucas as que incluem todas as areas dongdesigmais, especificamente os

Cursos que nos propomos analisar.

Assim a escolha das instituicbes obedeceu aosrdeguiiterios:
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- matriz de formacao;
- adequacéo dos cursos ao processo de Bolonha e

- facilidade de contacto.

Neste sentido foram seleccionadas duas instituicOgsrtuguesas,
designadamente a Escola Superior de Artes Aplicaltagnstituto Politécnico de
Castelo Branco, a que pertence o doutorando, pa 8rica escola que possui 0s trés
cursos de design, objecto de analise, designadameciirso de Artes da Imagem em
gue se inclui o Design Gréfico, o curso de DesigmMadda e Téxtil e o curso de Design
de Interiores e Equipamento, e a Faculdade de Betas da Universidade de Lisboa
por possuir 0s cursos de Pintura e Escultura efgellddade de contacto em virtude do

protocolo de cooperacgao existente entre estauitstd e a escola atras referida.

Em Italia foram seleccionadas também duas insfi@s¢cA escolha recaiu sobre
a Faculdade de Design do Instituto Politécnico d&dyvl por possuir 0s cursos de
Design Gréfico, Design de Moda e Design de Intesae sobre a Academia de Belas
Artes de Brera (Mildo), por possuir 0s cursos d#uPa e de Escultura e pela facilidade
de contactos em virtude da existéncia de acordgsad=ria com aquelas instituicoes
para efeitos de mobilidade.

Refira-se ainda que todos os cursos destas iggisiforam configurados de

acordo com o Processo de Bolonha.

3.2 — Instrumentos de Recolha e Tratamento de Dados

Embora sejam utilizados normalmente no estudo ge ttés tipos de fontes de
dados, designadamente entrevistas, documentos kservacdo, privilegiar-se-a a
analise documental relacionada com 0s cursos qaes®é objecto de estudo, com
particular atencdo para os diplomas legais, osoplate estudo, programas das
respectivas unidades curriculares, proposta decé&wiados cursos e informacao

relacionada com as saidas profissionais:
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Apenas se recorrera a entrevista para clarificacamplementar a informacdo,
caso os documentos a recolher, ndo contenham as dadicientes que permitam

responder as questdes de investigacao.

A recolha dos documentos sera feita junto dastimsbes, pelo que sera
realizada uma primeira visita com o propésito deliear o objectivo do estudo e
solicitar a documentacdo necessaria. Este primeimtacto serd feito junto dos

directores, presidentes dos orgaos cientificogdemadores dos cursos.

A consulta aos sitios da internet de cada umandéituicoes serd também uma

fonte privilegiada.

Quanto aos programas das unidades curricularesadie wm dos cursos que
consideramos fontes privilegiadas, para a ideagio das competéncias, seréo
solicitados aos servicos académicos de cada iig&iituNoOs casos em que nao estejam

disponiveis nos servigcos académicos, os prograenas solicitados aos docentes.

Toda a informacgédo a recolher sera sistematizadquamros e tabelas, de forma

a facilitar a andlise e interpretacdo dos dados.

Todos os quadros e tabelas de recolha e tratardestdados serdo incluidos em

anexo.

Apenas se privilegiardao os documentos oficiaisidsistuicdes como forma de
garantir a fiabilidade dos dados, pelo que ndoosednsiderados quaisquer outros
documentos que possuam informacao relacionada casbjexto de estudo, como

jornais ou revistas.

Relativamente ao tratamento de dados, privilegad-Sundamentalmente a
Andlise de Conteudo, tendo como referéncia os addies de investigacdo atras
referidos. Para Berelson (1952), citado por Herm&wawmo e Manuela Ferreira
(1998:251), a Analise de Conteudo é definida conmod técnica de investigacdo que
permite fazer uma descri¢cdo objectiva, sistem&iqaantitativa de contetdo manifesto
nas comunicacoes, tendo por objectivo a sua imEgiio”. Também para Laurence
Badin (1977), referido por aqueles autores (199B2Z%) a Analise de Conteudo nao
tem apenas em vista a descricdo do conteudo danagdo ou das mensagens, pois um
dos seus principais objectivos é a “inferéncia atoshecimentos relativos as condi¢ées
de producéo”, com recurso a indicadores sejamdelestureza quantitativa ou néo.
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Relativamente a alguns dados, serdo tratados peat@ente e serdo expressos
graficamente, por nos parecer um método expositiads claro, facilitando a sua

analise e interpretacao.

Refira-se que os dados a tratar estatisticamend® s resultantes da analise
documental, portanto j& preexistentes a investma€informe referem Raymond
Quivy e Luc Campenhoudt (1992:223) “quando os daaloasnalisar preexistem a
investigacdo” o investigador fica mais limitado rsams analises em consequéncia do
“problema de compatibilidade dos dados entre sora 0 campo de fendmeno que

deseja estudar”.
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32 Parte

1 — Breve sintese sobre a concretizacdo do Procedsdolonha

Integrada no quadro europeu de qualificacbes (QERQ)preconizada na
“Estratégia de Lisboa”, a criacdo de um quadro mrwode qualificacbes do ensino
superior europeu torna-se um desiderato inadiaa®Intinistros europeus responsaveis

pelo ensino superior.

Na conferéncia de Bergen, que teve lugar nos dias 20 de Maio de 2005, os
ministros europeus comprometeram-se a estabelecadeptar o quadro global para as
qualificagbes, composto por 3 ciclos, no ambitaaasolidacédo do Espaco Europeu do

ensino superior, até 2010.

Este desiderato fora ja antes, a 24 de Marco dB, Z00atizado pela Comisséo
das Comunidades Europeias através da comunicacaobiltdhr os Recursos
Intelectuais da Europa: criar condigbes para quanagersidades déem o seu pleno
contributo para a Estratégia de Lisboa” (2005)eRete na comunicagdo que “o ensino
superior devera manter-se diversificado no quee$ere as linguas, a cultura, aos
sistemas e as tradi¢cdes”, contudo torna-se “indssgoeel garantir um suficiente grau de
compatibilidade entre as diferentes regulamentagéemnais” de forma a promover a
mobilidade dos cidaddos e a aumentar e a enriqueaderta de oportunidades de

escolha.

Assim, e de acordo com o documento do Eurydice ugoSulle Strutture

dell'lstruzione Superior in Europa” (2006) e comfm quadro sintese sobre a
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concretizacao do Processo de Bolonha no Espac@&u(@dNEXO 1), pode verificar-
se que no inicio de 2006/07, a maioria dos paiaesného europeia tinha aprovada a
estrutura do ensino superior em trés ciclos: Batht@rlLicenciatura, Mestrado e

Doutoramento.

Exceptuam-se contudo a comunidade de lingua alen@®édgica, dada a
reduzida oferta de ensino superior e a Espanhae e$s a implementacédo plena da

estrutura de trés ciclos esta prevista para 2012.

Sublinhe-se que todos os ministros que tutelamsmersuperior confirmaram,
na conferéncia de Bergen (19 e 20 de Maio de 20@®u compromisso em coordenar
as suas politicas, através do Processo de Bolpahaa criacdo do espaco europeu do
ensino superior, até 2010. Comprometeram-se aim@daboracado de quadros nacionais
de qualificacbes compativeis com o quadro globah ps qualificacbes do E.H.E.A

(European Higher Education Area).

Na maioria dos paises da unido europeia a adod@stcdutura de trés ciclos
tem vindo a ser implementada gradualmente, pemaitin coexisténcia dos dois
sistemas (Pré e Pds-Bolonha) até que os alunosnguiaram os seus estudos no

sistema anterior os concluam.

De acordo com o relatério da Eurydice referido, mmitos dos paises que
adoptaram e tem vindo a implementar a estrututeédeciclos, algumas areas de estudo
estdo ainda estruturadas num unico ciclo longo5 @e6 anos. Estdo neste caso 0s

cursos de Medicina, Arquitectura, Direito, etc.

Contudo, nalguns paises ou regifes, embora em pequenero, o ensino da
medicina esta organizado segundo a estrutura amBal(Bachelor / Master). Séo disto
exemplo as comunidades flamenga e francesa dacBg¢lgi Dinamarca e os Paises

Baixos.

Relativamente a duracdo de cada um dos ciclos,aeticydar dos 1° e 2° ciclos,
aquela oscila entre os 3 e 4 anos (180 e os 24@GEQT 1° ciclo e entre 1 a 2 anos (60
e 0s 120 ECTS) no 2° ciclo.

Dos 27 paises da unido europeia, 8 optaram paicl@°com duracdo de 3 anos
/ 180 ECTS, 5 pela duracdo de 4 anos e 14 paidasdpeacdo entre 3 e 4 anos.
Relativamente ao 2° ciclo apenas 2 paises optaedandpracdo de 1 ano / 60 ECTS

(Alemanha e Bulgéaria), 17 pela duracdo de 1 a 2 466 a 120 ECTS e 7 pela duracao
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de 2 anos / 120 ECTS. Na Dinamarca esta previgtasaibilidade do 2° ciclo ter a
duracdo de 2 a 3 anos (120 a 180 ECTS). Refiraigengste pais o “Bachelor”
professional pode ter a duracdo de 3 a 3,5 anosejay180 a 210 ECTS. Na Grécia e
no Reino Unido / Escdcia tem a duracao de 3 seaeses@0 ECTS.

Em 2006/07, a maioria dos paises da unido eurdipdia tornado obrigatéria a
implementacé&o do sistema de créditos ECTS.

Alguns paises que ja possuiam um sistema naci@natédlitos procederam a
sua adaptacao ao sistema de ECTS. Estédo nesta ttala, em que o sistema nacional
de créditos foi introduzido com a reforma do ensoperior de 1999, passando a ser
compativel com o sistema ECTS a partir de 2001Hnlanda em que o sistema de
créditos nacional introduzido em 2002/03, substttaio anterior, & similar ao sistema

de créditos de Bolonha.

Noutros paises, como a Finlandia, o sistema détaséuacional foi abolido para
ser substituido pelo sistema de créditos ECTS. €amba Leténia e na Lituania, os

sistemas nacionais de créditos foram substituidlmsgistema de ECTS.

No Reino Unido, os sistemas nacionais de crédadsstécia e no Pais de Gales
sdo compativeis com o sistema de ECTS, enquantdnghaterra, em 2006, foi
apresentado pelo “Measuring and Recording Studehiefement Steering Group” um

quadro de créditos inglés compativel com o ECTS.

De acordo com o comunicado de Berlim (19 de Seterdbr2003) em que se
estabeleceu que todos os estudantes diplomadgsafkes subscritores da Declaracéo
de Bolonha devem receber automatica e gratuitamemiena lingua europeia
amplamente difundida, o Suplemento ao Diploma, 400® paises da unido europeia
implementaram ja este instrumento, cujo objectivisava transparéncia das

qualificacbes obtidas pelos diplomados.

Nalguns paises a introdu¢do do Suplemento ao Dglororreu ainda antes de
2005.

Na comunidade Flamenga da Bélgica, o Suplemen@igoma foi introduzido
obrigatoriamente no ensino universitario a pairld91 e no ensino ndo universitario
desde 1994. Também na Finlandia, o Suplemento plorba é obrigatério para todas
as instituicbes desde 1990, embora s6 a partir06& passe a ser emitido em lingua

inglesa para além da lingua materna. No Reino Ur(lehglaterra, Pais de Gales e
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Irlanda do Norte) foi introduzido no final da déeade noventa um instrumento para
registo do progresso do aluno “Student Progress,Flor recomendacao da Rapport
Dearing (Comissao nacional de investigacdo sobeasino superior) em 1997, sendo
depois, em 2005, substituido pelo Suplemento adoDigp. Entre 2002 e 2004, o

Suplemento ao Diploma foi implementado na Dinamalistonia, Hungria, Letonia e

Lituania.

Também na conferéncia de Bergen, 0s ministros nsspeis pelo ensino
superior se comprometeram a implementar um sistiengarantia de qualidade com
base nos critérios ja antes estabelecidos na émtierde Berlim, sendo enfatizada a
necessidade de adoptar as normas e directrizesrdatig da qualidade no Espaco
Europeu do Ensino Superior, de acordo com as agéats da ENQA (The European
Association for Quality Assurance in Higher Eduesaji Foi ainda sublinhada a
necessidade das instituicdes de ensino superimgdiuzirem de forma sistematica,

mecanismos internos de avaliacdo em coordenagé&dalizom a avaliagdo externa.

Conforme se refere no estudo referido, o reconhextionreciproco da garantia
da qualidade do ensino superior requer a adopcaoritl¥ios e metodologias de
avaliacdo e acreditagdo muito claros e aceites tpdos. Neste sentido as
recomendagdes da conferéncia de Berlim, apontasemialo dos sistemas nacionais de
avaliacdo da qualidade deverem indicar ndo sogiérresponsaveis de avaliacdo, mas

também a sua composicao e especificarem com clasealjectivos fundamentais.

Sublinha-se ainda que para se assegurar, com iglgjade, a garantia da
qualidade é fundamental a independéncia e a auiandos Orgdos responsaveis pela

avaliacao.

Refira-se que a independéncia é um dos critérisqee os orgaos de avaliacao
possam ser aceites como membros da ENQA — Assodag@peia para a Garantia da

Qualidade no Ensino Superior.

Conforme se refere no relatério da equipa do EN@Bres a “Avaliacdo da
Qualidade do Ensino Superior em Portugal’ na sexjaédo convite pelo governo
portugués, em 2005, “umas das prioridades deveassagurar a internacionalizacao
significativa e relevante do sistema de avaliagia@uhlidade portugués” (p. 36), pelo
que se considera da maior relevancia a participagdmoperacao e rede internacional.

Dai que seja sugerida a inscricdo, da nova agédeisavaliacdo e acreditacédo
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portuguesa, como membro da ENQA, através da partlh conhecimentos e boas
praticas. A equipa da ENQA enfatiza a ideia de gupartiiha de uma plataforma
metodolégica e de padrbes € muito importante pasegarar a transparéncia e
comparabilidade internacionais e a compatibilidad&e os processos individuais e

nacionais da qualidade”.

Em 2006/07, na maioria dos paises da unido eur@séstia, pelo menos, um

orgao independente para a garantia da qualidadasioo superior.

Nalguns desses paises, para além deste Orgaonexigteos responsaveis pela
acreditacdo das instituicbes e dos cursos. Estéte paso a Austria, que para além da
Agéncia Austriaca para a Garantia da Qualidade ef(@sthische
Qualitatssicherungsagentur) existem outros doifaggesponsaveis pela acreditacao,
ou seja, o conselho responsavel pela acreditag@éatzhhochschulen e o conselho de
acreditacdo e supervisao das instituicoes de essiperior privadas e dos seus cursos
(Akkreditierungsrat); a Comunidade Flamenga da Balgem que para além da
“Nederlands — Vlaamse Accréditatie Organisatiegaar responsavel pela acreditacéo,
existem ainda a Comissdo Flamenga inter-univeisi{@r Vlaamse Interuniversitaire
Raad) que tem sob a sua responsabilidade a awleagégarantia da qualidade das
universidades flamengas e o comité dos institutamdngos de ensino superior
(Vlaamse Hogescholenraad); a Franca que possuinot&macional de avaliacédo
(Comité National d’Evaluation), responsavel pelal@¢édo dos institutos, as comissées
nacionais para a acreditacdo de algumas areadfesggecomo a engenharia, a gestéao,
etc.; a Alemanha em que a acreditagdo dos cursomst#uicdes de ensino superior é
assegurado pelas agéncias locais de acreditagiocuenpnstituto central de acreditacao
(L’Akkreditierungsrat), estabelecendo este os r&tps e critérios de avaliacdo e

acreditacao.

Também na Irlanda, a responsabilidade pela garasiaqualidade das
instituicbes de ensino superior é repartida parccagéncias nacionais, designadamente
pela Autoridade para o Ensino Superior (Higher Btlon Authority), pela Autoridade
Nacional Irlandesa responsavel pela Qualificacacidal (National Qualifications
Authority of Ireland), pelo Conselho dos InstituttesEnsino Superior ndo Universitario
(Higher Education and Training Awards Council), p€omité para a Qualidade nas
Universidades Irlandesas (lrish Universities QwalBoard) e pelo Instituto de

Tecnologia de Dublin (Dublin Institute of Technojpg Os Paises Baixos dispdem
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também de trés agéncias que asseguram a qualidaelestho superior, sendo elas a
Agéncia Holandesa da Qualidade (Nederlands-Vlaaksereditatie Organisatie),
responsavel apenas pelas universidades de formpag@ssional (Bachelor e Master), a
Universidade Holandesa para a Garantia da Qualidage tem sob a sua
responsabilidade as universidades e a Inspeccadrdmno (Inspectie Van het
Onderwijs). Em Espanha, para além das onze agéregiamais que formam a Rede
Espanhola de Agéncias para a Garantia da QualidRel® Espafiola de Agencias de
Calidad Universitaria), existe uma agéncia nacioegponsavel pela acreditacdo e por
assegurar a qualidade do ensino superior (ANECAyengia Nacional de Evaluacion
de la Calidad y Acreditacion).

Nos paises ou regides da Unido Europeia como Luxegob Malta, Chipre e
Comunidade Alemad da Bélgica ndo existia, em 20Q6f@Ehhum 6rgdo nacional
responsavel pela garantia da qualidade do ensimeris Contudo, Chipre dispde de
um 6rgdo independente responsavel pela avaliag&onexdos cursos das instituicdes

privadas (Symvoulio Ekpaideytikis Axiologisis-Piptarsis).

A excepcdo da Comunidade Alema da Bélgica, de Lboxego e de Malta que
nao possuem qualquer agéncia de avaliacdo e ag&alitas agéncias de dezassete
paises da unido europeia aderiram a ENQA - Europemociation for Quality

Assurance in Higher Education.

As agéncias de trés paises candidataram-se a ades@madamente da Austria,
da Comunidade Francesa da Bélgica e da Franca.réétentes paises (Eslovénia,
Grécia, Lituania, Pol6nia e Roménia) ndo era fatn,2006/07, qualquer referéncia a

eventual ligacdo das agéncias a ENQA.

Na Inglaterra, o Instituto de Tecnologia de Duldina Alemanha, a Agéncia de
Acreditacdo dos programas de estudo em educac@ociasgnfermagem, ciéncias da

saude e assisténcia social ndo aderiram a ENQA.

Refira-se ainda que na maioria dos paises memhkaosndio europeia, 0s
representantes dos estudantes fazem parte dossdigagoverno das instituicbes de
avaliacdo e acreditacdo do ensino superior, carnelgmdo-se assim a preocupacao
enfatizada na conferéncia de Bergen para a neadssite envolver os representantes
dos estudantes no processo de garantia da quatidadestituicoes do ensino superior.
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De acordo com o relatorio da ENQA sobre a “Avalaga Qualidade do Ensino
Superior em Portugal, é recomendado “que a novacaéla avaliacdo da qualidade
assegure que os representantes dos estudantemtenhgapel contributivo para o
processo, ou no processo de auto-avaliagdo ou fsmsvin loco.” E ainda
recomendado que a nova agéncia devera criar osdinoentos adequados de forma a

incluir os estudantes na nomeacao das “equipasaiseaexternas”.

* Caracterizacdo Geral do Ensino Superior das ArtesVisuais na Unido
Europeia

Embora conscientes da existéncia de inUmerasuigstts de ensino superior
das artes visuais no espaco europeu, confrontasmeépartida com a dificuldade em
obter em tempo util, junto dos ministérios quelarteo ensino superior, informacéo
sobre as instituicdes de ensino existentes emwaddos 27 paises da unido europeia,
pelo que optamos, mesmo correndo o risco do lewaarttp das instituicbes nao ser
rigoroso, por fazer esse levantamento junto daxeges internacionais, consideradas
interlocutoras crediveis como a ELIA — The Europkaague of Institutes of Arts e a

Cumulus Association of Universities and College&uf Design and Media.

Em Portugal, esse levantamento foi feito junto deedgdo Geral do Ensino
Superior, enquanto em Espanha a identificacdo wsiguicbes foi feita junto da
ANECA — Agencia Nacional de Evaluacion de la CaligaAcreditacion.

A ELIA™3 foi fundada em 1990 e tem como membros, aproximadge 350, as
instituicbes do ensino superior artistico (ArtegsBtas, Design, Musica, Teatro e

Danca) de 45 paises em que se incluem os paisgsntianidade Europeia.

Refira-se que a ELIA tem vindo a promover um cotguie iniciativas sobre o
Processo de Bolonha, através da organizacdo deessog e grupos de trabalho,
constituindo-se como um espaco de oportunidadegsasgeus membros estabelecerem

contactos e participarem em programas europeus.

BELIA- www.elia-artschools.org/
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Também a CUMULUS Redéteve inicio, em 1990, por iniciativa da University
of Art and Design in Helsinki (UIAH) e do Royal Gefe of Art in London em
cooperacdo com a Denmarks Designskole, a GerrivétieAcademy, a Universitat

Gesamthochschule Essen e a Hochschule fir Angesvénuist in Wien.

Os promotores da Cumulus Rede tinham o objectivouco de reforgcar a
qualidade do ensino através da cooperacdo e dednibio de alunos e professores no
ambito do programa de mobilidade “Erasmus” da Urkt@icopeia. A rede foi depois
transferida, em 2001, para a Associacdo Cumulus.des instituicbes fundadoras, a
Cumulus passou, em 2008, para 140 membros quesegpaen 41 paises diferentes.
Das principais actividades da Associacdo destaeam-sealizacdo de conferéncias,

seminarios e workshops sobre a problematica do@uasis artes.

Ainda como fonte de informacéo, recorreu-se ao ddiinternet “The European
Guide to Higher Arts Educatiof?: cujas informacdes sdo compiladas pela ELIA e tem
como fontes a “Eurydice” — rede de informacdo sabreducacdo na Eurdpee a

“Edufrance™’.

Para efeitos da presente caracterizacdo geral sps@aconsideraram as
instituicdes de ensino superior com sitios dispgisina Internet, excluindo-se todas as
outras, apesar de constarem da informacgéo dispqEhss organizacdes atras referidas.
Antes de passarmos a analise das instituicbes slroedas artes visuais, far-se-a4 a
titulo de enquadramento, ainda que sinteticamemt@onto da situacdo quanto a

concretizacao do Processo de Bolonha, nos paisgsd@aeuropeia.

« Adequacéo dos Cursos da Area das Artes Visuais &vocesso de Bolonha

Depois da abordagem, ainda que suscinta, sobracaet@acdo do Processo de
Bolonha na unido europeia, procuraremos compreeecdeique fase se encontra a

adequacao dos cursos de Artes Visuais das inSisiido ensino superior a Bolonha e

14 CUMULUS —www.cumulusassociation.org/
15

16
17

www.artschools-europe.org/

www.eurydice.org/
www.edufrance.org/
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em que medida tém sido acolhidas as recomendagdesadas das diferentes
conferéncias de ministros que tutelam o ensinorgup@raga — 2001, Berlim — 2003,

Bergen — 2005 e Londres — 2007), em particular iguannecessidade de garantir a
compatibilidade entre os quadros de qualificac@esonais e o quadro global para as

qualificagcbes do espaco europeu do ensino superior.

A partir da andlise da informacéo disponivel ndssida internet de cada uma
das instituicbes de ensino que foram objecto desutay constantes do quadro em
anexo (ANEXO 2), pode-se inferir da existéncia deos modelos quanto a duracéo de
cada um dos ciclos de formacéo (3+2; 3+1; 4+1;3,38{5+2,5; ciclo longo...), embora

prevalecam os modelos 3+2 e 4+1.

Tendo em conta os pressupostos subjacentes accidac&spaco europeu do
ensino superior, consideramos desejavel a criagaend quadro de referéncia comum

por area de formacao e em funcdo da sua natureadéaica ou profissionalizante).

Apesar do compromisso dos ministros que tutelanmsine superior sobre a
implementacdo do Processo de Bolonha, nem todasnsiguicbes de ensino
procederam, pelo menos durante o periodo em querdaca consulta, a adequacao dos
seus cursos, tornando assim mais dificil a presenédise. Refira-se que a referida
consulta aos sitios da internet decorreu entre seBfestre de 2008 e o primeiro
trimestre de 2009, sendo feita em 3 momentos difese Mesmo naquelas em que o

Processo de Bolonha foi implementado, a informagdlguns casos, € muito escassa.

Contudo, vale a pena inventariar, ainda que de dohreve, a informacao
recolhida em cada uma das institui¢coes.

A excepcédo da Austria, Dinamarca, Estonia, Fraegague a duragio dos 1° e
2° ciclos é de 3 e 2 anos respectivamente, nogntestpaises a duracao dos ciclos é

bastante diversa.

Na Alemanha, a duracao do 1° ciclo (Bachelor) vantie os 6 semestres e 0s

10 semestres e a do 2° ciclo (Master) entre 04 emnestres.

Na Universitat der Kiinste Berlin, o Bachelor emtigtrTraining Fine Arts” tem
a duracdo de 8 semestres e 0 Master 2 semestresl®Jéiclo em “Industrial Design
(Product Design, Fashion and Textile Design) " t®@rduragédo de 9 semestres e o 1°
ciclo em “Visual Communication” tem a duragao desgéénestres, embora a duragéo do

2° ciclo tenha a mesma duracéo (2 semestres).
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Enquanto na “Fachbereich Gestaltuing / Fachhochschachen” os cursos de
“Communication Design”, “Visual Communication” ertitluct Design” tém a duragao
de 7 semestres/210 ECTS (1° ciclo) e 3 semestr&Zdt (2° ciclo), na Hochschule
fur Gestaltung (Offenback/Main) os cursos de “VisGammmunication” e “Product

Design” s&o de ciclo longo (Master — 5 anos).

Na Bélgica, embora o 1° ciclo (Bachelor) tenha eaglio de 6 semestres (180
ECTS), o 2° ciclo (Master) pode ser de 1 ou 2 aNas'Karel de Grote Hogeschool
(Antwerp) Saint Loucas”, o 2° ciclo dos cursos &mé Art, Applicated Arts, Media
and Design, Jewellery and Ceramics” tém a duragdahos (120 ECTS), enquanto na
“Provinciale Hogeschool Limburg” o mesmo ciclo dnssos de “Fine Art” e “Design”
tem no minimo 60 ECTS. Ja na “Media and Design AoadKathchieke Hogeschool
Limburg”, o 2° ciclo pode ter 2 (60 ECTS) ou 4 setres (120 ECTS). Sdo exempilo,
no primeiro caso, os cursos de “Photography, Geaplasign, Communication and
Multimedia Design” e “Animation”.

Por sua vez o “Master” em “Product Design” ja tedueacéo de 4 semestres.

Na Bélgica, na Eslovaquia e Eslovénia, o 1° ciein & duracédo de 4 anos e o 2°
ciclo a duracdo entre 1,5 a 2 anos. Contudo, nésteo pais, o 1° ciclo pode ter a
duracéo de 3 ou 4 anos.

Enquanto na “Academy of Fine Arts & Design — Unsigr of Ljubljana” o 1°
ciclo dos cursos “Fine Arts (Sculpture and Paintirige “Design (Industrial,
Communication) ” tem a duragdo de 4 anos, na “Acgdef Design — Visoka Solaza
Dizaju v Ljubljani“, os cursos de “Interior Design*Visual Communication” e

“Textiles and Fashion Design” tém a duracéo dedd4BCTS).

Em Espanha, embora ainda nao tenha sido implenweetadpleno o Processo
de Bolonha, todos os cursos, independentementead@s de formacdo e da sua
natureza, terdo a duracéo de 4 anos (ECTS) nal@%cP anos (120 ECTS) no 2° ciclo.

Na Holanda, o 1° ciclo dos cursos de Artes Vis(faiise Arts e Design) tem a
duracdo de 4 anos (240 ECTS) enquanto o 2° cicoaeduracdo de 2 anos (120
ECTS).

Também na Irlanda, o 1° ciclo dos cursos de Artesuidis das instituicbes
consultadas tem a duragao de 4 anos, enquantotradeepode ter a duracdo de 1 ou 2

anos. Enquanto no “National College of Art and Des+ Dublin (Faculty of Fine Art
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and Faculty of Design)”, o “Master of Arts” tem ard¢édo de 2 anos, no “Dublin
Institute of Technology Applied Arts/School of Adesign and Printing” o 2° ciclo tem

a duracéo de 1 ano.

Tanto na Lituania como na Letonia, 0os cursos desAvtisuais das instituicoes
consultadas tém a duracdo de 8 semestres no ®° (8lachelor) e 4 no 2° ciclo
(Master).

Em Portugal, onde todos os cursos foram adequaBotoaha, a duracdo do 1°
ciclo (licenciatura) dos cursos de Artes Visuais mstitutos politécnicos € de 3 anos
(180 ECTS), enquanto nas universidades os curstegmter a duracéo de 3 ou 4 anos
0s mestrados tém a duracéo de 2 anos. Enquantaco&l&de de Belas Artes do Porto,
a licenciatura em Artes Plasticas (ramos de Pintdsgultura e Multimédia) tem a
duracdo de 3 anos (180 ECTS) e o mestrado nas me&spws de especializacdo tem a
duracdo de 2 anos, na Faculdade de Belas Artesstled o curso de Pintura tem a
duracdo de 4 anos (240 ECTS) embora todos os diisasiltura, Arte e Multimédia,
Design de Comunicacédo e Design de Equipamentopterdnduracéo de 3 anos (180
ECTS). Em todos os mestrados, incluindo o da Rintarduracdo € de 2 anos (120
ECTS).

Para além da licenciatura em Pintura na FaculdadBedas Artes de Lisboa,
com 4 anos, apenas 0s cursos de Artes Plasticinarsidade da Madeira e o de
Artes Plasticas e Intermédia da Escola Superioistted do Porto tem a duracdo de 4
anos (240 ECTS). Todos os restantes cursos de Altemis em Portugal tém a
duracdo de 3 anos. Refira-se contudo que a durdgamnestrado em todas as

instituicdes é de 2 anos, independentemente dcl@er de 3 ou 4 anos.

No Reino Unido a duracao do 1° ciclo tem a duragd ou 4 anos e o “Master”

entre 45 semanas e 2 anos.

Os cursos de “Design” e de “Fine Art” da Universdly Dundee Duncan of
Jordanstone — College of Art and Design tem a d@arag 4 anos no Bachelor, tendo o

“Master of Fine Art” 48 semanas.

Ja na Ravensbourne College of Design and Commionc¢ai “bachelor” dos
cursos de Design tem a duragcdo de 3 anos, enquadm@ster” tem a duracdo de 2
anos. Contudo na maioria das instituicoes de erdasoartes visuais (Design, Pintura,

Escultura, etc.) o “master” tem a duracédo de 1 eamo‘full time” e 2 anos em “part
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time”. Estdo neste caso a “School of Arts & Destglniversity of Salford”, a “Sir
John — Department of Art, Media and Design, Londdetropolitan University”, a

“Central Saint Martin’s College of Art & Design/Ldon”, entre outros.

Na Republica Checa, na maioria dos cursos foi adiopd modelo 3+2, embora
na “Zapadoceska Univerzita V Zni Pilsen — InstitateArt and Design”, os cursos de
“Design” e “Fine Art” tenham a duracao de 4 anoacfielor) e 2 anos (master). Na
“Vysoka Skola Umelecko — Prumyslova V Praze — Acagl®f Arts Architecture and
Design — Prague” os cursos (Interior and FurnitDresign, Sculpture, Painting,

Conceptual and Intermedia Art” sao de ciclo longagter/6 anos).

Também na Roménia, o 1° ciclo tem a duracdo dé @res (180 a 240 ECTS),

embora o 2° ciclo tenha a duragéo de 2 anos (1dGBEC

Verifica-se assim uma grande diversidade quantoracéo dos ciclos, o que nédo
contribui, em nosso entender, para o tao desejamte$so de harmonizagéo do ensino
superior no espaco europeu e pde em causa a cowvigiedie entre as instituicbes, em
consequéncia das desvantagens de oportunidadend&ctn, no pressuposto de que 0s
resultados de aprendizagem sao diferentes cagmadao inicial seja de 3 ou 4 anos e

nao facilita a mobilidade de estudantes, em pdati@mobilidade vertical.

Um outro aspecto que deve ser tido em conta, ncepso de harmonizacdo do
ensino superior, tem que ver com as condi¢des dilgpaem termos de formacéo de

base, dos candidatos ao ensino superior.

Na generalidade dos paises da unido europeiassades candidatos ao ensino
superior esta condicionado, para além da conclde&nsino secundario, a realizacdo
de provas na area da especialidade a que se candidapresentacédo de portfélio e a
realizacdo de entrevista. Em Portugal, pelo cadotréias trinta e oito instituicbes de
ensino consultadas apenas cinco exigem, para aéeobténcdo de aproveitamento as
provas especificas, pré-requisitos, traduzindossesena demonstracdo da capacidade
visual e motora e da apresentacdo de atestadoanédic

Estdo neste caso a Universidade de Evora, a FaeutiiaBelas Artes do Porto,
a Escola Superior de Tecnologia e Gestdo do ItstRolitécnico do Porto, a Escola
Superior de Educacéo do Instituto Politécnico dseMie a Escola Universitaria das
Artes de Coimbra.



Contribuicées para uma melhor compreensao do Ensino Superior das Artes Visuais, na Unido Europeia

De acordo com o Guia de Acesso ao Ensino Supexi@d@8/2009, da Direccéo
Geral do Ensino Superior, verifica-se que o acasgeneralidade dos cursos da area das
Artes Visuais estd dependente da conclusdo do IR & da obtencdo com
aproveitamento de uma das seguintes provas egpecifiDesenho, Geometria
Descritiva ou Histéria da Cultura e das Artes. @Qdot nalguns casos, 0 acesso pode
depender da realizacdo da prova especifica a Matan&isica ou Quimica ou
Portugués. Assim podem candidatar-se com a propacdga de Matematica aos
cursos de Design de Produto e Artes Plasticas einvadia da Escola Superior de
Tecnologia e Gestédo do Instituto Politécnico dendlido Castelo; ao curso de Design e
Marketing de Moda da Universidade do Minho; ao euws Grafismo Multimédia da
Escola Superior Artistica do Porto (Guimarédes); aasos de Design e Design de
Media Interactivos da Universidade da Madeira ecacso de Artes Plasticas e
Multimédia. Podem candidatar-se ao curso de DesignMedia Interactivos da
Universidade da Madeira com a prova especificaisied-ou Quimica.

Nalguns casos, os candidatos podem ainda acederacprova especifica de
Portugués aos cursos de Arte e Design, da EscqlariSude Educacédo do Instituto
Politécnico de Braganca; Artes Plasticas e Multimél Escola Superior de Educacao
do Instituto Politécnico de Santarém; Design davemsidade Lusiada e Luséfona;
Design de Comunicacdo e Multimédia da Escola Sopéitistica do Porto e Design
de Ambientes, Design de Ceramica e do Vidro, De&gafico e Multimédia e Design
Industrial da Escola Superior de Artes e DesignCdédas da Rainha do Instituto
Politécnico de Leiria.

De acordo com o Relatério das Areas Cientificagrtes Plasticas e Design do
Ministério da Ciéncia, Investigacéo e do EnsinoeBigp, coordenado por Isabel Sabino
(p. 68/76), “é cada vez mais generalizada na Euaogdgéncia de concursos de acesso
aos cursos artisticos, que somam a avaliacao aaiémpia anterior, patente no diploma
de estudos do ensino secundario. Em Portugal, qmitrario, pode ndo haver uma
relacdo directa, entre o curso a que se candidataf@macdo de base do ensino

secundario.

Ainda na opinido do Grupo de Missao tem-se verficaao longo dos ultimos
anos, uma forte erosdo das cargas horarias dagplidss de formacgdo artistica no
ensino secundario, pelo que a formacdo de basealdoss que acedem ao ensino

superior € mais débil relativamente aos colegassgaco europeu.
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Para o Grupo de Misséo, a resolucéo das debiliddededermacao ndo passa
apenas pela adopcao de medidas pontuais, quevelalai“alteragdes curriculares e de
programas” se nao se tiver em conta o tempo julgadessario para a experimentacao
e desenvolvimento de competéncias requeridas enguguaprocesso de criacao
artistica. Como se enfatiza naquele relatério “... desmo modo que um futuro
bailarino deve exercitar-se varias horas por diajm aspirante a pianista deve praticar
também intensivamente, um futuro artista plastinoodesigner precisa de um treino
diario”. (p. 74/76)

Um dos aspectos, ndo menos relevante, que, em apssaler, concorre para a
harmonizacdo do ensino superior no espaco eurgpengde-se com a amplitude do

espectro de competéncias a adquirir e/ou a desarvabd 1° ciclo de formacéo.

Ao acentuar-se a necessidade de uma formacéo erddt@ga” no 1° ciclo e a
sua relevancia para o mercado de trabalho, coasmer de toda a pertinéncia tentar
compreender em que medida, a legibilidade das nggs das formacdes adoptadas

em cada instituicdo, traduzem aquelas preocupacdes.

Sublinhe-se que na cimeira de Praga (2001) foitae€da a necessidade de
“programas de estudo que conciliem qualidade acedéoom relevancia para uma
empregabilidade duradoura”.

Para José Ferreira Gomes (2003:33), um dos despf®ose colocam ao ensino
superior consiste em conciliar o trinébmio “Qualidada formacéo, empregabilidade e

duragéo do 1° ciclo de formagéo”.

Na grande maioria das instituicdes consultadasesagdacdo dos cursos de
formacdo de 1° ciclo aponta no sentido de uma nesipecializacdo, pelo que a sua

designacéo é muito especifica e bastante legiagltqu area de formacao.

N&o é muito significativo o nimero de instituic@ss que a designacao dos seus
cursos € muito genérica. Estdo neste caso a “AdadBwoyal des Beaux-Arts de
Bruxelles (Bélgica), a Aarhus School of ArchiteetuDinamarca), que utilizam as
designacdes de Design, ndo especificando qualge@ioa de “Fine Arts”. Também em
Espanha e em Franca e nalgumas instituicbes deoesgperior da Holanda e Irlanda
séo utilizadas designacdes também muitos genasglistis como “Bellas Artes”, “Arts
Plastiques” e “Fine Arts”, remetendo-se para unguida fase de especializagdo num

ou noutro curso (pintura, desenho, escultura,.etc.)
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Em Portugal, ao contrario da generalidade dastuingies que especificam, no
1° ciclo, cada um dos cursos, apenas as univeesiddd Algarve, Evora, Aveiro,
Madeira, Faculdade de Arquitectura de Lisboa, adopho 1° ciclo, designacdes

generalistas como Artes Visuais e Design.

Na Faculdade de Belas Artes do Porto, embora griegio adoptada seja a de
Artes Plasticas, sdo indicados os ramos de especab no 1° ciclo, designadamente:

Pintura; Escultura e Multimédia.

Também algumas instituicbes publicas de ensinorsuwpgolitécnico adoptam
as designacoes generalistas de “Artes PlasticAstes Plasticas e Multimédia”, “Artes
Plasticas e Intermédia”, “Arte e Design” e “DesigiEstdo neste caso as Escolas
Superiores de Educacdo de Beja, Braganca, Santdfi&el, Coimbra, as Escolas
Superiores de Estudos Industriais e Gestdo dotutwstiPolitécnico do Porto, de
Tecnologia do Instituto Politécnico de Tomar, dadt Superior de Artes e Design de

Caldas da Rainha do Instituto Politécnico de Leiria

Das catorze instituicbes de ensino privado comdadtametade adoptou a
designacéo generalista de “Design” e trés adoptasadesignacdes de “Artes Plasticas

e Intermédia”, “Artes” ou “Artes Plasticas”.
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Estudo de Caso

2 — Apresentacado e Analise dos Dados

2.1 — Sobre a Implementacgao de Bolonha

Da analise da documentacdo consultada (Guias dssscUPropostas de criacao
e de adequacdo a Bolonha, legislacdo sobre odpasmrientadores para a criacao do
espaco europeu do ensino superior), todos os cqusofbram objecto de analise, foram
adequados a Bolonha, embora em momentos diferentes.

Se em Portugal a publicacdo da legislacdo e noregadamentares sobre os
principios orientadores para a criacdo do espag@peu superior, apenas ocorreu a
partir do inicio do ano de 2005 (Decreto-Lei n.f20D5, de 22 de Fevereiro; Decreto-
Lei n.° 74/2006 de 24 de Marco; Despacho n.° 728B;AC/2006 de 31 de Marco, DR
n.° 65 — Il Série), em Italia a publicacdo do Dexrlinisterial sobre “La Riférma
Universitaria”, ocorreu em Novembro de 1999 (DM9A&®) sendo depois alterado em
Outubro de 2004 (D. n.° 270/2004-22 Octobre).

Assim, em Portugal, os estabelecimentos de ensperier puderam proceder a
adequacao dos ciclos de estudos de acordo com @ negime juridico dos graus
académicos e diplomas de ensino superior e efestupedidos de registo de alteracéo

de planos de estudo junto da Direccao Geral danBr&uperior, no ano de 2006.
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Conforme Despacho n.° 7287-A/2006 (22 Série), DR, de 31 de Marco, 0s
pedidos de registo de alteracdes deveriam seruefies até ao dia 31 de Marco de
2006, para os cursos a entrar em funcionamentmodeativo de 2006/07, e até ao dia
15 de Novembro do mesmo ano para 0s cursos a amrduncionamento no ano
lectivo de 2007/08.

Neste sentido, das instituicies de ensino supgoiduguesas seleccionadas para
efeitos do presente estudo, a Escola Superior s Aplicadas do Instituto Politécnico
de Castelo Branco, procedeu a adequacao dos ses @i Bolonha em 2006, tendo
entrado em funcionamento no ano lectivo de 2008208 Faculdade de Belas Artes da
Universidade de Lisboa adequou o0s seus cursosaal@olem 2007, os quais entraram

em funcionamento no ano lectivo de 2008/2009.

Em Italia, a reforma do sistema de ensino supeeagicordo com as orientacdes

de Bolonha foi implementada a partir do ano lected2001/2002.

Conforme refere Maria Sticchi Damiani, em “O Preswesle Bolonha e a
Reforma do Sistema Italiano do Ensino SuperiorittBge zur Hochschulforschung,
Heft 3, 27, Jahrgang, 2005), a reforma do sistechecaivo conforme as linhas de
orientacdo europeias foi totalmente implementagartr do ano lectivo de 2001/2002,
embora em algumas universidades a reforma tenlaisiglementada, ainda que a
titulo experimental, no ano lectivo anterior. Laci&é de Design del Politécnico di
Milano e La Accademia di Belle Arti de Brera ade@ua os seus cursos a Bolonha no
ano lectivo de 2001/2002.

2.1.2 — Duracéo dos ciclos de estudos

Em Portugal, conforme o disposto pelo Decreto-L&ird/2006 de 24 de Margo
(artigo 8°), no ensino superior politécnico o cide estudos conducente ao grau de
licenciado tem 180 créditos e uma duracdo normadeie semestres curriculares de
trabalho dos alunos, enquanto no ensino universitaciclo de estudos conducente ao
mesmo grau académico tem 180 a 240 créditos esqumeguinte, uma duracdo entre
seis e oito semestres de trabalho.
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Se na fixagdo do numero de créditos do 1° ciclesiedos, as instituicdes de
ensino universitario devem adoptar “os valores lams” aos adoptados pelos
estabelecimentos de referéncia do ensino univecsid@® espaco europeu nas mesmas
areas, os estabelecimentos de ensino politécnacea@icionados pelo limite de 180
créditos. Esta dualidade de ccritérios entre onengolitécnico e o ensino universitario
nao assegura, em nosso entender, as condi¢cOeshdelat® do 1° para o 2° ciclo entre

os dois subsistemas do ensino superior portugués.

Admitindo, por hipotese, a coexisténcia de curgomdsma area com duracéo e
namero de créditos diferentes, como assegurar ®ilichede vertical” ou seja, como
assegurar por exemplo, a frequéncia de um mesttaddois semestres, ou seja, 60
unidades de crédito, quando o aluno tenha obtida licenciatura no ensino superior

politécnico, portanto de seis semestres (180 ECTS).

Em lItdlia, o nimero de créditos para a obtencéaistulo de graduacédo “Laurea”
(L) é de 180 créditos (n° 1 dos artigos 7 dos Desm.° 266 de 22 de Outubro e n.° 509
de 3 de Novembro), fixando-se para o titulo de gréstuacdo “Laurea Magistrale”
(L.M.) em 120 ECTS. Como se refere no n.° 2 dgyar#t do diploma n.° 266 “...La
laurea magistrale lo studante deve aver acquigifoctediti’, independentemente de se
tratar de ensino universitario ou ensino politégni¢d no n.° 1 do mesmo artigo se

refere “Per conseguire la laurea lo studente degeacquisito 180 crediti...”.

Partilhando da opinido, que julgamos consensualjuea estrutura de graus

concorre para a promoc¢ao da mobilidade, ndo é meaamde que em termos de
competitividade ela deve constituir uma preocupa@omenos relevante.

Sendo certo que, em Portugal, os mestrados, exrefmiuos mestrados
integrados, nao sédo financiados pelo estado, acdieddos cursos para 3 anos pode
significar uma deterioracdo das formacOes e umadapede competitividade
relativamente aos parceiros da comunidade europaiamedida em que ndo é dado
como adquirido que os estudantes portugueses tectraaicoes econdmicas para fazer
face aos custos com a formacgéo do 2° ciclo, odeneste no sentido de uma maior

especializacéo.

Contudo, se em relagdo aos cursos de design dgisiigi®s seleccionadas
(Escola de Artes Aplicadas e Politécnico di Milgrtoflos tém a duragédo de 6 semestres

e possuem 180 créditos, ja em relacdo as artescptaslas instituicbes seleccionadas
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(Faculdade de Belas Artes de Lisboa e AccademBetle Arti di Brera), verifica-se
que os cursos de pintura possuem duracao e um awaeréditos diferentes, enquanto
0S cursos de escultura possuem o mesmo numeradigosre a mesma duracao, ou
seja, 6 semestres e 180 créditos. O curso de pidimrFaculdade de Belas Artes de
Lisboa possui 8 semestres e 240 créditos, enquandéecademia di Bella Arti di Brera

tem a duracéo de 6 semestres e 180 créditos.

2.1.3 — O ECTS (European Credit Transfer System) equanto unidade de medida
do volume de trabalho do aluno e a relagao entre &®ras de contacto e as horas de

trabalho autbnomo

Embora o ECTS seja unanimemente reconhecido coritvefdor da mobilidade
e entendido ndo apenas na perspectiva da transer@as também da acumulacao de
créditos, ndo sera de mais ter presente as pregirgpae alguns autores no que se

refere a coeréncia das formacoes.

Para Pedro Lourtie, a definicdo de descritoresrdssltados da aprendizagem
concorre para aferir da correspondéncia entre éditos com uma determinada area e

nivel de formacéao.

Ao contrario do que era habitual em Portugal, e qusistema de créditos
utilizado nas universidades reflectia apenas asshole contacto, o ECTS traduz
fundamentalmente a carga de trabalho do aluno pek ndo serd de somenos
importancia procurar entender de que forma seildiim as horas de contacto e as
horas de trabalho autbnomo no ECTS, tendo em aoiijpo de cursos e o tipo de

ensino em cada uma das instituicfes seleccionadasfeitos de estudo.

De acordo com o Decreto-Lei n.° 42/2005 de 22 deerégo, sobre “Os
principios reguladores de instrumentos para a &oiadp espagco europeu de ensino
superior”, o “crédito” traduz a “unidade de mediia trabalho do estudante” sob as
seguintes formas: ensino de natureza colectivagest, projectos, trabalhos de terreno,
orientacdo tutorial, estudo e avaliacdo (alineald)artigo 31). Se nas “horas de

contacto” se inclui “o tempo utilizado em sessée®nsino de natureza colectiva” quer
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em salas de aulas, laboratérios ou trabalhos dp@anrem sessdes de acompanhamento
individual (alinea e) do artigo 3°), representaagenas uma parte do esfor¢co do aluno,
importa pois determinar a quantidade do esforco vpiepara além das horas de

contacto e que perfaz a totalidade do crédito.

Em Portugal, em conformidade com o Decreto-lei 422005 de 22 de
Fevereiro, o Ministério da Ciéncia, Tecnologia esiBa Superior remete para as
instituicdes, a possibilidade ou a competénciaa paterminar a quantidade de trabalho
realizado pelo estudante autonomamente em relay@oas horas de contacto, sendo
certo que “o trabalho de um ano curricular realizadempo inteiro situa-se entre mil e
quinhentas e mil, seiscentas e oitenta horas enpradp num periodo de 36 a 40
semanas (alinea c) do artigo 5°). De entre o nuriged de horas de trabalho do
estudante, o numero de horas de contacto € distoilsegundo o tipo de metodologia
adoptada em cada unidade curricular (ensino te&itsino tedrico-pratico, trabalho de
campo, projecto, estagio, etc.), tomando-se corfievémecia apenas a opinido dos alunos
e dos professores. Sublinhe-se que o niumero ds Her&rabalho do estudante inclui
todas as formas de trabalho previstas, designadamsrhoras de contacto e as horas

dedicadas a estagios, projectos, trabalhos noterestudo e avaliacao.

No caso do Instituto Politécnico de Castelo Braaamnforme o Regulamento
de Aplicacédo do Sistema de Créditos Curricularesgacho n.° 7595/2006 — 22 Série -
Diario da Republica n.° 67 — 4 de Abril de 200@ngsidera-se, na definicdo do niumero
de créditos, que a estimativa do trabalho a desemvpor um estudante, a tempo
inteiro, € de 1.620 horas e é cumprido num peramd0 semanas, pelo que o crédito

(ECTS) corresponde a 27 horas.

Ja na Universidade de Lisboa, em que esté integr&@auldade de Belas Artes,
cada ECTS corresponde a 28 horas de trabalho ddeese, realizando-se este também

em 40 semanas.

Considerando que um ano de trabalho correspond® ardiitos, logo a
quantidade de trabalho realizado, num ano, pelalaste da Universidade de Lisboa é
de 1680 horas.

Em ltalia, a tutela remete também para as instiasicde ensino superior a
competéncia para determinar a quantidade de terapodgqve ser reservada para o

estudo pessoal ou outra actividade formativa doitidividual.
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Conforme se refere no artigo 5° n.° 3 do Decretoidtérial n.° 270, de 22 de
Outubro de 2004 “I regolamenti didattici di atengeterminano, altresi, per ciascun
corso di studio la frazione dell'impegno orario quessivo che deve essere riservata

allo studio personale o ad altre attivita formativéipo individuale.”

No que se refere ao Politecnico di Milano e de é@gmarom o “Regolamento
didattico” de 2007/2008, o tempo que deve ser vaser ao estudo pessoal ou outra
actividade formativa de tipo individual ndo pode sderior a metade “dell'impegno

orario complessivo, corrispondente all’ammontariecceiti”.

Refira-se que para a Faculta del Design di Milapae a Accademia di Belle
Arti di Brera, o crédito formativo universitario FC) corresponde a 25 horas de
trabalho, em conformidade com o disposto na leic(Bte n.° 270/2004 de 22 de
Outubro, artigo 5°, n°® 1). Sublinhe-se, contud@ por Despacho ministerial podem ser
determinadas variacdes sobre o aumento ou redasdbadas por crédito até ao limite
de 20%.

Refira-se que nas unidades curriculares de “Pitterade “Scultura” dos
respectivos cursos da Accademia di Brera verifecears aumento de 8% do numero de
horas por crédito, ou seja de duas por crédito,teoaos do n.° 4 do artigo 3° do
respectivo “Regolamento didattico”.

2.1.4 — Relagéo entre as horas de contacto e asdsde trabalho autbnomo por

Curso e instituicao

De acordo com os dados constantes dos quadrosey(n.°s 1 e 2) relativos
aos cursos de design, verifica-se que a quantdiadi@balho realizado pelos estudantes
da Escola Superior de Artes Aplicadas durante socér superior em 360 horas
relativamente aos estudantes da Faculta di DesignPdlitecnico di Milano,
correspondendo cada um dos cursos de design deucaaladas instituicbes a 180

créditos.

Quando comparado o numero de horas de contactcocofmero de horas de
trabalho autonomo, aquele é superior no que seerafes cursos de design da Escola
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Superior de Artes Aplicadas, situando-se entre%26353%. No caso dos cursos de
design da Faculta del Design, o nimero de horasod&acto € inferior ao nimero de
horas de trabalho autbnomo do estudante. No cues®easign degli Interni, essa
diferenca é de 13,2%.

Se compararmos curso a curso, verifica-se queeaedifa entre o nimero de
horas de contacto chega a atingir 8,7% no cascuie®s de Design de Interiores e
Equipamento e de Design degli Interni, o que sigajfem valores absolutos, 584 horas.
Nos cursos de Artes da Imagem e Design della Caramioine a diferenca € de 482
horas (6,6%) e nos cursos de Design de Moda el EéRkesign della Moda a diferenca
é de 560,5 horas (8,2%).

No que se refere aos cursos de Pintura e de BEscultuFaculdade de Belas
Artes de Lisboa e da Accademia di Belle Arti di #rgQuadros n.°%s 3 e 4) a
distribuicdo das horas de contacto relativamenteoéas de trabalho autbnomo € muito

diferente entre as duas institui¢cdes.

Se nos cursos de Pintura e de Escultura da FaeuttaBelas Artes de Lisboa, a
relacdo € de 71,3% contra 28,7% e de 73,2% pa&@Bespectivamente, jA nos
mesmos cursos da Accademia di Brera a distribudg&ohoras de contacto em relagéao
as horas de trabalho autonomo é de 46,4% para 58)624rso de “Pittura” e em partes

iguais (50%) no curso de “Scultura”.

Quando se compara curso a curso de cada uma tiaggéss, a diferenca entre
as horas de contacto do curso de Pintura da Familde Belas Artes de Lisboa é
significativamente superior relativamente as hatascontacto do mesmo curso da
Accademia di Brera, fixando-se essa diferenca e 2toras. Sublinhe-se que a
duracdo do curso de Pintura da instituicdo portsgue de 4 anos ou 240 ECTS,
portanto superior em um ano (60 créditos) relatsate ao mesmo curso da Accademia

di Brera.

No caso do curso de Escultura, em que a duracgwich@iro ciclo € igual, a
diferenca do numero de horas de contacto entraias idstituicdes € de 1410 horas,
sendo por conseguinte o numero de horas do curEsasdtura da Faculdade de Belas

Artes de Lisboa superior em 23,2%.
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Quadro N.° 1 — Relagdo entre as horas de contactoas horas de trabalho autbnomo por curso e

instituic&do
Escola Superior
de Artes o o o N° o
Aplicadas do N N N N° total @ total N° horas N° horas

. Semanas horas | horas - trabalho
Instituto créditos | horas contacto .

s ano semana ECTS autonomo
Politécnico de curso
Castelo Branco
Artes da Imagem 40 40,5 27 180 4,860 2.540 52,398202. 47,7
?gjt'iﬁ’” de Modae 4, 40,5 27 180 | 4.860 2576 53% 2.284 47%
Design de
Interiores e 40 40,5 27 180 4860 2556 52,6% 2.304 47,4%
Equipamento

Fontes: - Decreto-Lei n.° 42/2005 de 22 de Fevereiro (Ppins reguladores e instrumentos para a

criacdo do espaco europeu; Regulamento de Aplicdg&gistema de créditos curriculares aos cursos do
Instituto Politécnico de Castelo Branco; Planogstedo

Artes da Imagem

Horas
trabalho
auténomo

47,7%

Horas
de contacto

52,3%

47,0%

Design de Moda e Téxtil

Design de Interiores
e Equipamento

47,4%
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Quadro N.° 2 — Relacao entre as horas de contact@sg horas de trabalho auténomo por curso e

instituicdo

Faculta del N° N© N° N® N° horas

. o o
Design— Semanas horas = horas (l:\lré;[j(i):gls t:gtrzls ,;Ionr;(a)\::?g trabalho
Politecnico di ano  semana ECTS auténomo
Milano curso
Design della 40 37,5 25 180 4500  2.058 457% 2.442 54,3%
Comunicazione
Eﬂiﬂg” della 40 375 25 180 4500 20155 44,8% 24845 552%
ﬁ}‘:es:gln degli 40 37,5 25 180 4500  1.972 43,9% 2523 56,1%

Fontes - Decreto n.° 270, 22 ottobre 2004; Decreto 109,53 Novembre 1999; Planos de estudo;

Progral

mas.

Design della
Comunicazione

Horas
de contacto

Horas
trabalho
auténomo

54,3% | 45,7%

Design
della Moda

44,8%

Design
degli Interni

43,9%
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Quadro N.° 3 —Relacao entre as horas de contacto e as horasbadéhiv autbnomo por curso e

instituicdo
Faculdade de N© N© N° N® N° horas
Belas Artes da | Semanas horas | horas | .ol | total N° horas trabalho
Universidade de ano semana ECTS créditos | horas contacto auténomo
Lisboa curso
Pintura 40 42 28 240 6.720 4.789 71,3% 1931 28,7%
Escultura 40 42 28 180 5.040 3.690 73,2% 1.350 926,8

Fontes - Decreto-Lei n.° 42/2005 de 22 de Fevereiro;Ukagento de Aplicagdo do sistema de créditos
da Universidade de Lisboa; Planos de estudo.

Pintura

Horas
trabalho
auténomo

28,7%

de contacto

Escultura

26,8%

Quadro N.° 4— Relacao entre as horas de contacto e as hotesbdého autbnomo por
Curso e instituicao

Accademia N° 0 N° o N° total N° horas

de Belle Arti = Semanas N® horas horas N ,t(_)tal horas N° horas contacto trabalho
semana créditos .

di Brera ano ECTS curso auténomo

Pittura 40 37,5 25 180 4.560 a) 2.115 @) 46,4% 3.4453,6%

Scultura 40 37,5 25 180 4.560 a) 2.280a) 50% 2.28G:0%

Aumento de 8% (2 horas por crédito) no total deakatas unidades curriculares de “Pittura 1, 2 @ @8 “Scultura

1, 2 e 3", previsto nos termos do n.° 4 do artiyd8Regulamento Didactico.

Fontes Decreto n.° 270, 22 Ottobre 2004; Decreto n.° 83d9ovembre 1999; Regulamento Didactico.

Pintura

Horas
trabalho
auténomo

53,6%

Horas
de contacto

46,4%

Escultura

50,0% 50,0%
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2.1.5 — Relagdo entre as horas de contacto e as d®de trabalho autonomo do

estudante, por tipo de ensino (tedrico, tedrico-ptio, pratico, projecto, seminario)

Se em Portugal as unidades curriculares sdo caractas em funcéo do tipo de
ensino, designadamente tedrico, tedrico-praticatiqar, etc., ja em lItalia cada uma das
unidades curriculares pode integrar diversos tg@sensino, o0 que levanta algumas
dificuldades quando se pretende comparar a relagfie as horas de contacto e as

horas de trabalho autbnomo, tendo em conta a zatdeecada unidade curricular.

Conforme se refere no Despacho n.° 7287-A/2006€##), do DR n.° 65 de 31
de Marco, do Ministério da Ciéncia, Tecnologia eiEo Superior, sobre as normas de
organizacéo dos processos referentes as alterdgdeasclos de estudos na sequéncia da
publicacdo do Regime Juridico dos Graus AcadénecbDsplomas do Ensino Superior
(Decreto-Lei n.° 74/2006 de 24 de Marco), “a apresgEio do plano de estudos de um
curso deve conter, para cada ano, semestre owstir@elrricular as unidades curriculares
gue nela sdo ministradas”, indicando-se para akisud denominacédo, a area cientifica,
0 numero total de horas de trabalho do estudante.nimero de horas de contacto
distribuidas segundo o tipo de metodologia adoptasino teérico (T); ensino tedrico-
pratico (TP); ensino prético e laboratorial (Pleménario (S); estagio; orientacdo tutorial
(OT) e outra (O) ” (alinea e) do artigo 4°, 3.4atexo Il do Despacho).

Conforme decorre do referido Despacho, verificasa relacéo directa entre a
unidade curricular e o tipo de ensino adoptadoriftedtedrico-pratico, pratico, etc.).
No que se refere ao ensino superior em ltaliaacdedo com a alinea o) do artigo 1° do
Decreto n.° 270 de 22 de Outubro de 2004 do Mmigé&ll’'Universita e della Ricerca
Scientifica e Tecnologica, a actividade de ensinforenacdo compreende toda a
actividade organizada e planeada pelas instituiciiesnodo a garantir a formacao
cultural e profissional dos alunos, designadamentsos de formacdo, semindrios,
exercicios praticos, actividades de laboratérimjguto, tese e actividade de estudo
individual, ou melhor, “per attivita organizzatapoevista dalle universita al fine di
assicurare fa formazione culturale e profissiortgli studenti, com referimento, tra
I'altro, ai corsi di ensegnamento, ai seminari akercitazioni pratiche o di laboratério,
alle attivitd didattiche a piccoli gruppi al tuttwa all’orientamento, ai tirocini, ai

progetti, alle tesi, alle attivitd di studio indiviale e di autoapprendimento.”, ndo se
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verificando, ao contrario do que acontece em Paltugma relacdo directa entre a
unidade curricular e o tipo de ensino. Cada unidagecular pode compreender assim
diferentes tipos de ensino. Conforme se refereRegblamento didattico dell Facolta
del Design” de 2007/2008, (p.17), o numero de hde$icdo, exercicios de aplicacao
de laboratério de projecto sdo definidas pelo dimcencomunicada ao aluno no inicio
do ano lectivo.

Cada “Insegnamento” pode compreender uma ou masselguintes formas
didacticas: ore lezione; ore esercitazione; orerkidrio informatico; ore laboratoério

sperimental; ore laboratério projetto e ore projétt

Um outro aspecto a ter em linha de conta prendmsea forma adoptada em
cada uma das instituicdes na determinacdo da estant trabalho a desenvolver pelo

estudante, a tempo inteiro, em cada unidade claricu

De acordo com o diploma legal sobre os “Principggmladores de instrumentos
para a criacao do espaco europeu do ensino sup@exsreto-Lei n.° 42/2005 de 22 de
Fevereiro) o niumero de créditos a atribuir por aaudade curricular é determinado em
funcdo de alguns principios ali enunciados, de sgiesublinha a quantificacdo do

trabalho, o qual, € medido em horas estimadasatbaltro do estudante (alinea a) do

artigo 5° remetendo o artigo 11° do mesmo diplgae as instituicdes de ensino
superior a competéncia para regulamentar a apbtcaf@ sistema de créditos
curriculares, devendo ter-se presente os procetlismenregras a adoptar para a fixacao

dos créditos a obter em cada area cientifica lauatfor cada unidade curricular.

Assim, nas propostas de adequacao a Bolonha desscda Escola Superior de
Artes Aplicadas, no que se refere a fundamentagimianero de créditos que é
atribuido a cada unidade curricular, em conformedaam o estipulado no Regulamento
de Aplicacéo do Sistema de Créditos CurricularesGosos do Instituto Politécnico de
Castelo Branco (Despacho n. 7595/2006 — 22 Ségid, de Abril) foi definido que a
estimativa do trabalho a desenvolver pelo estudantempo inteiro, durante o ano
lectivo, é de 1620 horas, sendo cumprida num peril@d40 semanas. Refere-se ainda
na proposta de adequacdo que a definicdo do nudeetwras de aula por unidade
curricular foi objecto de “uma reflexdo aturada eitm participada por parte dos
docentes”, sendo opinido dos docentes que as wsdadrriculares de pendor

eminentemente pratico requerem maior numero deslagacontacto. No calculo das
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horas de orientacao tutorial partiu-se do niumerbatas de atendimento aos alunos as
quais representam metade das horas lectivas. [dpegtas de adequacao dos cursos a
Bolonha pode ler-se “tomando-se como exemplo uma@ade curricular de natureza
pratica com carga horaria semanal de 5 horas &xtovdocente disponibilizara metade
deste tempo para orientacéo tutorial, ou sejah@as por semana, perfazendo um total
de 50 horas semestrais (20x2,5h).

Relativamente ao trabalho autébnomo do estudantenéortne se refere na
documentacdo consultada foram realizados inquéaibgsestudantes sobre o trabalho
dispendido em cada uma das unidades curriculgpésnao-se “por determinar a média

por area cientifica a partir da média de cada umsaudidades curriculares”.

A metodologia adoptada na Escola Superior de Afggcadas “assentou no
pressuposto de que a média do tempo disponibilizafocada aluno nas diversas
unidades curriculares para estudo, pesquisa, aeatizde trabalhos, etc., dentro de cada
area cientifica nos parece mais fiavel e contrgara a simplificacdo do processo de
imputacdo e definicdo de unidades de crédito EC®6 gada uma das unidades

curriculares”.

Na Faculta del Design di Politecnico di Milano,&fidicdo do numero de horas
de contacto em cada unidade curricular é da reapiidgade do docente, tendo este de
observar os seguintes intervalos de correspondé@mti@ as horas de contacto e o
crédito: “7 a 9 ore de lezione = 1 CFU; 14 — 16 dweexercitacione = 1 CFU; 20 — 30
ore di laboratério / projetto = 1 CFU”, definidoslp “Ateneo” (www.polimi.it). Refira-
se que nos termos do n.° 1 do artigo 5° do Regukandidactico esta previsto um

aumento até 20%.

De acordo com as “orientacdes estratégicas” ralatao Processo de Bolonha,
da Comisséao Cientifica do Senado da Universidadastb®a, de 20 de Junho de 2005 a
estimativa do trabalho a realizar pelo estudant&ui@ersidade de Lisboa, a tempo
inteiro, durante o ano lectivo é de 1680 horasdeesumprido durante 40 semanas,
correspondendo cada uma a 42 horas de traballdade€aTS a 28 horas de trabalho do

estudante.

Na Faculdade de Belas Artes da Universidade dehisbdefinicdo do numero
de créditos por unidade curricular do curso de upantfoi objecto de “encontros
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informais, quer com discentes do curso, quer coremes, visando um balango da

experiéncia do ultimo ano”.

Com esta metodologia, conforme se pode ler na ptapde adequacao a
Bolonha do curso de Pintura, procurou-se obter éi¢ns mais fidveis e expressivos,

uma vez que os resultados dos inquéritos realiZadas escassos.

No curso de escultura, a reparticdo entre as ldgasontacto e as de trabalho
autonomo foi determinada conforme consta no Retate Adequacdo da respectiva
licenciatura “a partir da percepcdo dos docentes agicontactam directamente” dos

inquéritos realizados a professores e alunos.

Ja na Academia de Brera, o crédito (CFU) correspan2b horas de trabalho do
estudante, sendo a fraccdo do horario completodgwe ser reservado ao estudo
individual, a actividade de laboratorio ou actividaformativa de tipo individual na
configuragdo de cada crédito, enformada de acootio @s seguintes valores: “alle
lezioni teoriche il 30%, alle attivithd tedrico-latadoriali il 50%, alle attivita di
laboratorio il 100% (n.° 7 do artigo 3° do RegolatoeDidattico).

Os procedimentos adoptados em cada uma das ipSétuiatras referidas na
distribuicdo dos créditos por unidade curriculanae determinacdo da estimativa do
trabalho realizado pelo estudante sao diferengssmacomo séo distintas as formas de
caracterizacdo das unidades curriculares quantip@ale ensino adoptados, 0 que nos
levou a colocar a seguinte questéo: Nao sendatésas utilizados na distribuicdo dos
ECTS por unidades curriculares e na determinaca@stiamativa do trabalho dos

estudantes, sera que o crédito terd 0 mesmo valtodos os cursos e instituicdes?

Da analise dos dados relativos a Escola Superidirtgs Aplicadas, constata-se
que 0 peso que as unidades curriculares de peadiocd representa na totalidade de
cada um dos cursos situa-se entre os 11,7% e @%_2%¢uando se toma como
referéncia o numero total de horas por curso, eptasdo o curso de Design de
Interiores e Equipamento o valor mais elevado eesigh de Moda e Téxtil o valor
mais baixo. Ja o curso de Artes da Imagem, que m@ange o Design de Comunicacao
apresenta o valor intermédio de 16,6%. Se relagvéenas unidades de “Projecto” e
“Seminario” o valor percentual em cada um dos @iréoigual, jA nas unidades
curriculares de natureza tedrico-pratica a pergemtaem cada um dos cursos situa-se,

agora por ordem inversa, entre os 62,8% e os 78,9%.
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Quadro N.° 5 — Relacao entre as horas de contact@sg horas de trabalho auténomo do aluno, por
tipo de ensino (tedrico, tedrico-pratico, praticoprojecto, seminario) dos cursos de Design da Escola

Superior de Artes Aplicadas de Castelo Branco

e nimeoge  Nimerode
IPCB Horas tipo horas por % 28;?2;:5 % trabalho %
curso auténomo
T 810 16,6 396 48,9 414 51,1
Artes da TP 3591 73,9 1818 50,6 1773 49,4
Imagem Projecto 378 7,8 260 68,8 118 31,2
Seminario 81 1,7 66 81,5 15 18,5
Total 4860 100 2540 52,3 2320 47,7
T 567 11,7 288 50,8 279 49,2
Design de TP 3834 78,9 1962 51,2 1872 48,8
Moda e Téxtil  prgjecto 378 7,8 260 68,8 118 31,2
Seminario 81 1,6 66 81,5 15 18,5
Total 4860 100 2576 53 2284 47
T 1350 27,7 666 49,3 684 50,7
Igtfr'iig?egi TP 3051 62,8 1564 51,3 1487 48,7
Equipamento  Projecto 378 7.8 260 68,8 118 31,2
Seminario 81 1,7 66 81,5 15 18,5
Total 4860 100 2556 52,6 2304 47,4

Fonte: Propostas de Adequacgéo dos cursos da ESARToaesso de Bolonha.

Embora as unidades curriculares dos cursos derddsig-aculdade de Design
do Politécnico de Mildo ndo estejam de acordo cdipahogia adoptada em Portugal,
vale contudo a pena ter em conta a distribuicdoadia uma das “formas didacticas”

adoptadas em cada um dos cursos e entre si.

Sendo aqui a “lezione” entendida como a componedtéca da disciplina, esta
representa uma percentagem bastante significatavatotalidade de cada curso,
situando-se entre 0s 74,9% e 77,1%, representarilesign degli Interni” a maior
percentagem e o Design della Comunicazione o vahis baixo. Correspondendo a
“lezione” as sessbOes expositivas por parte do decsignifica que os cursos da
Faculdade de Design do Politécnico de Mildo témpaemdor tedrico mais acentuado,
guando comparado com os cursos da Escola Superidirtds Aplicadas, em que as
unidades curriculares de pendor tedrico-praticagatn, no caso mais elevado, 0s
78,9% (Design de Moda e Téxtil).
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Quadro N.° 6 — Relacao entre as horas de contact@sg horas de trabalho auténomo do aluno, por
tipo de ensino (lezione, exercitacione, laboratérjgrojecto) dos cursos de Design da Faculdade de

Design do Politécnico de Mildo

Faculta del NUmero NUmero NUmero de
ool Howswpo e g defoms Mok
Milano Curso contacto autébnomo
Lezione 33725 74,9 11755 34,9 2197 65,1
Cg;ﬂ?ﬂr‘cgzei'(';e Exercitacione 520 116 322 61,9 198 38,1
Laboratorio/projetto 607,5 13,5 560,5 92,3 47 7,7
Total 4500 100 2058 45,7 2442 54,3
Lezione 3423 76,1 1186 34,6 2237 65,4
Design della Exercitacione 4505 102 286 622 1735 378
Laboratorio/projetto 617,5 13,7 5435 88 74 12
Total 4500 100 20155 44,8 2484,5 55,2
Lezione 3470,5 77,1 1181 34 2289,5 66
Pesign degll  Exercitacione 4195 93 256 61 1635 39
Laboratorio/projetto 610 13,6 540 88,5 70 11,5
Total 4500 100 1977 43,9 2523 56,1

Fonte: Programas das unidades curriculares dogurs

Sublinhe-se que o numero de horas das componerddsap (exercicios de
aplicacao, laboratério e projecto) tem um peso maiso, situando-se entre os 22,9% e
0s 25,1%.

Quando analisamos a relacdo entre as horas dectmetas horas de trabalho
auténomo do estudante por tipo de ensino, verfiicgue nos cursos da Escola Superior
de Artes Aplicadas a sua distribuicdo € muito idénta excepcdo das unidades de
“Projecto” e “Seminario” em que as horas de cootas situam nos 68,8% e 81,5%

respectivamente em cada um dos cursos.

Nos cursos de Artes da Imagem e de Design de dn¢srie Equipamento a
relacdo entre as horas de contacto e as horaslutEhn autbnomo relativamente as
unidades de pendor tedrico é de 48,9% para 51,1%e e49,3% para 50,7%
respectivamente. No curso de Design de Moda e ITé&xtropor¢cao entre as horas de
contacto e as horas de trabalho autonomo € ligeimrmais elevado (50,8% contra
49,2%).
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Nas unidades curriculares de pendor tedrico-prdfiaelacdo entre as horas de
contacto e as horas de trabalho autbnomo é nogscdesArtes da Imagem de 50,6%
para 49,4%, de Design de Moda e Téxtil de 51,2% par8% e de Design de Interiores

e Equipamento de 51,3% para 48,7%, portanto meiteehante entre todos os cursos.

Ja nos cursos analisados da Faculdade de Desigrolitécnico de Milao
verifica-se que na “lezione” o peso percentual ams de contacto na totalidade do
crédito CFU situa-se entre os 34% e os 34,9%, engws horas de trabalho autonomo

do estudante representam praticaméftsituando-se entre os 65,1% e 0s 66%.

Na actividade de “Exercitacione” constata-se aagéio inversa, representando
agora as horas de contacto a maior percentagerandd-se entre os 61% no curso de
Design degli Interni e os 62,2% do curso de Desigita Moda. Nas actividades de
“Laboratorio” e de “Projetto” as horas de contapresentam a quase totalidade do

crédito, cujo peso percentual se situa entre 0s88%92,3%.

Por curso, a distribuicdo das horas de contaceséddras de trabalho autonomo
do estudante na totalidade dos créditos é de 4par&o54,3% no curso de Design della
Comunicazione, de 44,8% para 55,2% no curso dggbekglla Moda e de 43,9% para
56,1% no curso de Design degli Interni.

Se nos cursos de Design da Faculdade de DesigalitiecRico de Mildo o valor
total das horas de contacto, por curso, se sitax@lilos 50%, ja nos cursos da Escola
Superior de Artes Aplicadas o peso das horas d&adonrelativamente as horas de

trabalho autbnomo na configuracao de crédito sieuam pouco acima dos 50%.

Perante a dificuldade em se estabelecer uma retiigcia entre as unidades
curriculares de natureza tedrica e de naturezactepratica dos cursos da Escola
Superior de Artes Aplicadas e os modulos da “leZioe da “exercitacione” das
unidades dos cursos do Politécnico de Mildo, ogmyror determinar a média entre
ambas, ou seja, entre a média das unidades te@rita®ico-praticas e a média dos
mobdulos referentes a licdo e aos exercicios deagdlo para melhor se compreender o
peso que as horas de contacto de cada uma detasenrgiam na totalidade da unidade

de crédito na sua relagdo com as horas de trahatdbaomo do estudante.

Assim, na comparacdo entre 0os mesmos cursos deucaaladas instituicoes

verifica-se o seguinte:
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Nos cursos de Artes da Imagem e “Design della Cicamgione” a diferenca é
de 1,4% para mais naquele curso. Contudo quandorspara a relagao entre as horas
de contacto e as horas de trabalho autbnomo dadacte de laboratério e de projecto,
0 peso que aquelas representam relativamentesanestairso do Politécnico de Mildo é
de 92,3% contra 7,7% muito superior, em 23,5% @& ppie 0 projecto do curso da
Escola Superior de Artes Aplicadas em que a relécde 68,8% para 31,2%. Embora
nao tdo elevada, a diferenca entre as horas daatordas unidades de projecto dos
cursos de Design de Moda e de Design de Intericogtinua ainda a ser muito

acentuada (19,2% e 19,7% respectivamente).

A diferengca entre as meédias das horas de contagoudidades tedricas e
tedrico-praticas e dos modulos da licdo e exerside aplicacdo das unidades dos
cursos de Moda e de Interiores é de 2,6% e 2,8pecgamente, para mais Nnos Cursos

da Escola Superior de Artes Aplicadas.

Quadro N.° 7 — Relacao entre as horas de contact@s horas de trabalho auténomo do estudante
por tipo de ensino (tedrico, tedrico-pratico, pratto) dos cursos de pintura e escultura da Faculdade

de Belas Artes de Lisboa

Faculdade Namero Namero Ndmero de
de Belas Horas total de % de horas % horas de % Fontes
Artes de Tipo horas por 0 de 0 trabalho 0
Lisboa curso contacto autbnomo
it Teoricd 1932 288 835 432 1097 568 plano de
intura 4rico-
Teorico- 708 712 3954 82,6 834 17,4 Estudos
Pratica
Total 6720 100 4789 71,3 1931 28,7
Teorca 1518 301 1080 | 711 438 28,9 plano de
" 3522 69,9 2610 74,1 912 25,9
Pratica
Total 5040 100 3690 73,2 1350 26,8

Da leitura dos dados relativos aos cursos de pirgule escultura verifica-se que
0 peso das unidades curriculares de pendor tedlativamente as unidades tedrico-
praticas dos cursos da Faculdade de Belas ArtéssHea é de 28,8% para 71,2% no
curso de Pintura e de 30,1% para 69,9% no cur&sddtura.
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Nos cursos de “Pittura” e de “Scultura” da Accadehi Brera as unidades de
natureza tedrica, incluindo-se aqui a tese, reptase49,4% e 39,5% respectivamente,
contra 50,6% e 60,5% das unidades tedrico-labdagtoe laboratoriais, sendo por

conseguinte o pendor teorico destes cursos superidagueles.

Considerando que em cada um dos cursos de pintegascultura de cada uma
das instituicdes é oferecido um conjunto de unidangriculares de opcao de entre as
quais os estudantes poderdo eleger até um deteonlimite de créditos, houve a

necessidade, para efeitos do presente estudofide deais as unidades de opc¢éao.

Quadro N.° 8 — Relacao entre as horas de contact@sg horas de trabalho auténomo do estudante
por tipo de ensino (lezione, teoriche, técnico-labatorial, laboratorio) dos cursos de pintura e

escultura da Academia de Belas Artes de Brera

. Numero . NUmero
Accademia Numero
di Belle . total de de horas de horas
o Horas Tipo horas % % de % Fontes
Arti di de
por trabalho
Brera contacto .
Curso autbnomo
Lezione
Teoriche 1950 42,8 585 30 1365 70 Plano de Estudos
Teorico- a) Aumento de 8% no
. 1500 32,9 720 48 780 52 total de horas das
. Laboratorial L .
Pittura disciplinas de “Pittura
Laboratorio = 810a) 17,7 810a) 100 ---1,2 e 3", previsto nos
termos do n.° 4 do
1 (o)
Tese 300 66 -~ | - 300  10p artigos°do
Escrittognfica Regulamento
Didactico
Total 4560a) | 100 2115a) 46,4 2445 53,6
i - Plano de Estudos
}-ez"?r;]e 1500 32,9 450 30 1050 70
eoriche - Regulamento
Teorico- Didactico
Laboratorial 1950 | 42,8 1020 528 930 47‘7a) Nos termos do n.° 4
do artigo 3° do
Scultura . 108 Regulamento
Laboratorio 810 a) 17,7 810 a) a) --- | Didactico, o total de
horas das disciplinas
de Escultural,2e3
Tese foram aumentadas em
Escrittognfica 300 6.6 - - 300 100 8%, relativamente ao
numero de horas por
crédito (1 crédito — 25
Total 4850 a) 100 2280 50 2280 50 horas) portanto mais 2
horas.

De acordo com a proposta de adequacédo do cursonideapda Faculdade de

Belas Artes de Lisboa “o estudante tera de optardisxriplinas das quatro areas
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cientificas” perfazendo um total de 48 ECTS, cuj¢asrvalos (maximos e minimos) das
areas cientificas sdo os seguintes: Estudos NesléarPintura — 0 a 18 ECTS; Estudos
Tecnologicos de Pintura — 24 a 48 ECTS; Desenteirtara — 0 a 24 ECTS e Ciéncias
da Arte — 0 a 18 ECTS.

Refira-se ainda que para além das opcdes destas dentificas sdo ainda
oferecidas opcbes da éarea das linguas e das tg@awlala informacdo e da

comunicacao.

No que se refere aos créditos optativos, procedeanssorteio das unidades

curriculares de entre o leque das opg¢des constdatespectivo plano de estudos.

No que se refere a opcédo de lingua estrangeirgegen-se a um segundo
sorteio, entre o inglés, francés, aleméo e castelhana vez que os estudantes podem

optar por uma destas linguas, tendo sido sorteidgua castelhana.

Assim no curso de pintura foram sorteadas as seguunidades curriculares:
Optativa Propedéntica | (1° semestreYecnologias da Informagéo e Comunicagao |
Optativa Propedéntica Il (2° semestre)ingua Estrangeira — Castelhar@ptativa de
Iniciacdo (3° semestre) Fapecaria IniciaggoOptativa de Iniciacdo (4° semestre) —
Vitral de Iniciacag Optativa de Iniciacdo de Desenvolvimento (5° streg —Gravura
de Iniciagc&g Optativa de Iniciacdo ou Optativa Desenvolvimehta 1l (6° semestre) -
Mosaico de IniciagdoOptativa de Projecto | ou Optativa de IniciacdoTeorica | ou
Optativa de Desenvolvimento | ou Il e Optativa Tedi ou Desenho VII ou Modelos
[l (7° semestre) Tapecaria de Desenvolvimente Psicologia da ArteOptativa de
Projecto | ou Optativa de Iniciagdo + Teorica 2 Qptativa de Desenvolviemto | ou Il
+ Optativa teorica 2 ou Desenvolvimento VIII ou Mt IV (8° semestre) —

Audiovisuais e Sociologia da Arte

Em relacdo ao curso de escultura, entre as cindades curriculares de opc¢ao,
de 3 ECTS cada, propostas para o0 1° semestre femteadas as seguintes:
Metodologias e Técnicas de Investigacdo e Infogrédo 2° semestre foram sorteadas

as undiades curriculares de Infografia Il e Tecgial® da Informacdo e Comunicacéao.

Nos semestres seguintes foram sorteadas as seguinidades: Estudos
Tecnoldgicos de Escultura (3° semestre); Estudasidlégicos de Escultura 1l (4°
semestre); Estudos de Arte | e Museologia e Musdiagrde 3 ECTS cada (5°
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semestre). No ultimo semestre foram sorteadasidades curriculares de Argueologia
e Patriménio e Antroplogia Artisitca.

O numero de créditos de opcao imposto por seméstee6 ECTS, podendo os

alunos optar por duas unidades curriculares déditos cada ou uma de 6 créditos.

Conforme se refere na proposta de adequacao alizobim curso de escultura
“j& nas optativas, o critério seguido atribui-Il3es 6 ECTS". (p.9).

Relativamente ao curso de “pittura” da AccademisBd#e Arti di Brera sao
oferecidas, no plano de estudos, unidades curresitia actividade formativa “Afim ou
Integrativa” num total de 142 CFU, dos quais osiaduterao de optar por unidades que
perfacam 52 CFU, pelo que se optou, como critgriw, respeitar a percentagem da
distribuicdo das areas disciplinares de pintura6@) e historia, teoria e critica (44,4%)

das actividades formativas de base e caracterizante

Conforme consta da alinea f) do artigo 4° do Regeitdo Didactico (p.5 de 54)
“Ii crediti assegnati a ciascuna attivita formativa ciascum settore disciplinare relativi

alla formazione di base, alle attivita carattertzaralle attivita affini e integrative...”.

Assim, foram seleccionadas da area disciplinaridieiga, 5 unidades, no total
de 30 créditos e da area disciplinar de histéeiaia e critica, 5 disciplinas no total de
22 CFU.

Das 14 unidades curriculares da area disciplingrimteira, embora todas com o
mesmo numero de créditos, nove possuem 60 horesnticto, trés 90 horas e duas 45
horas de contacto pelo que se optou por sorteapeitando o critério da
proporcionalidade trés unidades de entre as nové0Odeoras, uma de entre as trés
unidades de 90 horas e outra de entre as unidadés kdoras de contacto, sendo assim
sorteadas as seguintes unidades: Design; ComputerERtremedia; Scenografia e

Tecniche dei Materiali.

Das doze unidades da area disciplinar de hist@agia e critica foram sorteadas
cinco unidades, no total de 22 CFU. Refira-se queothl das unidades curriculares,
cinco possuem 6 CFU e sete possuem 4 CFU, pelfogaerteada entre as primeiras,
uma unidade curricular e entre as segundas quaidades. Foram assim sorteadas as
seguintes unidades: Storia dell’Arte Moderna; Eletindell Filosofia Contemporanea;
Sociologia dell’'Arte, Etica della Comunicazioneter& della Fotografia.
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No que se refere ao curso de “Scultura”, dos 108 @& actividade formativa
“Afim ou Integrativa” os alunos terdo de optar [@# CFU, pelo que se optou por
respeitar a percentagem da distribuicdo das aisemplthares de escultura (66,7%) e

historia, teoria e critica (33,3%) das actividafbemativas de base e caracterizante.

Dai que tenham sido seleccionadas da area disipleescultura, seis unidades
curriculares no total de 36 CFU e da area dis@plite histéria, teoria e critica trés
unidades no total de 16 CFU.

Das nove unidades curriculares da area disciplileaescultura de 6 créditos
cada, da actividade formativa Afim ou Integratiseis possuem 60 horas de contacto e
trés 90 horas, pelo que se optou por quatro unsddeé0 horas e duas de 90 horas de
contacto. Das seis unidades de 60 horas, sortesgagnatro e das trés unidades de 90

horas sortearam-se duas.

Foram assim sorteadas as seguintes unidades taneguFotografia; Tecniche
della Ceramica, Anatomia dellimanagine, Instatlati Multimediali, Pittura e

Decorazione.

Das cinco unidades da area disciplinar de histdearia e critica foram
sorteadas trés, duas de 6 créditos cada e umacdiElidos, perfazendo o total de 16
CFU, sendo assim sorteadas as seguintes unidattega 8ell’Arte Antica, Storia

dell’Arte Moderna e Storia e Teoria dei Nuovi Media

Se em relacdo a estas duas instituicdes nao feiy@bobter informacao sobre
as opcOes seleccionadas pelos alunos, pelo quedevwecorrer-se a metodologia
descrita, ja em relacdo aos cursos de design ddaESaperior de Artes Aplicadas, de
Castelo Branco foi possivel obter informacéo, juthds servicos académicos, sobre as
unidades curriculares de opc¢éo escolhidas pelo®msilno ano lectivo de 2007/08, ano

seleccionado para efeitos do presente estudo.

Quanto aos cursos da Faculdade do Politécnico d&@oNiEo oferecidos trés
planos curriculares alternativos, tendo sido séeeclo, por sorteio, o terceiro plano

em todos 0S cursos.
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2.1.6 — Andlise da Distribuicdo dos ECTS por areasentificas e Relagdo entre as
horas de contacto e as horas de trabalho autbnoma cestudante dos cursos de

Design

Embora no diploma legal sobre os principios regulkeslde instrumentos para a
criacdo do espaco europeu do ensino superior (decee n.° 42/2006 de 22 de
Fevereiro) ndo se defina o conceito da “area ¢ieatj apesar de no artigo 3° serem
enunciados varios conceitos, como “unidades cuates’, “plano de estudos”,
“ECTS", etc., faz-se contudo referéncia a estrutueicular de um curso como o

conjunto de areas cientificas que o integram.

Na proposta de Adequacdo das licenciaturas da &s8operior de Artes
Aplicadas que sdo objecto do presente estudo faefeeéncia no item referente a
demonstracdo sumaria da adequacdo da organizagidalde estudos e metodologias
de ensino a necessidade de agrupar as unidadésuleuas, “por corpos de saberes
coerentes e que visam a aquisicdo e/ou desenvaitomdo mesmo tipo de

competéncias”.

No guia informativo de 2007, da Faculdade de Ded@Rolitécnico de Mildo, é
utilizada a expresséo “area disciplinari” em vezAds cientifica:

Da andlise dos planos de estudos dos cursos,ceesd#i uma diversidade na

forma de agrupar as unidades curriculares.

No que se refere aos cursos superiores de desigmdadtificadas, na Escola
Superior de Artes Aplicadas de C. Branco, 6 areatificas incluindo-se aqui também o

Seminario, enquanto na Faculdade de Design de BBlddadentificadas 7 areas.

Na Escola Superior de Artes, a organizacdo datesdricurricular € menos
compartimentada se se excluir a area de “Semind@ue inclui apenas a unidade
curricular de “Seminério”, com apenas 3 créditosSTE@&m cada curso, enquanto na
Faculdade de Design de Mildo essa estrutura édigente mais atomizada. Enquanto,
por exemplo, na Escola de Artes a area cientifiea“ldumanidades e Estudos
Artisitcos” inclui as unidades de Historia de Afgsicologia, Analise da Comunicacao
e Producéo de Texto, Marketing e Publicidade, etcfaculdade de Design o mesmo
tipo de unidades curriculares esta distribuidodéareas disciplinares, designadamente:

241



Fernando Manuel Raposo

“Scienze Umane e Sociali”, “Discipline Storico-@ite” e “Discipline Economico-
Giuridiche”.

Da andlise dos quadros (n.° 9 e 10) sobre a digtéib de ECTS por éareas
cientificas, verifica-se que a area cientifica desiPn apresenta os valores mais

elevados em cada um dos cursos de Design da Esgpéior de Artes Aplicadas e da
Faculdade de Design de Mil&o.

Se na primeira instituicdo os valores se situanmtesvalo compreendido entre
0s 16,1% (Artes da Imagem) e os 33,9% (Design ddavio Téxtil) jA na segunda
instituicdo os valores situam-se entre os 30,5%sigDedella Moda e Design degli
Interni) e os 31,9% (Design della Comunicazione).

Refira-se que o curso de Artes da Imagem da EsSafgerior de Artes
Aplicadas inclui para além da area de Design de Ubicacdo a area de Producao
Audiovisual e Multimédia, dai a razdo do peso dsigieno total do curso ser mais
baixo relativamente aos restantes cursos da Es®oferior de Artes Aplicadas,
representando a area cientifica de Tecnologias nflarmacdo e Comunicacdo e
Audiovisuais (TICAUD) o valor mais elevado (31,7%in relacdo a mesma area
cientifica dos cursos de Design de Moda e Téxdiksign de Interiores e Equipamento,
cujos valores se fixam em 11,7% e 13,9% respectnéen Assim se se tiver em
consideracao as duas areas da especializacdostoarurArtes da Imagem (Design de
Comunicacédo e Producédo Audiovisual e Multimédiapeso na totalidade do curso é
superior a 33%, portanto muito semelhante ao pesmqlesign representa nOS cursos
de Design de Moda e Téxtil e Design de InteriorEg@pamento.

As areas cientificas de Design e de Tecnologidafdemacéo e Comunicacgéao e
Audiovisual sdo ainda reforcadas na medida em qualenos poderdo optar por
unidades curriculares de uma ou outra area cieat#fié ao limite maximo de 29 ECTS,
0S quais representam 16,1% da totalidade do ca&® ECTS). Isto significa que o
peso das areas cientificas especificas de cad@sicudsos da Escola Superior de Artes
Aplicadas € muito semelhante ao valor percentuslataas cientificas do Design de

cada um dos cursos da Faculdade de Design de Mildo.

No que se refere a area cientifica de Humanidadestuglos Artisticos (HEA),
os valores situam-se entre os 16,1% (Artes da ImageDesign de Interiores e

Equipamento) e os 16,6% (Design de Moda e Téxil)quais sdo da mesma ordem de
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grandeza dos valores das areas disciplinares porrdsntes de “Scienze Umane e
Sociali” (6,9%); Discipline Stotico-Critiche (5,6%¢ da unidade -curricular de
Marketing (2,8%) incluida esta na area de “DisogliEconomico-Giuridiche”, dos

cursos da Faculdade de Design de Milao.

Se se tiver em consideracdo as areas cientificé®epeesentacdo e Expressao
(REXP), onde se incluem as unidades curricularesDasenho e Estudos de
Composicdo, e de Tecnologias da Informacdo e Caagid e Audiovisuais
(TICAUD) onde se incluem as unidades curriculare$-dtografia, Novos Sistemas de
Comunicagéo, Tratamento de Imagem por Computadem#cédo e Modelagédo 3D,
entre outras, verifica-se que estas representa®, &b total de cada curso, tendo em
conta a média das duas areas cientificas dos uréescda Escola Superior de Artes
Aplicadas, portanto superior em 11% relativamenten@dia da area disciplinar

correspondente — “Strumenti per il Design” dos csrda Faculdade de Milao.

Quanto a area cientifica de Ciéncias e Tecnold@#&BEC), os valores situam-
se entre os 7,2% e os 28,3%, representando o a&sbesign de Interiores e

Equipamento o valor mais elevado e o curso de Alddsnagem o valor mais baixo.

O peso daqulea area cientifica no curso de Desidgriatia e Téxtil € de 22,8%.
Ja na Faculdade de Design de Mildo, o peso das dweas disciplinares
correspondentes — “Discipline Scientifico-Tecnobbgi e “Discipline Fisico-
Matematiche” — no total de cada curso, situa-seeents 19,5% e os 20,9%,
representando o curso de “Design della Comunicaziorvalor mais baixo e 0s cursos
de “Design della Moda” e “Degli Interni” os valoresais elevados. Se nos cursos de
Design de Moda e Design de Interiores os valoresnsdito semelhantes aos cursos
correspondentes de Mildo, ja no curso de Artesndagém (7,2%) verifica-se uma
diferenca significativa relativamente ao curso @sifgn della Comunicazione (19,5%),

sendo essa diferenca de 12,3 pontos percentuais.

Se se tiver agora em atencao a relagcéo entre as tercontacto e as horas de
trabalho autbnomo do estudante, constata-se la¢ivaenente aos cursos da Escola
Superior de Artes Aplicadas, ndo ha uma diferengaificativa entre as horas de
contacto e as horas de trabalho autbnomo se sectiveo referéncia a area cientifica,
embora nas areas especificas, designadamente am BeEICAUD, inserindo-se nesta

altima as unidades cientificas de Producéo Audi@tis Multimédia do curso de Artes

243



Fernando Manuel Raposo

da Imagem, o valor das horas de contacto seja el@iado relativamente as horas de
trabalho auténomo, situando-se em 55,1% no curdeedegn de Moda e em 57,4% no
curso de Design de Interiores e Equipamento. No dascurso de Artes da Imagem, a
area cientifica do Design ascende também aqueleesd55,6%) se se tiver em conta
0 peso das unidades curriculares de opcéo entrigrDesTICAUD que no plano de
estudos representa 16,1%.

Se relativamente a area cientifica de Design o plasohoras de contacto na
configuracdo dos ECTS é superior a 55% em todosuss da Escola Superior de
Artes Aplicadas, ja na area cientifica correspotaldos cursos da Faculdade de Design
de Mildo o peso das horas de contacto é ligeiraan@niérior, situando-se entre os
50,9% (Design degli Interni) e os 54,5% (Desigrniad€lomunicazione). No curso de

Design della Moda o valor é de 52,2%.

Enquanto na area cientifica de Humanidades e EsAdtisticos (HEA) a
distribuicdo entre as horas de contacto e as Hallra autbnomo é sensivelmente igual,
situando-se o0 peso daqueles em 48,9% no curso sigrDée Moda e em 50,6% nos
cursos de Artes da Imagem e Design de Interioftegugpamento, nas areas cientificas
correspondentes dos cursos de Design della Conmimmea Design della Moda e
Design degli Interni, a relagdo entre as horasotacto e as de trabalho autonomo é de

40% e 60% respectivamente.

O valor médio das horas de contacto das areadfiiastde Representacao e
Expressdo (REXP) e Tecnologias da Informagdo e Q@Qmacdo e Audiovisuais
(TICAUD) da Escola Superior de Artes Aplicadas é5d¢B% enquanto nos cursos da
Faculdade de Design o valor médio das horas deacontda area cientifica

correspondente (Strumenti per il Design) € de 44,4%

Na area cientifica de Ciéncias e Tecnologias (C)TBQoeso das horas de
contacto situa-se entre 0s 46,2% e 0s 52%, repegsno curso de Artes da Imagem o
menor valor e o0 de Moda e Téxtil o valor mais eflevaO Design de Interiores e
Equipamento situa-se no valor intermédio de 48,A8mando como referéncia as areas
cientificas correspondentes (Discipline Scientdi@rnologiche e Discipline Fisico-
Matematiche) da Faculdade de Design, o valor médie 40,1%. Sublinhe-se que na
area disciplinar de “Discipline Scientifico-Tecngiche” foram incluidos 5 CFU

referentes a unidades curriculares de livre esathastudante, para efeitos de calculo
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das horas de contacto e das horas de trabalhoocaudrContudo o aluno pode optar

por uma unidade curricular de 5 CFU de entre a &aantifico-Tecnologiche” ou

“Area Umanistica”.

Quadro N.° 9 — Distribuicao dos ECTS por areas cidificas e relagdo entre as horas de contacto e

as horas de trabalho auténomo do estudante dos coissde Pintura e Escultura da Faculdade de

Belas Artes de Lisboa

Escola
1 o o
Superior ) N NC total Ne° de
de Artes Area Ne° de % total % de % horas de % Observacdes
Aplicadas | Cientifica | ECTS 0 de 0 0 trabalho 0 §
contacto .
de Castelo horas auténomo
Branco
Artes da HEA 29 16,1 783 | 16,1 396 50,6 387 494 *
Imagem Considerando
REXP 16 8,9 432 | 8,9 234 54,2 198 45,8 | que o curso de
Artes da
TICAUD 57 31,7 1539 31,7 756 49,1 783 50,9 Imagem
DESIGN = 29 161 783 16,1 396 | 50,6 387 49,4 Integraas
areas de
CITEC 13 7,2 351 7,2 162 46,2 189 53,8 Design de
Comunicagéo
SEM 3 1,7 81 1,7 66 81,5 15 18,5 e Produgéo
Audiovisual e
DESIGN Multimédia, os
ou estudantes
TICAUD* 29 16,1 783 | 16,1 476 60,8 307 39,2 poderao optar
por unidades
REXP ou curriculares de
TICAUD* 4 22 108 22 54 50 54 50 umaou de
outra area
cientifica.
Total 180 100, 4860 100 2540 52,3 2320 47,7
Design de HEA 30 16,6 810 @ 16,6 396 48,9 414 51,1
'\42?(3|e REXP 24 133 648 133 342 528 306 | 472
TICAUD 21 11,7 567 | 11,7 288 50,8 279 49,2
DESIGN 61 33,9 1647 33,9 908 55,1 739 44,9
CITEC 41 22,8 1107 | 22,8 576 52 531 48
SEM 3 1,7 81 1,7 66 81,5 15 18,5
Total 180 100, 4860 100 2576 53 2284 47
Design de HEA 29 16,1 783 | 16,1 396 50,6 387 49,4
Interiores e
Equipamento REXP 25 13,9 675 | 13,9 358 53 317 47
TICAUD 25 13,9 675 | 13,9 342 50,7 333 49,3
DESIGN 47 26,1 1269 26,1 728 57,4 541 42,6
CITEC 51 28,3 1377 | 28,3 666 48,4 711 51,6
SEM 3 1,7 81 1,7 66 81,5 15 18,5
Total 180 100/ 4860 100 2556 52,6 2304 47,4

HEA — Humanidades e Estudos Artisticos; REXP — Begmtacdo e Expressdo; TICAUD — Tecnologias
da Informacdo e Comunicacdo e Audiovisuais; DesiQIi;EC — Ciéncias e Tecnologias; SEM —

Seminario.
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Quadro N.° 10 — Distribuicdo dos ECTS por areas aificas e relagdo entre as horas de contacto e
as horas de trabalho auténomo do estudante por arezentifica dos cursos de Design da Faculdade
de Design do Politécnico de Mildo

Faculta del ) Ne N total N° de
Design — Area N° de % total % de % horas de %
Politecnico Cientifica ECTS de trabalho
R contacto .
di Milano horas auténomo
Design della | - Scienze
Comunicazione umane e sociali 12,5 6,9 | 312,5 6,9 125 40 187,5 60
- Discipline
storico-critiche 10 5,6 250 5,6 100 40 150 60
- Strumenti per
il Design 40 22,2 1000 | 22,2 45,2 45,2 548 54,8
- Discipline del
Design 575 31,9 14375| 31,9 783 54,5 654,5 45,5
- Discipline
Economico-
Giuridiche 25 13,9 625 | 139 244 39 381 61
- Discipline
Scientifico-
Tecnologiche* 25 13,9 625 | 139 254 40,6 371 59,4
- Discipline
Fisico-
Matematiche 10 5,6 250 5,6 100 40 150 60
Total 180 100 4500 100 2058 45,7 2442 54,3
Design della | - Scienze
Moda umane e sociali 12,5 6,9 | 312,5 6,9 125 40 187,5 60
- Discipline
storico-critiche 10 5,6 250 5,6 100 40 150 60
- Strumenti per
il Design 40 22,2 1000 | 22,2 448 44,8 552 55,2
- Discipline del
Design 55 30,5 1375 305 7175 @ 52,2 657,5 47,8
- Discipline
Economico-
Giuridiche 25 13,9 625 | 139 250 40 375 60
- Discipline
Scientifico-
Tecnologiche* | 27,5 153 687,5 15,3 275 40 4125 60
- Discipline
Fisico-
Matematiche 10 5,6 250 5,6 100 40 150 60
Total 180 100 4500 100 2015,5 44.8 24845 55,2
Design degli | - Scienze
Interni umane e sociali 12,5 6,9 3125 6,9 125 40 187,5 60
- Discipline
storico-critiche 10 5,6 250 5,6 100 40 150 60
- Strumenti per
il Design 40 22,2 1000 | 22,2 433 43,3 567 56,7
- Discipline del
Design 55 30,5 1375 | 30,5 700 50,9 675 49,1
- Discipline
Economico-
Giuridiche 25 13,9 625 | 13,9 244 39 381 61
- Discipline
Scientifico-
Tecnologiche* | 27,5 | 153 687,5 | 15,3 275 40 412,5 60
- Discipline
Fisico-
Matematiche 10 5,6 250 5,6 100 40 150 60
Total 180 100 4500 100 1977 43,9 2523 56,1

Observagdes* Foi incluida disciplina de livre escolha pelormdude uma unidade curricular da area disciplinas¢pline
Scientifico-Tecnologiche” de 5 CFU, para efeitoxcdieulo das horas de contacto e horas de trabalidmomo do
estudante.

Fontes: Programas das unidades curriculares. “Bermumativi della Facultd del Design — Politeanidi Milano
(2007).
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2.1.7 — Analise da Distribuicdo dos ECTS por areadentificas e relacdo entre as
horas de contacto e as horas de trabalho autonomo é&studante do curso de Artes

Plasticas

A partir da andlise dos quadros (n.°s 11 e 12)esaffistribuicdo dos ECTS por
areas cientificas dos cursos de Pintura e de bHsaula Faculdade de Belas Artes da
Lisboa, constata-se que as areas cientificas ded@stNucleares de Pintura (EP) e
Estudos Nucleares de Escultura (ENE) representaiotaladade dos respectivos cursos
0 maior peso. Se na pintura, a area cientificaRleegresenta 43,7% (2940 h), no curso
de escultura a érea cientifica correspondente (Ed&jEgesenta um valor muito préximo,
ou seja, 41,7% (2100 h).

Relativamente as areas cientificas de Estudos Taginos de Pintura (ET) e
Estudos Tecnologicos de Escultura (ETE) verificamdiferencas significativas em
termos de numero de ECTS e, por conseguinte, geom@o que eles representam na
configuracdo total dos planos de estudo. Essaedife; de 10,4%, explica-se pelo
pendor tecnolégico do curso de escultura e daserasrpossibilidades de escolha por
parte dos alunos das diferentes opcdes nestaRaem.além das unidades curriculres
obrigatérias, no total de 36 ECTS (20%), os aluposlerdo optar por unidades

curriculares desta area cientifica até ao limite4l&CTS.

Embora na correspondente area cientifica do cugondura, o plano de estudos
apenas inclua uma unidade curricular obrigatoria3 deréditos, as possibilidades de
escolha de unidades curriculares desta area @ensidio ainda significativas uma vez
que os alunos terdo de optar por unidades curresilgue perfacam, no minimo, 24
ECTS e, no maximo, 48 ECTS. Contudo o peso queagstacientifica representa na
totalidade do plano de estudos do curso de Pir{2#@ ECTS) é de apenas 16,3%
contra 26,7% do curso de Escultura.

O peso que a é&rea cientifica de Desenho de PiilRea-P) representa na
totalidade do curso, relativamente a area cieatfarrespondente do curso de Escultura
€ superior em 5,4%. Se no curso de Pintura o nudehmras totais € de 1260, no curso

de Escultura é pouco mais de metade daquele \Giay.(
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Quanto a éarea cientifica de Ciéncias da Arte (CAyaporcao € praticamente
idéntica, sendo contudo a area cientifica do cwsoEscultura superior em 0,4%

relativamente a mesma area cientifica do cursardarB.

O peso que as Tecnologias da Informacdo (Outrasgsenta na totalidade do
curso de Escultura é de 1,6%, enquanto no cursdPidaura a area cientifica
correspondente, onde se incluem as unidades daresule Tecnologias de Informacéo

e Lingua Estrangeira, representa 2,5%.

No que se refere aos cursos de Pintura e Escdléufeccademia di Belle Arti di
Brera apenas se identificam duas éareas discipingméncipais, designadamente
“Discipline della Pittura” e “Discipline Stérico deico Critiche” no primeiro curso e
“Discipline dell Scultura” e “Discipline Storico Beico Critiche”, no segundo, para
além da “Tesi Scritografica” e “Outras” incluinde-sesta as unidades curriculares de

“Fondamneti di informatica” e “Inglese”.

Na distribuicdo dos créditos por ares disciplinanesientificas, verifica-se que
0 peso da area disciplinar “Discipline della Pdturepresenta 60,5% (2760 h) contra
28,5% (1300 h) da area cientifica “Discipline StoriCritiche” igual as areas
disciplinares correspondentes do curso de Escutgpeesentando as restantes areas
11%.

Se considerarmos que a area “Discipline della fittaorresponde no curso de
Pintura da Faculdade de Belas Artes de Lisboa aasacientificas de Estudos
Nucleares, Estudos Tecnologicos e Desnho de Pinpoder-se-a inferir que a
percentagem de créditos que aquela area disciplétab%) representa no total do
curso é inferior em 18,2% relativamente as areastificas correspondentes da
Faculdade de Lisboa (78,7%). Correspondendo adégeplinar de “Discipline Storico,
Teorico Critiche”, as areas cientificas de CiénaasArte (CA) e “Cultura Visual”
constata-se que 0 peso que aquela area disciptipaasenta no curso de “Pittura” € de
28,5%, superior em 9,7% reltivamente as areasificarst correspondente do curso de
Pintura (18,8%).

Integrando a éarea disciplinar “Outras” do curso “Béttura” as unidades
curriculares de “Fondamneti di Informatica” e “lage”, a percentagem apresentada por
esta area transversal é de 4,4% contra 2,5% dacameespondente do curso da
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instituicdo portuguesa que inclui as unidades iatside “Tecnologias da Informagao e
Comunicacéo I” e “Lingua Estrangeira” (Castelhano).

Se na distribuicdo percentual das areas cientifocaigespondentes nos dois
cursos em analise se verificam diferencas signiNias, ao compararem-se as mesmas
areas em valores absolutos, as diferencas sao mimidaacentuadas, desde logo porque
0 numero de anos, e por conseguinte o numero déasgé diferente com vantagem

para o curso de Pintura da instituicdo portuguesa.

Assim o numero de ECTS da éarea disciplinar “Discgbella Pittura” € de 108
CFU contra 189 ECTS das areas cientificas correlspias do curso portugués. Ja a
area disciplinar de “Discipline Storico, Teoricoitiéhe” é de 52 CFU, superior em 7

créditos relativamente as areas cientificas cooreggntes do curso de Pintura.

Se se acrescentar aquela area cientifica os éditwespondentes a “Tesi
Scritografia” (12 CFU) a diferenca é ainda maisidigativa o que nos leva a inferir,
que a pretensa harmonizacdo da formacgéo nestas €staainda muito longe de ser
obtida, verificando-se assim uma diferenca naodgapiciente em termos de perfil de

formacdo no dominio da Pintura.

Também no curso de “Scultura” da Accademia di Brerpeso que a area
disciplinar de “Discipline della Scultura” repres&ma sua totalidade é 60,5% contra
81,7% das areas cientificas correspondentes do cl&sEscultura da Faculdade de
Lisboa. Ja a percentagem da area “Discipline Stofieorico Critiche” é superior em
11,8%, relativamente a area cientifica correspatedes “Ciéncias da Arte” (16,7%). A
area disciplinar “Outra” onde se incluem as unidadigriculares de “Fondamnenti di
Informatica” e “Inglese” representa 4,4% contre?d @a area cientifica correspondente,
onde se inclui a unidade -curricular de opcdo “Temyias da Informacédo e

Comunicacao”.

Quando na comparacdo, em valores absolutos, daas aceentificas
correspondentes de cada um dos cursos em andliferenca € de 39 créditos entre a
area disciplinar de “Discipline della Scultura” 8L0CFU) e as areas cientificas
correspondentes do curso de Escultura (147 ECT®) vantagem para este. Ja em
relacdo a area de “Discilpline Storico, TeoricotiChie” a diferenca € superior em 22
créditos relativamente a érea cientifica correspotedde Ciéncias da Arte (30 ECTS).
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7

Esta diferenca é ainda mais acentuada se |he antesmos o numero de
créditos da “Tesi Scritografica” (12 CFU).

Pode dizer-se que também nos cursos de Esculturergeam diferencas
significativas quanto a sua configuracéo curricelao perfil de formacédo de cada um
dos diplomados no pressuposto de que as dimenstmsonadas com o “Fazer
artistico” “Critica e apreciacao estética da oleaidte” e a “Contextualizacéo histérica

da obra” presentes em cada um dos cursos saonddsre

Relacionando agora as horas de contacto com as tertnabalho autbnomo por
area cientifica, verifica-se que o peso médio @mashde contacto das areas de Estudos
Nucleares de Pintura, Estudos Tecnologicos de iaietilDesenho, correspondente a area
de “Discipline della Pittura” do curso de pintura Aicademia de Belas Artes de Brera, é

de 73,1%, enquanto nesta ultima instituicdo o ped® 66,3%.

Quadro N.° 11 — Distribuicdo dos ECTS por areas aificas e relagdo entre as horas de contacto e
as horas de trabalho auténomo do estudante por ars&ientificas dos cursos de Pintura e Escultura

da Faculdade de Belas Artes de Lisboa

Gosdas  hea  wde WO N ndensas
Ar_tes de Cientifica ECTS horas contacto autbnomo
Lisboa
EP 105 2940 | 43,7 21325 72,5 807,5 27,5
ET 39 1092 16,3 897,5 82,2 194,5 17,8
] DES (P) 45 1260 18,7 813,5 64,6 446,5 35,4
Pintura CA 39 1092 16,3 704,5 64,5 387,5 35,5
AM 6 168 2,5 105 62,5 63 37,5
ouT 6 168 2,5 136 81 32 19
Total 240 6720 100 4789 71,3 1931 28,7
(ENE) 75 2100 41,7 1635 77,9 465 22,1
(ETE) 48 1344 26,7 960 71,4 384 28,6
Escultura DES (E) 24 672 13,3 435 64,7 237 35,3
CA 30 840 16,7 600 71,4 240 28,6
Outras 3 84 1,6 60 71,4 24 28,6
Total 180 5040 100 3690 73,2 1350 26,8

Pintura: EP — Estudos Nucleares de Pintura; ETtudBs Tecnoldgicos de Pintura; DES (P) — Desenho
de Pintura; CA — Ciéncias da Arte; AM — Culturadéke Outras.

Escultura: (ENE) — Estudos Nucleares de EscultiE] — Estudos Tecnologicos de Escultura; (DES-E)
— Desenho de Escultura; CA — Ciéncias da Arte eaSut Tecnologias da Informag&o e Comunicagéo.
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Ja relativamente a area cientifica de “DisciplineriSo Teorico Critiche”, do
curso de pintura de Brera, o valor das horas déactmé de 30%, muito inferior ao
peso das horas de contacto da area cientifica @wci@s da Arte do curso de pintura

portugués (64,5).

Relativamente ao curso de escultura portugués o pexlio das horas de
contacto das unidades cientificas de Estudos Nesleale Escultura, Estudos

Tecnologicos da Escultura e Desenho é de 71,3%uaehm na area cientifica

correspondente do curso de escultura de Brera6,8@0.

Também em relagéo a area de Ciéncias da Arte,mdasshoras de contacto do
curso de escultura de Lisboa € muito superior @8} relativamente a area cientifica

correspondente do curso de escultura de Brerag gpenas de 30%.

Quadro N.° 12 — Distribuicdo dos ECTS por areas antificas e relacdo entre as horas de contacto e
as horas de trabalho autbnomo do estudante por arsaientificas dos cursos de Pintura e Escultura

da Academia de Belas Artes de Brera

Accademia ) Ne total N° total Ne° de
di Belle Area N°de @ de horas horas de ~
S e - . % de % % | Observagdes
Arti di Cientifica | créditos | por area trabalho
e contacto .
Brera cientifica auténomo
- Discipline 108 2760 60,5 1830 66,3 930 33,7 a)
della Pittura Fundamentos
Discipline da
Storicc‘f 52 1300 285 390 30 910 70  Informatica e
. Inglés
Teorico
Pittura Critiche
- Outras
- Tesi
Scritografica 8 200 4.4 60 30 140 70
12 300 6,6 300 100
Total 180 4560 100 2280 50 2280 50
- Discipline 108 2760 | 60,5 1830 @ 66,3 930 33,7 a)
della Fundamentos
Scultura da
o 52 1300 28,5 390 30 910 70 | Informatica e
- Discipline Inglés
Storico
Scultura Teorico
Critiche
- Outras
- Tesi 8 200 4.4 60 30 140 70
Scritografica, 12 300 6,6 300 100
Total 180 4560 100 2280 2280 50
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2.1.8 — Analise comparativa das estruturas currica@res dos cursos de Design e de
Artes Plasticas das Instituicdes objecto de estudo

Numa tentativa de melhor se compreender a distdlouidas unidades
curriculares pelas areas cientificas e o peso gda ema delas representa na totalidade
de cada curso, tendo em conta uma analise comfaratais rigorosa entre as
instituicdes objecto de estudo, proceder-se-atallig;do das unidades curriculares dos
cursos da Faculdade de Design do Politécnico d&@dlielas areas cientificas adoptadas
pela Escola Superior de Artes Aplicadas do Instifatlitécnico de Castelo Branco e
das unidades curriculares dos cursos de PintueaEsdultura da Accademia di Belle
Arti di Brera pelas areas cientificas adoptadascuosos correspondentes da Faculdade
de Belas Artes da Universidade de Lisboa. Desteontodhar-se-a mais clara e mais

precisa essa analise.

Refira-se, no entanto, que esta tentativa de “artums unidades curriculares
por corpos de saber coerentes, no pressuposto elelgs visam, em principio, a
aquisicao e desenvolvimento das mesmas competgaai@empeténcias afins, prende-
se com o facto de os planos de estudo dos curgosaguobjecto de andlise ndo estarem

organizados sob a mesma forma.

Se em termos de estrutura curricular, nos cursd3esggn da Escola Superior
de Artes Aplicadas € identificada uma estruturatigo modular: estudos basicos,
estudos profissionais, estagio ou projecto e estughwionais, também na estrutura
curricular dos cursos de Design do Politécnico dédvia actividade formativa é
reagrupada segundo a seguinte tipologia: formagébade; actividade caracterizante;
actividade afim ou integrativa, actividade formati&a escolha do aluno; actividade

relativa a preparacao da prova final.

Também nos cursos de Pintura e de Escultura dddaaeude Belas Artes de
Lisboa, as unidades curriculares, para além de aglngdas em &areas cientificas
especificas e legiveis, ao contrario das areamliigres dos cursos correspondentes da
Accademia di Brera que tém um pendor generalisi@oesequenciadas do seguinte
modo: fase propedéutica correspondente aos 18en®¥stres em que os alunos “tomam
contacto com um elenco de disciplinas tedricasoect-praticas,... conhecimento e

experimentacdo de materiais tradicionais e contefmgos, ... conhecimento e
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apropriacdo de procedimentos graficos e pictoricostc.”; 22 fase (3° e 4° semestres) —
consolidagdo dos conhecimentos e aquisi¢fes amenms dominios da pintura e do
desenho; 32 fase (5° e 6° semestres) — transicatudo para o “regime personalizado
da pratica artistica.” e intensificacdo com o amigertistico; 42 e ultima fase (7° e 8°
semestres) — “desenvolvimento das metodologiaggqit@is, e confluéncias de todas as
competéncias adquiridas, quer ao nivel pratico gaerivel teérico”.

Se no curso de Escultura da Faculdade de Belas Adie € identificado
qualquer tipo de estrutura, ja no curso de Esailtlar Accademia de Belles Artes di
Brera a estrutura curricular é idéntica a do culsdPintura da mesma instituicdo, ou
seja, “Formazione di Base, alle attivith carateeriz e alle attivita affini e integrative”
(R.Didattico, artigo 2°para além da “Tesi Scrittografica” e da actividddenativa

correspondente a lingua inglesa e fundamentosfalenatica.

Contudo, dado tornar-se mais dificil integrar asdades curriculares numa
daquelas estruturas, optou-se por distribui-las greas cientificas ou disciplinares,
tornando-se assim mais facil, e até mais util, a@isa comparativa da distribuicdo das

unidades curriculares.

A partir da distribuicdo das unidades curriculades cursos de design da
Faculdade de Design do Politécnico de Mildo peleasicientificas adoptadas pela
ESART (ANEXO 3 e Quadro n.° 13), verifica-se uméeminca significativa entre o
namero de ECTS da area cientifica de Humanidaéssuglos Artisticos, o qual se situa
entre 0os 29 e 30 créditos, dos cursos de desidtsclala Superior de Artes Aplicadas,
representando o valor percentual de 16,1% e 16&%ac 26,4% da area cientifica

correspondente dos cursos de Milao.

Enquanto na area cientifica de Representacdo ee&Sgw dos cursos do
Politécnico de Mildo a percentagem se situa em% X fn todos 0s cursos, ja na area
correspondente dos cursos da Escola Superior @s Artlicadas, a percentagem é de
8,9% no curso de Artes da Imagem e de 13,3% no deadPesign de Moda e Téxtil e

de 13,9% no curso de Design de Interiores e Equepsm

Se na area cientifica de Humanidades e Estudostiéod existe uma diferenca
para mais de aproximadamente 10% entre os cursbaalddade de Design de Mildo e
os da Escola de Artes Aplicadas, ja na area diemtife Representacdo e Expressao o

peso percentual médio € muito semelhante, emb&aursos de Mildo seja igual em
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todos os cursos (11,1%) e nos cursos da EscolaiSuge Artes varie entre os 8,9% no
curso de Artes da Imagem dado o pendor em Tecraldgidiovisuais e 0os 13,9% no
curso de Design de Interiores e Equipamento enmaqeeresentacao grafica tem maior

peso.

Quanto a area cientifica de Design, 0 peso quereptesenta nos cursos do
Politécnico de Mildo € muito semelhante a dos cusmrespondentes da instituicdo
portuguesa, situando-se entre os 30,5% nos cuesbesign della Moda e Design degli
Interni e os 31,9% no curso de Design della Conaamne. Nos cursos de Design de
Moda, o peso percentual que aquela area cientdmasenta na totalidade do curso é
de 33,9%, superior em 3,4% relativamente ao mesmsw o Politécnico de Mildo. Ja
no curso de Design de Interiores e Equipamento raepiagem que aquela area
cientifica representa no curso € de 26,1% contf&%3Mo curso correspondente de

Mildo, portanto inferior, neste caso, em 4,4%.

Quanto ao curso de Artes da Imagem, o peso das dieretificas de Design é
muito baixo quando comparado a dos restantes cdsdsscola Superior de Artes e
quando comparado com o curso de Design della Caazione do Politecnico de
Mildo. Se no primeiro curso a percentagem € de%6jad neste Ultimo a percentagem
de 31,9%. Tal deve-se ao facto de o curso de Aldelnagem integrar para além do
Design de Comunicacdo a area de Producdo Audidvisullultimédia. Trata-se
portanto de um curso de banda larga, sendo poegome, cada uma das areas da

especialidade mais reduzida.

Se nos cursos de design do Politecnico de Mil&vea cientifica de Ciéncias e
Tecnologias tem sensivelmente 0 mesmo peso peate(l6,7% e 18,1%), nos cursos
correspondentes da Escola Superior de Artes Apgad percentagem daquela area
cientifica na totalidade do curso varia entre @8%/no curso de Artes da Imagem e os
28,3% no curso e Design de Interiores e Equipam&tdocurso de Design de Moda e
Téxtil a percentagem é de 22,8%. Integram a aegifica de Ciéncias e Tecnologias
(CITEC), as unidades curriculares de Fisica, Matem& Tecnologias dos Materiais,
sendo o0 peso desta area cientifica, na especialidad Producdo Audiovisual e
Multimédia do curso de Artes da Imagem, muito rédtuzuando comparada com a dos

Ooutros cursos.
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Nos cursos do Politécnico de Mildo a éarea ciestifie TICAUD, onde se
incluem as unidades curriculares de Tecnologiadnfzrmacdo e Comunicacdo e
Audiovisuais representa em todos 0s cursos a mgareentagem (11,1%), muito
semelhante ao peso que a mesma area cientifioesespp@ nos cursos de Design de
Moda e Téxtil (11,7%) e de Design de Interioregjaigamento (13,9%).

Nos cursos de Artes da Imagem, o peso dequela&atea1,7%, muito superior
relativamente aos restantes cursos, 0 que se axplo peso que as Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo e Audiovisuais, enquardminios da especialidade,

representa na totalidade do curso.

Como antes se referiu, 0 curso de Artes da Imagdeygra duas areas de
especializacdo designadamente Design de ComunieaBanducédo Audiovisual. Se se
retirarem as unidades curriculares de Tecnolodadnformacdo e Comunicacdo e
Audiovisual comuns aos restantes cursos, a pegmntadas restantes unidades
especificas do curso, da area cientifica de TICAJfe aproximadamente 20%. Se se
acrescentar o valor desta area cientifica a aesgtifica de Design (16,1%), o total
destas duas areas cientificas (Design + TICAUDasda especialidade do curso de
Artes da Imagem, € superior ao total da area @mmttorrespondente dos cursos de
Design de Moda e Téxtil (Design — 33,3%) e Designluteriores e Equipamento
(26,1%).

Estas duas areas cientificas do curso de Artesndgem séo ainda reforcadas
através da opcgédo de unidades curriculares, podetiddte maximo em cada uma das
areas cientificas atingir os 16,1% (29 ECTS).

Em sintese, poder-se-a referir que nos cursos dgide Mildo o peso que a
area cientifica de Humanidades e Estudos Artis(id&) representa na totalidade de
cada curso € em média, superior a 10,2% relativeareas cursos da Escola Superior

de Artes Aplicadas de Castelo Branco.

Em contrapartida a area cientifica de Ciénciasamdlegias (CITEC) dos cursos
de Design de Moda e Téxtil e Design de InteriorEgjgipamento € superior, em média,

7,4% relativamente a mesma area disciplinar dasosworrespondentes.

Se nos cursos do Politécnico de Mildo, as mesness atisciplinares tém um
peso idéntico em cada um dos cursos ja nos cusdssdola de Artes Aplicadas,

verificam-se algumas diferencas.
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Quadro N.° 13 — Anélise Comparativa da DistribuicAalas Unidades de Crédito para Areas Cientificas dadursos de Design da Escola Superior de Artes

Aplicadas do Instituto Politécnico de Castelo Branz e da Faculata del Design / Politecnico di Milano

Escola Superior de Artes Aplicadas do Instituto Palécnico de

Castelo Branco

Faculta de Design / Politecnico di Milano

Cfgﬁgfsic Artes da Imagem Design ge_ Design (.je Interiores e Desig_n de_lla Design della Moda Design degli Interni
as Moda e Teéxtil Equipamento Comunicazione
ECTS % ECTS % ECTS % ECTS % ECTS % ECTS %
H.E.A 29 16,1 30 16,5 29 16,1 47,5 26,4 47,5 26,4 7,54 26,4
REXP 16 8,9 24 13,3 25 13,9 20 11,1 20 11,1 20 111
Design 29 16,1 61 33,9 47 26,1 57,5 31,9 55 30,5 55 30,5
CITEC 13 7,2 41 22,8 51 28,3 30 16,7 32,5 18,1 325 181
TICAUD 57 31,7 21 11,7 25 13,9 20 11,1 20 111 20 1,11
Design
ou 29 16,1 -- -- -- -- -- -- -- -- -- --
TICAUD
STEC - - - - - . 5 2,8 5 2,8 5 2,8
seminart 4 1,7 3 1,7 3 1,7 . . - - . -
Total 180 100 180 100 180 100 180 100 180 100 180 001
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Depois de distribuidas as unidades curriculares alwsos de Pintura e de
Escultura da Academia de Brera pelas areas cmadifiadoptadas nos cursos
correspondentes da Faculdade de Belas Artes ded igkNEXO 3 e Quadro n.° 14),

podem verificar-se diferencas muito significatieasre as duas instituicoes.

Refira-se que os cursos de Pintura ndo tém o mesmero de anos, nem o
mesmo numero de créditos, contudo isso nao impedeseg tirem algumas conclusdes
sobre a redistribuicdo de créditos, em cada untdsos, tomando como referéncia as

areas cientificas ou disciplinares.

Enquanto a area cientifica de Estudos de PintuPd é@n que se incluem as
unidades curriculares de Artes Pléasticas, PintMagelos, Composi¢do, Estudos de
Pintura e Ciberarte, representa 43,7% (105 ECT$ptdéidade do curso de Pintura da
Faculdade de Belas Artes de Lisboa, no curso deida Academia de Brera, o valor
percentual daquela area cientifica é de apena862@\@ CFU). Pelo contrario, a area
cientifica de Estudos Tecnoldgicos do curso da Acad de Brera tem um peso
significativamente mais elevado (26,7%) relativataenmesma area cientifica do curso
portugués (16,3%). A exemplo da area de Estudotehies de Pintura, também a area
cientifica de Desenho de Pintura (DES-P) represamtzurso da instituicdo portuguesa
um peso mais elevado (18,7%) relativamente a mes®wam do curso da instituicdo
italiana (6,7%).

Quanto a area cientifica de Ciéncias da Arte (@Apeso percentual que esta
representa no curso da Academia de Brera é madobim (38,9%) do valor que a
mesma &rea representa no curso de Pintura daiggtitportuguesa (16,3%).

BN

Relativamente a area “Outras”, onde se incluem farrrética e a Lingua

Estrangeira o valor percentual € muito semelhaogedois cursos de Pintura.

No que se refere aos cursos de Escultura, as mifissepor area cientifica
mantém-se muito semelhantes as dos cursos de &idtssim na area cientifica de
Estudos Nucleares de Escultura (ENE) o valor péuedmue esta area representa no
curso da Faculdade de Belas Artes de Lisboa (4 8ignificamente mais elevado
relativamente ao peso que a mesma area represertarso da Academia de Brera
(23,3%). Também na area cientifica de Estudos Tégitos de Escultura (ETE) o peso
que esta representa no curso de Escultura dauig&ttitaliana € superior em 10 pontos

percentuais relativamente ao peso que a mesmaejnessenta no curso da Faculdade
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de Belas Artes de Lisboa. Refira-se que esta difarse mantem nas areas cientificas

correspondentes dos cursos de Pintura.

Na area cientifica de Desenho de Escultura (DES-B)lor percentual que esta
representa no curso da instituicdo portuguesa ragnta ser mais elevado (13,3%)

relativamente & mesma area no curso de Escultubaatiemia de Brera (6,7%).

Embora ndo tdo elevada como no curso de Pinturarea cientifica ou
disciplinar de Ciéncias da Arte (CA) continua aresgntar no curso da instituicdo
italiana um peso muito significativo (28,9%) relainente a mesma area do curso da
Faculdade de Belas Artes de Lisboa (16,7%).

Quanto a area “Outras” onde se incluem as unidadesiculares de
fundamentos de informatica ou Tecnologias da In&m@o e Comunicacdo (TIC) e
Lingua Estrangeira, o peso que aquela representaunso da Academia de Brera é
superior (4,4%) em relacdo ao peso que a mesmaemessenta no curso da Faculdade
de Belas Artes de Lisboa (1,7%).

Sublinhe-se que enquanto as unidades curriculaees“Fbndamenti di
Informatica” e lingua “Inglese” dos cursos de Piate Escultura da Academia de Belas
Artes de Brera sdo obrigatorias, nos cursos cavresgntes da instituicdo congénere
portuguesa, as unidades de Tecnologias da Infoonagc&omunicacdo e Lingua
Estrangeira sdo opcionais, pelo que também nestcdo se verificam diferencas que

nao devem ser consideradas despicientes.

Em resumo poder-se-a4 dizer que os cursos de Pimtude Escultura da
Faculdade de Belas Artes de Lisboa tém um pendorememente pratico onde sdo
preponderantes as unidades curriculares relacienadm as areas da “ Producéo
Artistica” em que as areas cientificas de Estudodddres de Pintura ou de Escultura e
Estudos Tecnologicos de Pintura ou de Esculturaseiho de Pintura ou de Escultura
tém um peso preponderante, representando no carguntura 78,7% e no curso de
Escultura 81,6%.

As unidades curriculares relacionadas com os domsviaiitico e cultural dos

cursos de Pintura e Escultura, representam apéra& e 16,7% respectivamente.

Ja os cursos correspondentes da Academia de Beles de Brera tém um
pendor menos pratico, representando as areasficentielacionadas com a producédo

artistica 56,7% no curso de Pintura e 66,7% noadesEscultura.
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Ja a area cientifica de Ciéncias da Arte, em quéndeem as unidades
curriculares de Estética e Histéria da Arte, TedaaPercepcao e Psicologia da Forma,
tem um peso mais elevado relativamente aos cues@sstituicdo portuguesa, fixando-

se no curso de Pintura em 38,9% e no curso detiBsteim 28,9%.

Relativamente as unidades curriculares que pressup@ aquisicdo e
desenvolvimento de competéncias transversais, rdatagnente “Lingua Estrangeira” e
“Tecnologias da Informacédo e Comunicacdo” ou “Infatica”, estas representam nos
cursos das duas instituicdes valores muito idésitiacexcepcdo do curso de Escultura
da Faculdade de Belas Artes de Lisboa, cujo pesoapenas 1,7%.

Quadro N.° 14 — Anélise comparativa da Distribuicdalas Unidades de Crédito para Areas
Cientificas dos Cursos de Pintura e de Escultura deaculdade de Belas Artes de Lisboa e da

Academia de Belas Artes de Brera

Faculdade de Belas Artes de Academia de Belas Artes de

Lisboa Brera
Areas Cientificas Pintura Escultura Pittura Scultura
E(S:T % ECTS % ECTS % ECTS %
Estudos de Pintura (EP) 105 43,7 -- - 42 23,3 - - -
Estudos Tecnoldgicos de Pintura 39 16,3 _ _ 48 26.7 _ _
(ET)
Desenho de Pintura
45 18,7 -- -- 12 6,7 -- --
(DES-P)
Estudos Nucleares de Escultura
(ENE) -- -- 75 41,6 -- -- 42 23,3
Estudos Tecnolégicos de
Escultura (ETE) - - 48 26,7 - - 66 36,7
Desenho de Escultura
-- -- 24 13,3 -- -- 12 6,7
(DES-E)
Ciéncias da Arte (CA) 39 16,3 30 16,7 70 38,9 52 ,928
Outras 12 5 3 1,7 8 4.4 8 4.4
Total 240 100 180 100 180 100 180 100
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2.1.9 — Conclusdes Prévias

Conforme se verifica da analise da legislacdo eregslamentos didacticos, a
definicdo do numero de horas de contacto relatinéen&s horas de trabalho autonomo

do estudante é diferente entre as instituicdedaraen objecto de andlise.

Em Portugal verificam-se diferencas quanto ao nantetal de horas por
crédito, quanto a relacédo entre as horas de contaes horas de trabalho autébnomo,
tendo em conta a natureza das unidades curricul@@sca, tedrico-pratica, pratica,
etc.), a area cientifica, etc. dado que os pressop@® critérios, em que assenta esta
definicdo, séo diferentes, em Portugal, de ing8ii para instituicdo, baseando-se

fundamentalmente na opinido dos professores eldossa

Em lItalia, pelo contrario, o nimero total de hgvas crédito € igual em todas as
instituicbes de ensino superior, embora, de acootho a lei (Decreto n.° 270/2004 de
22 de Outubro, artigo 5° n.° 1) possam as ingis introduzir variagbes sobre o
aumento ou reducdo das horas por crédito até ae lta 20%. Também o niamero de
horas de contacto por tipo de disciplina, na caméigdo do crédito, obedece aos

mesmos critérios.

Assim, na Faculdade de Design do Politécnico dé@diha definicdo do nimero
de horas de contacto devem ser observados os segintervalos de correspondéncia
entre as horas de contacto e o crédito: 7 a 9 lneréiscdo — 1 crédito; 14 a 16 horas de
exercicios de aplicagdo — 1 crédito e 20 a 30 hdeataboratério ou projecto — 1
crédito.

Também na Academia de Belas Artes de Brera saowalgses, quanto as horas
de contacto, os mesmos valores percentuais nagooagdo do crédito, ou seja: licdo
tedrica — 30%; actividade teorico e laboratoridhG% e actividade de laboratorio —
100%.

Nos cursos de design da Escola Superior de Artéisalas, o nimero de horas
de contacto €é superior a 50%, enquanto na Facuttadesign do Politécnico de Mildao

as horas de contacto sao inferiores a 50%.

Nos cursos de Pintura e Escultura da Faculdadeesties Birtes da Universidade
de Lisboa a diferenca é ainda mais acentuada sentioras de contacto superiores a
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70%, enquanto na Academia de Belas Artes de Boevalor percentual das horas de
contacto é igual ou inferior a 50%.

Da analise constata-se que o0s cursos das ingigstiportuguesas tem um

pendor pratico mais acentuado relativamente ag®suwlas institucdes italianas.

Enquanto nos cursos de design da Escola Superigrtds Aplicadas, o peso
das unidades curriculares tedrico-praticas se stuee os 62,8% e os 78,9%, ja no
Politécnico de Mildo, o peso das unidades currieglale natureza semelhante se situa

no extremo oposto, ou seja, entre 0s 22,9% e A8®5,

Também no curso de Pintura e Escultura da Faculdiadielas Artes de Lisboa
0 peso das unidades tedrico-praticas se fixa e@%/le 69,9% respectivamente,
enquanto na Academia de Brera o peso das unidadessgondentes € de 50,6% no

curso de Pintura e de 60,5% no curso de Escultura.

Quando se compara a distribuicdo dos créditos reas&ientificas, verifica-se
gue nos cursos de design as areas da especia(idadign) representam os valores
percentuais mais elevados, sendo muito semelhaasesduas instituicbes. Se nos cursos
do Politécnico de Milao os valores sdo muito prasnfentre os 30% e 32%), nos
cursos da Escola Superior de Artes, embora osesleejam na ordem dos 30%, a
diferenca entre os cursos é um pouco mais acentsadando-se o valor do curso de
Design de Interiores e Equipamento em 26,1% e oudso de Artes da Imagem em
16,1%. Sublinhe-se que a essa area deve acresserdaralor da outra area cientifica
da especialidade, ou seja, a area de Tecnologiasfdanacdo e Comunicacdo e
Audiovisuais (TICAUD) onde se inclue a Produgéao iwdual (+/- 18,7%).

Relativamente a area cientifica de Ciéncias e Tegias, verificam-se
diferencas significativas entre os cursos da Es8ofzerior de Artes e da Faculdade de

Design de Milao.

Se nesta instituicdo o peso da area cientific#s® entre os 16,7% e os 18,1%,
ja nos cursos correspondentes da Escola de Artisadas varia entre 0s 7,2% no
curso de Artes da Imagem e os 28,3% no curso digrods Interiores e Equipamento.
Sublinhe-se que as unidades de Novas Tecnologiagatanacdo e Comunicacgéao, que
no curso de Artes da Imagem tém um peso signiicaterao contabilizadas na area
cientifica de TICAUD e nao na area cientifica dérCias e Tecnologias.
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Se os valores percentuais médios da area cierddid@epresentacdo e Expressao
(REXP) dos cursos de ambas as instituicbes sao prdkimas (entre 11% e 12%), ja na
area cientifica de Humanidades e Estudos Artisti¢ttlSA), a diferenca € muito

significativa, atingindo estas 10,3%, para maisauwsos do Politécnico de Mildo.

Quanto a distribuicdo das horas de contacto relante as horas de trabalho
autonomo por area cientifica verifica-se que emacéd aos cursos da Escola Superior
de Artes Aplicadas ndo existem diferencas sigrifiag, situando-se a maioria das
areas cientificas acima dos 50%. Contudo é nacéggtfica do Design onde o peso das

horas de contacto é mais elevado, situando-seoo waldio dos trés cursos em 54%.

Exceptua-se, contudo a unidade de Seminario clgo gas horas de contacto é
em todos os cursos de 81,5%, mas onde o nUmerQ@8 E de apenas 3, portanto um

valor residual.

No caso do curso da Faculdade de Design do Patitécke Mildo, apenas na
area cientifica de Design o valor percentual daashde contacto se situa acima dos
50%, seguindo-se depois a area cientifica de Imsinios para o Design em que o valor
se situa entre os 43,3% e o0s 45,2%. Nas restamas déentificas o peso das horas de
contacto é da ordem dos 40%, portanto muito abdascdreas cientificas dos cursos da
ESART em que o peso das horas de contacto € doaiais (Ciéncias e Tecnologias do

curso de Artes da Imagem — 46,2%).

No que se refere aos cursos de Pintura e Escuttyr@so das horas de contacto
das éareas cientificas da instituicAo portuguesasapta valores muito elevados

relativamente aos cursos da instituicéo italiana.

Se nas éareas cientificas de Estudos Nuclearestied@e Estudos Tecnoldgicos
de Pintura os valores se fixam em 72,5% e 82,2%ectivamente, também as areas
cientificas correspondentes do curso de Esculjpresantam valores da mesma ordem
de grandeza (77,9% e 71,4%). Quer no curso derRigwer de Escultura, todas as
areas cientificas apresentam valores acima do%#62,5

Nos cursos de Pintura e Escultura da Academia tis Betes de Brera, apenas
nas areas cientificas de “Pittura” e de “Scultuoca¥alor de horas de contacto € de 66,3%,

sendo o peso das horas de contacto das restagdsscé@ntificas de apenas 30%.

Face ao exposto, somos de opinido de que estamits longe de atingir os

objectivos da pretendida harmonizacédo do sistemensgi®o superior na uniao europeia
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e também no que respeita as condi¢cdes de acesswsiao superior, as diferencas sao

muito significativas.

Se na generalidade dos paises 0 acesso esta ooadwia obtencdo do curso
secundario e a realizacdo de provas no estabel@timeque se candidata (Entrevista,
portfélio e prova na area da especialidade a gqumisdidata), em Portugal é possivel
aceder ao ensino superior sem formacao, no enscumgario, na area das artes visuais

e sem qualquer prova especifica do dominio das adgais.

Também quanto a distribuicdo das horas de contatdtivamente as horas de
trabalho autonomo na configuracdo dos créditos goitante, a exemplo de que se
verifica nas instituicbes de ensino italianas aaalas, adoptar critérios iguais para todas
as instituicbes de ensino superior portuguesasfueitAho da natureza das unidades
curriculares, sob pena do crédito ndo traduzir @nmaequantidade de trabalho do

estudante e se continuarem a verificar discrepgasggaificativas:

Também a duracado das formacgdes e a articulacd® @ntriclos devem merecer
uma reflexdo aturada, ja que somos de opinido queracao do primeiro ciclo de 3
anos, em Portugal, nos parece insuficiente, tendoanta os pressupostos de Bolonha

no que se refere a “formacéo inicial em banda Ta@aecessidade de se conferir uma
“formacéo cientifica solida” e a relevancia do ittacpara o mercado de trabalho”.

Sublinhe-se ainda que nao sendo, em Portugal, atrades financiados, a
excepcdo dos mestrados integrados, os estudantbsgyeses podem ficar em
desvantagem, relativamente aos colegas da uni@pesar se ndo tiverem condigoes
para suportar os custos da formacgao de 2° ciclae,farmacao que se pretende que seja

mais especializada.

2.2 — Que tipo de competéncias devem ser adquiridaslesenvolvidas no 1° ciclo de

formacao?

Face a emergéncia de um novo paradigma da educacg® ja nos referimos
na revisao bibliografica, em consequéncia das nmyataacorridas ao longo do Século
XX, traduzidos estas no guestionamento dos paradigrientificos e na consequente
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relativizagcdo da verdade das ciéncias, no desenwahto das tecnologias da
informacdo e comunicagdo, torna-se cada vez mdisil didentificar quais o0s
conhecimentos e competéncias consideradas marameds que devem ser adquiridas e

desenvolvidas em cada um dos ciclos de formacéo.

Na cimeira de Praga, que teve lugar a 29 de MaiQ(fH, foi acentuada a
diversidade de formagOes, enfatizando-se a pediaée “programas de estudo que

combinem qualidade académica com relevancia pasaamnpregabilidade duradoura”.

Ja antes, em Fevereiro do mesmo ano, no Semin&idlalsinquia, foi
acentuada a necessidade da coexisténcia de forsndgdeendor profissionalizante e de
formagbes de caracter cientifico no 1° ciclo, antdmas relevancia para o mercado de

trabalho.

Também Pedro Lourtie sublinha a necessidade de ‘etii@acio cientifica
sélida e alargada, a capacidade para aplicar oeconbnto e para aprender
competéncias transversais” (2001:1/8).

Carlos Cabral-Cardoso e outros (2006), ao confremtase com situacdes em
que os diplomados bem sucedidos no seu percurstéra@@ ocupam na vida
profissional cargos modestos, enquanto outros dessificacbes académicas “menos
brilhantes” sdo, por vezes, melhor sucedidos mioisimente, pretenderam por um
lado, compreender em que medida é que as competémnansversais sdo importantes
para o desempenho eficiente e eficaz dos diplomadasua actividade profissional e
por outro, em que medida é que as instituicbes rdgn@ superior e também os
empregadores promovem a aquisi¢cao e desenvolvindesgas competéncias.

Assim, com base no estudo realizado nos anos dé 20R005, junto dos
diplomados e dos empregadores, 0s autores elentaoconjunto de competéncias, de
natureza essencialmente instrumental, considergadas aqueles como da maior
importancia para a empregabilidade dos diplomados edsino superior. Das
competéncias elencadasplaneamento e a organizagéo, a resolucao de proas, as
tecnologias da informacdo e comunicacéo, o relaaimanto interpessoal, a motivacao,
a comunicacdo oral, a autoconfianca e a dispordlitle para a aprendizagem
continua(pp.7 e 8), sdo reconhecidas pelos inquiridos casnmais significativas para
o0 desempenho profissional.
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Refira-se ainda que todas estas competéncias flokeamtificadas pelos autores
no ambito da revisdo bibliografica efectuada aipdg “uma lista de competéncias
transversais referenciadas pelos diversos autoestiicoes” (Cardoso e Outros,
2006:40).

De acordo com o Projecto Tuning (s/d:16) sao ifieatios dois conjuntos de
competéncias: competéncias relacionadas com umerndeada area cientifica,
consideradas fundamentais, porque relacionadas‘@@mnocimiento concreto de una
area tematica” e porque sdo elas que conferem sténsia e identidade a um
determinado curso ou programa de formacéo. Estaslesignadas parompeténcias

especificas.

Para além destas, o Projecto Tuning identificaaliadributos compartidos que
pudieran generar-se en cualquier titulacion”. Est@ste caso aapacidade de

aprender acapacidade de analise e sinteste.

Conforme se refere no Projecto Tuning, numa sodeeadsn transformacgao, as
descobertas estdo em permanente reformulacdo pelasgtompeténcias genéricds
sdo da maior relevancia, sendo estas classificadastrés grupos ou categorias:

Instrumentais, pessoais e sistémicas.

As primeiras tém uma funcao instrumental e nelasycleem ashabilidades
cognitivas ascapacidades metodoldgicaasdestrezas tecnoldgicaslacionadas com o

uso danstrumentos e maquinaasdestrezas linguisticagtc.

JA nas segundas, designadas por competéncias ipessmiuem-se as
capacidades individuajsshabilidades criticasacapacidade de trabalho em equjma
espirito de cooperacaam compromisso éticoetc. Na perspectiva do Projecto Tuning,
“Estas competencias tienden a facilitar os procedes interaccion social y

cooperacion.”.

O terceiro grupo de competéncias genéricas ouvieeses € designado de
competéncias sistémicas ou integradoras. Estassup@sm a combinacdo da
compreensao, da sensibilidade e dos conhecimentes permiten al individuo ver

como las partes se relacionan y se agrupan”.

As competéncias sistémicas pressupdem assim a icg@quigprévia das

competéncias instrumentais e pessoais.
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Tomando como referéncia as indicacbes da BEDA @@uref European
Designers Associations) e da ICSID (Internationaliil of Societies of Industrial
Design) sobre a formacdo que devem acreditar agregs para serem aceites nas
respectivas associacdes, o estudo do Grupo de dVidasi areas de Artes Plasticas e
Design do MCIES para a Implementacdo do Process®dlenha e o estudo da
ANECA (Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidadcreditacion) foi possivel
identificar, para além das competéncias especijfigas conjunto de competéncias

transversais ou genéricas assim sintetizadas:

- Capacidades instrumentais— capacidade de analise e sintese, capacidade
de organizacdo e planificacdo, capacidade de caangcdo oral e escrita,
capacidade de visualizar e comunicar visualmentein@rmacao,
conhecimento de uma lingua estrangeira, capacidislegestdo da
informacéo, capacidade da resolugcdo de problenaasilidrizacdo com

programas de informatica de utilizacao geral.

- Capacidades pessoais capacidade de trabalho em equipa, capacidade de
trabalho em equipa com caracter interdisciplinapacidade de trabalho em
contexto internacional, habilidade para interprdgmtores conducentes a
mudancas socio-economicas, capacidade de adagtscAodancas rapidas,
capacidade nas relacbes pessoais. Sensibilidade paionhecer a
diversidade e multiculturalidade, capacidade delex&b critica,
sensibilidade estética, compromisso ético, etc.

- Capacidades sistémicas— capacidade de aprendizagem autonoma,
capacidade de adaptacdo a novas situacoes, cl@ate/i capacidade de
lideranca, capacidade de iniciativa e espirito eemdedor, motivacdo para

a qualidade, sensibilidade para a problematicammente, etc.

Também para Hargreaves (2000:10), o processo deoemzrendizagem deve

[P

ser reorganizado “a volta das novas competénciascritividade, invencao,
comunicacdo, resolucdo de problemas, trabalho emipage aplicacdo de

conhecimento”.
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Sendo certo que muitas das competéncias, quenvé&r@ass, quer especificas,
tém muito que ver com o Saber-Ser e o Saber-Estajaeaquisicéo e desenvolvimento
dependem fundamentalmente dos contextos, metodslegestratégias adoptados pelos
docentes, outras porém dependem sobretudo dosspd@nestudo e dos conteudos das
unidades curriculares que tenham como objectivglasgédo e desenvolvimento de
competéncias consideradas hoje indispensaveisgpanarcado de trabalho cada vez

mais exigente e em permanente mudanca.

Assim, passar-se-a a analise dos planos de estudadé um dos cursos e dos
respectivos programas no sentido de procurar cangez em que medida é que 0s
cursos asseguram o desenvolvimento das competérariasersais e especificas e qual

0 peso que elas representam relativamente umagras.o

2.2.1 — Caracterizacdo das Competéncias quanto aastiipologia e sua Distribuicao

na Configuracdo Curricular dos Cursos de Design

A partir da distribuicdo das unidades curriculgrel® tipo de competéncias que
€ suposto promoverem a sua aquisicdo e desenvoitdanfANEXO 5 e Grafico 1),
pode verificar-se a existéncia de um conjunto ddad®es comuns a todos 0s cursos,
objecto de analise, da Escola Superior de Artescégés de Castelo Branco, mas que
poderiam ser comuns a outros cursos e a outross gkrfformacdo, e que visam a

aquisicao de competéncias transversais ou genéricas

Estdo neste caso as unidades curricularedad®s Sistemas da Comunicacgéao,
Andlise da Comunicacdo e Producdo de Texto e Pafione Cultura Regional ou
Criatividade e Inovacdocujo valor percentual € de 6,7% do total de ¢o&dile cada

curso.

Ja nos cursos de Design do Politécnico de Milgmsw percentual das unidades
curriculares que promovem a aquisicdo de competénansversais nao vai aléem dos

2,8%. Estéo neste caso, as unidaddsfdematica e Inglésom 2,5 créditos cada.
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Gréfico N.° 1 — Distribuicdo das unidades curriculaes por tipo (Transversais, especificas do design
e especificas do curso)

Escola Superior Faculdade de Design
de Artes Aplicadas do Politecnico di Milano

Artes da Imagem Design della
Comunicazione

7 Unidades Curriculares Comuns
aos cursos de Design

[T Unidades Curriculares Especificos
do curso

[ Transversais

Design de Moda Design
e Téxtil della Moda

Design de Interiores Design degli
e Equipamento Interni

Tendo em conta os objectivos enunciados em cadadasnprogramas das

unidades curriculares referidas, podem classiieacomo genéricas ou transversais as

competéncias identificadas.
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Na sequéncia da revisdo bibliografica realizada @arlos Cabral Cardoso,
Carlos V. Estevdo e Paulo Silva (2000), a proposito investigacdo sobre as
competéncias transversais sdo varios os autonestituicded® que classificam como
competéncias transversais a “familiarizacdo congnarmas de informatica de utilizacéo
geral”, o que é proposto nas unidadedNdeos Sistemas de ComunicagBoESART e
de Informaticado Politécnico de Mildo, as “capacidades de am&@igxpressao verbal,
pesquisa, seleccdo e tratamento da informac&o”’ceadas no programa da unidade
curricular daAnalise da Comunicacdo e Producdo de Texts “capacidades de
utilizacdo de valores culturais e humanisticosjgeslamente o reconhecimento da
diversidade, da multiculturalidade, da preservaiiambiente e defesa do patriménio”
ou o “desenvolvimento das capacidades de utilizdeaestratégias de desenvolvimento
da criatividade e da inovacdo” previstas nos oljestcurriculares dé?atrimonio e
Cultura Regionak Criatividade e Inovacdoda Escola Superior de Artes Aplicadas, o
“dominio da lingua estrangeira”, competéncia a abdge a desenvolver na unidade

curricular deinglés do Politécnico de Milao.

Para além das competéncias transversais idenacads cursos de design
analisados, é identificado um vasto conjunto dep=iéncias especificas, cujo valor
percentual representa, nos cursos da ESART, 93,3secursos do Politécnico de
Mildo, 97,2%. O conjunto deompeténcias especificasrepartido pelos seguintes sub-
conjuntos:Competéncias Comuns ao Desgompeténcias Especificas do Curso ou

da Especialidade

No que se refere ao primeiro sub-conjunto é ideatib, a partir da andlise dos
objectivos e contetdos das unidades curricularadeque de competéncias especificas

comuns aos cursos de Design cujos valores pergéesidixam, na Escola Superior de

'8 Os autores, no ambito da revisdo bibliograficsizada sobre o tema “Competéncias Transversais”,
elaboram mapa detalhado sobre competéncias traasvatentificasda referindo a terminologia
adoptada por cada autor ou instituicdo. De enstes @eferem-se os seguintes: Hoghart & WilsonXp00
Skills Matter: A Sinthesis of Research on the Bxtéarves, and Implications of Skills Deficiences
Convertry”: Institute of Employment Research (Umsity of Warwick). Nabi, G & Bagley, D. (1998)
Graduates’s Perceptions of Transferable Persorids Skd Future Career Preparation in the UK,
“Carrer Development Internationad (1), 31-40. Stewart, J. & Knowles V. (2000) aGuate

Recruitment and Selection Pratices in Small Buseg€areer Development Internationd (1), 21-38);
Tuning Projet (de acordo com Carlos Cabral-Card@Gswmlos V. Estevdo e Paulo Silva “Tuning € um
projecto de ambito europeu, que visou, de acordoaoelatorio da primeira fase “harmonizar” as
estruturas educacionais na Europa, ..., visando tona tle informacdo e uma colaboracéo no
desenvolvimento da qualidade, eficacia e transp@éNeste projecto foram analisadas as competncia
genéricas e especificas associadas a diferentesdgeestudo”. (p. 50)
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Artes Aplicadas em 30% nos cursos de Design de Modaéxtil e de Design de
Interiores e Equipamento e em 32,2% no curso desAtad Imagem.

No que se refere ao segundo sub-conjunto, o dapeténctias especificas do
curso ou da especialidade, os valores sdo em oetagE primeiros cursos de 63,3% e

em relagdo ao segundo de 61,1%.

Ja quanto aos cursos da Faculdade de Design dédhaid de Mildo, o sub-
conjunto das competéncias comuns ao Design repeesencurso de Design della
Comunicazione e Design della Moda 45,8% e no deigDedegli Interni 40,3%.
Relativamente ao sub-conjunto das competénciasudso cou da especialidade os
valores sdo de 51,4% relativamente aos primeirgs @osos e de 56,9% no curso de

Design degli Interni.

Se em relacéo aos cursos da Faculdade de Deslgiéade os pesos percentuais
que as unidades curriculares comuns e as unidadeasutares especificas de cada
curso representam na configuragdo curricular sds pnéximos uns dos outros, no que
respeita aos cursos da Escola Superior de Artdsadlals as diferencas entre os valores
percentuais das unidades curriculares comuns enil@dades curriculares especificas do

curso sao mais acentuadas.

Os cursos da Escola Superior de Artes Aplicadasmyicomo se refere nas
propostas de adequacao ao Processo de Bolonhai%icaq e desenvolvimento de um
largo espectro de competéncias nos dominios...” cégpe de cada curso, “portanto
com um perfil de banda larga”. Refira-se que cadalas cursos em analise compreende
dois dominios de saber. Assim, o curso de Arteghdayem compreende as areas de
Design de Comunicacéo e de Producéo Audiovisualilgrivedia; o curso de Design de
Moda e Téxtil integra os dois dominios referidos eurso de Design de Interiores e
Equipamentos compreende as duas areas explicitadas. explicacdo para a diferenca
entre o numero de créditos referente as unidadesutares especificas do curso e o
namero de créditos das unidades curriculares dgaasciou comuns, do Design.

Ja nos cursos correspondentes da Faculdade denRieskpolitécnico de Milao,
embora ndo apresentem uma estrutura em banda ilstegram contudo um conjunto
de unidades curriculares comum bastante signiicatiujo valor percentual médio se
situa em 44%, portanto 13,3% acima do valor pevegnmhédio dos cursos da Escola
Superior de Artes (30,7%).
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Tanto na Escola Superior de Artes Aplicadas combawildade de Design de
Mildo, os cursos analisados apresentam uma estroturicular flexivel permitindo aos
alunos a possibilidade de, a qualquer momento,iergarem 0S Seus percursos
académicos sem terem de p6ér em causa a formag&baett realizada, em particular

aguela que é comum aos cursos de Design.

Se por um lado a volatilidade doas saberes, tendoomta, como referem José
Veiga Simao e outros (2002:65), “a evolugcédo do eoithento associada a conquistas
permanentes da ciéncia e da tecnologia”, com coésetps directas e imediatos ao
nivel da alteracdo dos perfis profissionais, ndnselha a oferta de formagdes, no 1°
Ciclo, de banda estreita ou muito especializadasénénenos verdade que a oferta de
formacOes de banda excessivamente larga, podenp@aesa a sua relevancia para o

mercado de trabalho.

A adopcdo de designacdes muito genéricas acaaredarda dificuldades em

termos de legibilidade.

A este propdésito, Isabel Sabino (2004), enquantrdemadora do Grupo de
Missdo da area das Artes Plasticas e Design pamgplamentacdo do Processo de
Bolonha prop6e em termos da “racionalizacdo daiphgltdade de designacbes”, a
adopcdo de duas designacbes genéricas, abrangstadovarias actividades e sub-
especialidades do design. Assim, na especialidad2edign da Comunicacacabem
todas as actividades que correspondem ao desemeoito no ambito geral do conceito
de imagem”, designadamente o Design Grafico, ogbede Multimédia, o Design de
Producdo Visual, etc. e na especialidadeDdsign de Equipamento e Espatas
actividades mais relacionadas com os desenvolvosetg caracter tridimensional” de
que sdo exemplos, o Design de Interiores, o Ded#gRroduto, o Design Industrial, o
Design Paisagista ou Urbano, o Design de Moda, Etn. nosso entender tanto a
configuragdo curricular dos cursos analisados dal&ade de Design do Politécnico de
Mildo como a dos cursos da Escola Superior de A#pkcadas respondem as
preocupacdes enunciadas pela Declaracdo de Bolaldsagnadamente quanto a

formacdo em banda larga e quanto a relevancia dicl@%ara o mercado de trabalho.

Embora ainda ndo tenhamos procedido a enunciagg@atapeténcias que é
suposto adquirir e desenvolver em cada um dos sansalisados, consideramos que é

possivel, através da caracterizacdo das competépeia tipologia atras referidas
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(gerais, especificas do design e especificas dm)garantir uma formacao cientifica
mais solida, como muitos autores defendem, cormifiztibdo-se esta com a exigéncia

de uma formacdao orientada para a empregabilidade.

Em sintese, julgamos poder inferir que a partiedoilibrio na distribuicdo das
unidades curriculares que promovam a aquisicdo atepeténcias especificas, ou
comuns, do design relativamente a distribuicdo das&lades curriculares que
promovam a aquisicdo de competéncias especificasudm ou da especialidade, €
possivel assegurar uma formacdo em banda largaanéé para o mercado de trabalho
e cientificamente sdlida, capaz de responder dedomais eficaz as alteracdes na

estrutura do mercado de trabalho.

2.2.2 — Caracterizacdo das Competéncias quanto aastiipologia e sua Distribuicao
na Configuragao Curricular dos Cursos de Pintura eEscultura
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Gréfico N.° 2 — Distribuicéo das unidades curriculaes por tipo (Transversais, especificas das artes

plasticas e especificas do curso)

Faculdade de Belas Artes Accademia di
da Universidade de Lisboa Belle Arti di Brera

Pintura Pittura
2,5% 4,4%
™ Unidades Curriculares
Comuns aos cursos de
[T Pintura e Escultura (84 ECTS);
Unidades Curriculares Especificas
0
58,9% ™ do curso (150 ECTS);
Transversais (6 ECTS).
Escultura Scultura
1.7% 4,4%

A exemplo dos procedimentos seguidos nos cursoded@n, também nos
cursos de pintura e de escultura se verifica @énagm de um conjunto de unidades
curriculares que visa a aquisicdo de competén@as\versais, comuns a outros perfis

de formacéo.

No caso do curso de Pintura da Faculdade de Beltes Ale Lisboa sé&o
identificadas as unidades de Lingua Castelhanaeast@r, conforme se explicou
anteriormente, de entre Inglés, Alemao e Franc@&eaologias da Informacdo e
Comunicacéo (TIC), cujo valor percentual represeh&%6 (6 créditos) do total do

curso.

Também no curso correspondente da Academia de Belas de Brera, sdo
identificadas as unidades curriculares da “IngleséFondamenti di Informatica” cujo
peso € de 4,4%, portanto superior em 1,9% relaBmnao mesmo conjunto de

unidades curriculares do curso portugués.

Se no curso de escultura da Academia de Breraidadas curriculares que é

suposto promoverem a aquisicdo ou o desenvolvimg@toompeténcias transversais
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sdo as mesmas do curso de pintura, ja no cursecd#lea da Faculdade de Belas Artes
de Lisboa apenas a unidade de Tecnologias da laf@one Comunicacéo foi sorteada,

representando, neste caso, 1,7%.

Enquanto nos cursos da Academia de Brera as umsiddde‘Inglese” e
“Fondamenti di Informatica” sdo obrigatérias, nossos correspondentes da Faculdade
de Belas Artes de Lisboa, as unidades de linguangstira e de TIC sdo opcionais,

podendo estas ndo ser escolhidas pelos alunos.

Também nos cursos de pintura e de escultura dddaaeude Belas Artes de
Lisboa € identificado um conjunto de unidades culares especificas, o qual
representa no primeiro curso 97,5% e no segun@Y@& stes valores séo ligeiramente
superiores aos dos cursos correspondentes da AeadenBrera que representam em

ambos 0s cursos 95,6%.

O conjunto das unidades -curriculares especificdsdigde-se ainda nos
seguintes sub-conjuntos: unidades comuns aos cdespsitura e escultura e unidades

especificas do curso ou da especialidade.

Nos cursos da Faculdade de Belas Artes de Lisbsab-@onjunto das unidades
curriculares comuns que pressupde a aquisicao esendolvimento de competéncias
também comuns aos dois perfis profissionais, reptasno curso de pintura 35% e no

curso de escultura 30%.

No sub-conjunto das unidades especificas do cwesifica-se um peso nao
muito mais elevado relativamente ao mesmo curs8rdea, representando no curso
portugués 62,5%, e no curso italiano 58,9%. Jaungocde escultura da Faculdade de
Lisboa 0 mesmo sub-conjunto é excessivamente ae(@®13%) quando comparado

com o curso correspondente da Academia de Bremyalor é de 47,8%.

Nos cursos da Academia de Brera o valor percectaslunidades curriculares

comuns € no curso de pintura de 36,7% e no curssaldtura de 47,8%.

Esta diferenca de 11,1% explica-se pelo conjuntarddades curriculares de
opcéao, podendo a escolha recair em unidades coansndois cursos ou em unidades

curriculares especificas de cada curso.

Também nos cursos da Faculdade de Lisboa a ditererdp tdo acentuada,

entre o sub-conjunto das unidades curriculares nenuos cursos de Pintura e de
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Escultura, se deve ao facto de algumas unidadegudares serem obrigatorias num
curso e opcionais no outro. Por exemplo, as unglddeGeometria | e Il; Histéria de
Arte II; Desenho I, IV, V e VI; Historia de Art€ontemporéanea | e Il e Modelos | e 1l

sao obrigatorias no curso de pintura e opcionaisungo de escultura.

Ja no curso de escultura, as unidades curricutkrédodelos 1l e Modelos IV
sao obrigatorias, sendo opcionais no curso dengintu

Embora as unidades curriculares de Estética I&iéztil sejam obrigatorias em
ambos os cursos, a unidade de Estética Il € amgagtoria no curso de pintura, ndo

constando sequer de entre as unidades opcionaigsimde escultura.

Contudo existe um limite minimo de unidades culai@s comuns nos cursos de
pintura e de escultura de Brera cujo valor per@ntps créditos (36,7%) €
relativamente superior ao valor mais elevado dadades curriculares comuns dos
cursos da instituicdo portuguesa (pintura — 35%)ctiso de escultura o valor € ainda

um pouco mais baixo, representando 30%.

Se se comparar curso a curso, o valor percentusaludadades curriculares
comuns € mais elevado no curso de pintura da AdaddenBrera relativamente ao

curso correspondente da instituicdo portuguesagosessa diferenca de 1,7%.

Jé nos cursos de escultura, a diferenca entre ass idstituicoes € muito mais
acentuada, sendo o valor das unidades comuns silo darAcademia de Brera superior

em 17,8%, relativamente ao curso da Faculdade ldes Betes de Lisboa.

Pode dizer-se que no 1° ciclo dos cursos de pimtwi@ escultura da Faculdade
de Belas Artes de Lisboa verifica-se um pendor @pe ou de especializagdo mais
acentuado relativamente aos mesmos cursos da AeaderBelas Artes de Brera. Esse
pendor € ainda mais acentuado no curso de escuttumr@spondendo o conjunto das
unidades curriculares especificas a 68,3% dadaidi do curso, contra 47,8% do curso

de Brera.

No caso especifico do curso de pintura a diferemgee os sub-conjuntos das
unidades especificas ndo é tdo acentuada comoumssscde escultura, contudo no

curso portugués o valor situa-se ainda acima d#és 60

Fazendo-se agora a comparagcdo com 0S cursos dgn dasés referidos,
verifica-se que o valor percentual médio dos sufjerdos das unidades curriculares

275



Fernando Manuel Raposo

comuns dos cursos de pintura e de escultura p@tegu(32,5%) relativamente aos
mesmos sub-conjuntos dos cursos de design dauigdtt portuguesa sao muito
semelhantes (30,7%), situando-se todos eles ed¥ee332,2%. Também em relacao
aos sub-conjuntos das unidades curriculares egecifle cada curso, o valor
percentual médio dos cursos de pintura e de esau(tb,4%) ndo é muito mais
acentuado relativamente ao valor médio dos mesmbsanjuntos dos cursos de
design portugueses (62,6%), situando-se em todosgress acima dos 60%. Refira-se,
no entanto, que o intervalo relativo ao peso dadades curriculares especificas do
CUrso se situa nos cursos portugueses, entre B &los 68,3%, representando o curso

de Artes da Imagem o valor mais baixo e o cursesdaltura o valor mais elevado.

N&o deve perder-se de vista que cada um dos cdesdesign da instituicao
portuguesa, como ja atras se referiu, integra dueas de especializacdo ao contrario
dos cursos de pintura e de escultura, o que signilue cada uma das areas de
especializagcdo dos cursos de design portuguesesg(Dée Comunicagcao, Producéo
Audiovisual e Multimédia, Moda e Téxtil, Interiores Equipamento) estard muito

abaixo dos 60%.

Relativamente aos cursos de pintura, escultura eledeggn das instituicoes
italianas, o valor percentual dos sub-conjuntosutédades curriculares especificas de
cada curso situa-se abaixo dos 60%, sendo mesmwoatlas 50% no curso de
escultura. O valor percentual médio dos sub-coaogirdas unidades curriculares
especificas dos cursos de pintura e de escultiesb8,4%, muito pouco acima do valor
médio dos cursos de design (53,2%), portanto nalitoxo do valor médio mais baixo
verificado nos cursos portugueses (62,6%). Ja ndscenjuntos das unidades
curriculares comuns o valor percentual médio desosude pintura e de escultura € de

42,3% contra 44% nos cursos de design.

Em sintese, poder-se-a4 dizer que os cursos derpimude escultura da
Faculdade de Belas Artes de Lisboa apresentam simduga curricular menos flexivel,
de banda mais estreita dado o pendor de espec@izenais acentuado, quando

comparado com 0s cursos correspondentes da ip&ttialiana.

No curso de escultura portugués o valor das ungadeiculares especificas
esta préximo dos 70%, representando mais de 2&alalade do curso.
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Sem se pretender determinar ou definir um valoa¢eX’ ou mesmo uniforme
que balize a distribuicdo das unidades curriculaogsuns relativamente as especificas
na configuracdo dos planos de estudo das areasficasnem estudo, vale a pena ter
presente, e como referéncia, o estudo citado p&lEGR (2004) e realizado pela
Conferéncia de Decanos das Faculdades de Belas detEspanha sobre a necessidade
de criacdo do titulo de grau em design e sobreamcteristicas fundamentais da sua

estrutura e seus objectivos.

Ficou demonstrado nesse estudo que a “unidadedieadesefio como acitvidad,
profésion y disciplina existe” (pp.509-510) sendsgivel, por conseguinte organizar 0s
cursos a partir dela.

Refere-se ainda que os blocos formativos acabansgroos mesmos, se bem
que do ponto de vista dos materiais e das tecraslages correspondam a cada area da
especialidade, “especialmente aquellas competéraspecificas que se refieren al
conocimiento y dominio de un sistema tecnolégiderde@nado”.

Sublinha-se ainda que as divergéncias sobre aizaj@o das competéncias
especificas e genéricas — refira-se comuns ao rdesiye um perfil e outro sdo

“subtiles”, o que refor¢a a existéncia dessa uradad

Embora no estudo sejam identificados 6 grupos asgrofissionais distintas,
0 objectivo da proposta da Conferéncia de Decafoséntanto a de propor itinerarios
curriculares diferenciados, mas antes “se limdafanir uns estudios de grado en disefio
entendidos desde la unidade disciplinar y la petsf@e generalista de los estudios
donde unos contenidos obligatorios minimos permiti@spués a los graduados
desarrollarse en el campo que elijan.” Sobre aitesé geral do titulo de design, foi
unanimamente consensualizado que na rede de désrteursos de design em Espanha,
0s conteudos formativos comuns e 0s instrumentamspos obrigatorios, nao
excederiam os 60% do total do curso, sendo osntesta!0% decididos por cada
universidade, acautelando-se nestes a “organizat®ésu especializacion propria”, o
reforco dos conteddos instrumentais, as unidadegwuares de livre escolha por parte

dos alunos.

As razdes destas opcoes por parte da Conferén@lacnos das Faculdades de
Belas Artes, assentam nos seguintes pressupostos:
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- “Los estudios de grado deben venir determinadosaguoellos objetivos de
caracter profesional que permitan a los engresashg®ntrar trabajo e
adaptar-se a caracteristicas de los empleos eméosados laborales...”,
remetendo-se para os estudos de pos-graduacaoofurmjamento das
competéncias especificas e transversais que perndias diplomados
adaptar-se ao mercado de trabalho configuradogosistante “aceleracion
y la versatilidad del sistema empresarial acttaRECA, 2004:102);

- A conferéncia de reitores das Faculdades de Betas e Espanha acentua
o principio da relevancia de 1° ciclo para o mescdd trabalho, devendo
este grau constituir o “marco ideal” para concillafformacao teorica e
pratica e conferir aos estudantes as bases no moddnnvestigacdo que
Ihes permita enfrentar os desafios da inovacédoogdesenvolvimento da
economia pressupde num contexto nacional e intemeccada vez mais

competitivo.

No que se refere aos cursos de pintura e escudtaeca refere a existéncia de
duas tendéncias nas Faculdades de Belas Artes penli&s uma que acentua a
especializacdo no ciclo de graduacdo e outro qdende uma formacdo mais

generalista.

De um modo geral, conforme se refere no estudstudante é quem decide
sobre o grau de especializagdo que quer seguio, @adaltos indices de optatividade

gue tiene ante si”.

Sublinha-se ainda no estudo da ANECA, que a “estmutgeneralista e
interdisciplinar” € a que em grande parte permits diplomados em Belas Artes

desempenhar variadas formac¢des no mercado dehtwabal

Citando os estudos realizados pela Faculdade das Bites de Madrid, a
ANECA refere que mais de 50% dos alunos desejaer aioha licenciatura em Belas

Artes.

Também no relatorio do Grupo de Missdo do MCIESyraenado por Isabel
Sabino, sobre a Implementacéo do Processo de Bolphl/76) se considera que nas
areas artisticas “os perfis nem sempre muito cla@s profissbes ou actividades

artisticas e o caracter singular da nocéo de embpilepde” pelo que a adopcédo de um
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curriculo mais flexivel, por via da livre escolharpparte dos alunos, seria mais

relevante.

Tendo em conta a peculiaridade e variedade do ®@astistico em Espanha, a
ANECA sugere que qualquer estudo sobre a procwsaFaauldades de Belas Artes
deve incluir uma analise qualitativa sobre a mesmaentido de avaliar o grau de
especializacdo mais adequado ou conveniente nggemagao do plano curricular e por
conseguinte de se saber em que fase do procedsontbcdo se deve implementar a
especializacdo de forma que seja mais proveitosa @aaluno de modo a melhor

responder as solicitagcdes e exigéncias do mercattalohlho.

2.2.3 — Identificacdo do minimo denominador comumas cursos de Design e Artes

Plasticas

N&o perdendo de vista as preocupacdes enunciad2ecteracao de Bolonha ja
atrads referidas, quanto a formacdo em banda laog@iaio de graduacdo, a sua
relevancia para o mercado de trabalho e que sajifciamente sdlida, consideramos
ser pertinente procurar determinar se existe algumdade de base ou alguma coisa em
comum entre os cursos de design e os cursos dagiatescultura. Trata-se pois de
identificar se existe, ou ndo, um “minimo denomoradomum”, o que em caso
afirmativo permitiria uma maior racionalizacdo esmtos de gestdo do curriculo, uma
maior flexibilizagdo e um aumento das possibilidade escolha por parte dos alunos.
Deste modo proporcionar-se-iam percursos altewstipermitindo-se também que
cada aluno possa reorientar, a todo o tempo, dra@eto formativo dentro das areas

cientificas em analise (Design e Artes Plasticas).

N&o serd de mais sublinhar que perante a permaesotacdo cientifica e
tecnologica, o que torna mais dificil identificamais os conhecimentos considerados
relevantes, um dos maiores desafios que se colasamstituicdes de ensino superior

sera o de compatibilizar a exigéncia de uma formagdis especializada orientada para

a empregabilidade com uma formacéo cientifica redlisla e de banda larga, sem se

por em causa a qualidade da formacao.
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Assim, procurar-se-a a partir do levantamento aédades curriculares comuns
ao design e/ou as artes plasticas que integranmum®s em analise e consequente
sistematizacdo em blocos de saberes cujos objscig@mam 0S mesmos e visem a
aquisicao das mesmas competéncias, identificar @uagjuais as unidades curriculares

comuns a todos 0S cursos.

Excluem-se neste caso, as unidades curriculareguen® suposto a aquisicdo
e/ou desenvolvimento de competéncias transversaisigs termos a elas referido no

inicio deste capitulo.

De acordo com o Relatério das Areas Cientifica®\des Plasticas e Design
para a Implementacdo do Processo de Bolonha, cwdepor Isabel Sabino, €
identificado “um conjunto de matérias que constituee base formativa nas areas das
artes plasticas e design, comum a ambas as aspasjaidades e sub-especialidades”
(2004:16/74), designado de Ciéncias de Base.

Estdo neste caso a “formacgdo tedrica, humanisgistitica e cultural’, as
“capacidades de representacdo, expressao e ca@ustriicas “aptiddes metodologicas
gerais”; a “formacdo ao nivel da teoria das imagensla cultura visual”; as
“competéncias na representacdo grafica”; a “formatggdrica geral ao nivel da
evolucdo histérica artistica do passado a contesmpadade”. as “bases de teoria

estética geral para a compreensao filosofica égaoi artistica...”, etc.

Sublinhe-se que em termos do ensino das artesigjigeverificam na unido
europeia duas tendéncias que parecem opostasigemipaises a tendéncia € para a
especializagdo, multiplicando-se assim a ofertacdesos no ciclo de graduacéo,
noutros, porém, a tendéncia € a oposta reduzin@mseaximo o nimero de cursos,
oferecendo-se ainda um curso de formacdo geral amoum que pressuponha a
continuacdo da formacao no segundo ciclo em quefsfiecidos cursos especializados
e configurados de acordo com os perfis claramet¢mtificados e reconhecidos

socialmente.

Se no primeiro caso, a Inglaterra constitui um lex@mplo, em que prolifera a
oferta de cursos vincadamente especializados edcuggdo oscila entre os 3 e 0s 4
anos, ja no segundo caso o exemplo paradigmaticdaéUIAH (University of Art and
Design) de Helsinkia, em que o bacharelato de ¥ an@womum para todos o0s

mestrados.
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N&o serda de mais sublinhar que uma exagerada elpsgio no ciclo de
graduacgédo significa reduzir as possibilidades dprego a saida das instituicbes de
ensino, tendo em conta as alteracées no mercattali#ho e na estrutura de emprego

gue se sucedem a um ritmo vertiginoso.
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Quadro N.° 15 — Quadro de Identificacao das unidadecurriculares comuns ao Design e as Artes PlasticéPintura e Escultura)
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Valor percentual
médio para o
Design e Artes
Plasticas
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Da leitura do quadro acima, pode verificar-se atércia de um conjunto de
unidades curriculares comum a todos os cursos slgrde artes plasticas analisados e
gue visam, como no capitulo seguinte se explica oetalhadamente, a aquisicao e
desenvolvimento das competéncias atras referitdenéficadas pelo Grupo de Missao
para as Artes Plasticas e Design do MCIES para m@eimentacdo do Processo de

Bolonha.

Da éarea disciplinar do desenho constata-se a egiatée um ndmero minimo
de créditos em todos os cursos, sendo o valor ba® de 6 créditos nos cursos de
design da Escola Superior de Artes Aplicadas deéef@aBranco e nos cursos de pintura
e escultura da Academia de Belas Artes de Breguirs#o-se depois 0s cursos de
design do Politécnico de Mildao com 7,5 créditosoe {dtimo os cursos de escultura e

pintura da Faculdade de Belas Artes de Lisbhoa @m36 ECTS respectivamente.

Uma das razOes para a diferenca tdo acentuada estg® dois cursos pode
explicar-se pela diferenca do nimero de anos estdwis cursos (Escultura — 3 anos e
Pintura — 4), pela obrigatoriedade de 6 unidadescalares de Desenho no curso de
pintura, enquanto no curso de escultura apenas uhidades sédo obrigatorias e as

restantes opcionais.

Contudo a diferenca do numero de créditos desta diseiplinar do curso de
pintura portugués (36 ECTS) € significamente mkagaelo relativamente a média dos

restantes cursos, ou seja, 7,2 créditos.

Relativamente a &rea de pintura onde se inclui idade dos “Estudos de
Composicao”, “Percezione e Colore” e “Instrumergo$ecniche per la Progettazione
Grafica”, cujos conteudos e objectivos sdo semédisazos da unidade de “Iniciagdo a
Pintura”, a média de todos os cursos, a excepcsiamidades curriculares de Pintura
dos cursos de pintura, das instituicbes portug@es@aliana por serem da area da

especialidade, é de 6 créditos, ligeiramente ioférimédia da area de Desenho.

Refira-se que nesta area ndo existe nenhuma unaieideular obrigatéria no

curso de escultura portuguesa, apesar de ser radosta mesma instituicao.

Quanto a éarea disciplinar de escultura ou volunespaco, onde é suposto que
sejam adquiridas e desenvolvidas capacidades @depgdo, construcado e expressao no
dominio das tecnologias artisticas, utilizacdo diagegias de desenvolvimento da

criatividade e da sensibilidade estética, aquisitgioocao dos principios basicos da boa

285



Fernando Manuel Raposo

forma tridimensional, etc., competéncias considesadlevantes para todos os perfis de
formacado na &rea das Artes Visuais, a excepcaoutsss de escultura, apenas o curso
de Design de Interiores e Equipamento integra unidade curricular, com 4 créditos,

nao sendo considerados sequer como Opcao nostesstansos.

Vale a pena sublinhar que as unidades curricuge'gscultura” e “laboratorio
de escultura” representam no curso portugués 50%tdb dos créditos, enquanto o
peso das unidades curriculares correspondentesrdo de Escultura italiana (Scultura
e Tecniche della Scultura/Marmo e della Pietreahvederia/Ceramica) representa 30%

do total do curso, portanto menos 20%.

Na é&rea disciplinar de Historia da Arte, todos ossas integram pelo menos
uma unidade curricular, verificando-se o valor maésxo em créditos, no curso de
escultura da instituicdo portuguesa (3 ECTS) poosmdo a0 mesmo curso da
Academia de Belas Artes de Brera, com 24 créditésno curso de pintura desta
instituicdo a &rea disciplinar de Historia de Astessui 18 créditos, enquanto o mesmo
curso da Faculdade de Belas Artes de Lisboa pag€sHCTS. A excepcao do curso de
escultura da instituicdo portuguesa, os valores aixos sdo os dos cursos de design
do Politécnico de Mildo com 5 créditos cada e aises dos cursos da Escola de Artes
de Castelo Branco com 9 ECTS.

Em valores percentuais, a area disciplinar de Hastda Arte do curso de
escultura italiano é a mais elevada, representaB8®90 do total do curso por oposicao
a do curso correspondente portugués cujo pesoapates 1,7%. No curso de pintura
italiano a mesma area disciplinar representa 10@uaTio no curso de pintura da
instituicdo portuguesa € de 5%, igual ao valor gr@r@l que a mesma area disciplinar

representa nos cursos de design da ESART.
Nos cursos de design da instituicao italiana, oryaércentual é de 2,8%.

Relativamente a &rea disciplinar de Psicologia e&dpcédo ou da Teoria da
Forma Visual, da Estética e da Filosofia da Arte gme se incluem as unidades
curriculares, em que € suposto serem adquiridoseoimentos ao nivel da teoria geral
da imagem, capacidades de compreensao criticastonsl da arte e da participacdo no
discurso artistico, etc., os valores situam-secavdr4 créditos nos cursos de design da
Escola de Artes portuguesa e os 12 créditos n@ degpintura da Faculdade de Belas

Artes de Lisboa. J& nos cursos de design do Palitgade Mildo, o valor da mesma
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area disciplinar é de 5 créditos, enquanto nososude pintura e de escultura da
Academia de Brera e no curso de Escultura da Fadelde Lisboa é de 6 créditos.

Em valores percentuais a area disciplinar em analipresenta nos cursos de
design de Castelo Branco 2,2%, enquanto no curgontiera de Lisboa, o peso é de
5%. Nos cursos de design de Mildo o valor percégtda 2,8% e nos cursos de pintura
e de escultura de Brera e no curso de escultucegsbea o peso é de 3,3%.

Em sintese poder-se-a sublinhar que na area dmipllo Desenho nédo se
verificam diferencas significativas entre os cuyso®xcepc¢ao do curso de pintura de
Lisboa, em que se verifica o valor mais elevad@ql5Também na area disciplinar de
Pintura, exceptuando os cursos de pintura, ondedesa tem um peso muito especifico,
os valores sdo muito préximos (entre 2,8% e 3,Bwhlinhe-se que a diferenca entre
os valores da area disciplinar de Pintura dos sutlgopintura de Lisboa e de Brera &
muito significativa (9,6%), sendo o pendor de espeacao mais vincado no curso
portugués. A acentuacdo da especializacdo no dergscultura € ainda mais vincada
em que as disciplinas de Escultura e Laboratoricesleultura representam 50% da
totalidade do curso, enquanto no mesmo curso deaBremesma area disciplinar

representa 30%, portanto menos 20%.

As é&reas disciplinares de Escultura ou Volume easpgue integram um
conjunto de matérias que constituem também a lmae®afiva nas areas do Design e
das Artes Plasticas ndo apresentam quaisquer salosecursos em analise, a excepgao

do curso de Design de Interiores e Equipamentostauicao portuguesa.

A éarea disciplinar de Histéria da Arte apresenta, média, valores muito
semelhantes aos da area disciplinar de Desenhtud@odeve referir-se que nos cursos
de pintura e escultura de Brera, os valores satormais elevados relativamente aos

restantes cursos.

Na area disciplinar de Psicologia da PercepcdoaVisuda Estética, o valor
percentual médio mais elevado verifica-se nos surde pintura e escultura da
instituicdo portuguesa (4,2%). Em todas as aresdptinares comuns, 0s cursos de
artes plasticas (Pintura e Escultura) apresentatorega significativamente mais

elevados relativamente aos cursos de design.
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2.2.4 — Conclusdes Prévias

Apesar de muitos autores e instituicdbes enfatiza@mmportancia das
competéncias transversais para a empregabilidagldidmmados do ensino superior e
embora a aquisicdo de muitas delas, porque rekdasncom o “Saber Ser”, e o “Saber
Estar” dependem fundamentalmente dos contextopmdizagem, metodologias de
ensino e estratégias adoptadas pelos docentespaag unidades curriculares em que é
suposto serem adquiridas essas competéncias nadaénauito significativo. Contudo
na Escola Superior de Artes Aplicadas, onde o v@lor mais elevado, representa ja
6,7% da totalidade de cada curso, enquanto natuigd italiana em que Ssao
ministrados cursos equivalentes é apenas de 2,8%cINsos de pintura e escultura da
instituicdo portuguesa, os valores das unidadesculares transversais sao de 2,5% e
1,7% respectivamente, sendo este o valor mais bd@&nos cursos correspondentes da

instituicdo italiana, o valor € mais elevado, repréando 4,4% em ambos 0S cursos.

A excepcdo dos cursos de pintura e de escultuiastituicdo portuguesa em
que as unidades curriculares transversais sao r@sjoem todos 0s restantes cursos,
objecto de analise, as disciplinas que visam asa@a de competéncias transversais
sao obrigatorias.

Entre as competéncias transversais identificadésntan-se as relacionadas
com acomunicacdo escrita e orah criatividade e inovagdoo dominio da lingua
estrangeirae com a aquisicdo deonhecimentos e capacidades de utilizacks

tecnologias da informag&o e comunicagiuso geral

Tao ou mais importante que elencar e quantificarganfiguracdo curricular, o
namero e o peso das unidades curriculares que viamover a aquisicdo de
competéncias transversais, importa antes sublighar muitas dessas competéncias,
enfaticamente referidas na bibliografia, ttm mujtee ver com o “Saber Estar” e o
“Saber Ser” pelo que a implementacédo da sua aguiggdesenvolvimento dependem

antes das estratégias e metodologias adoptadascemtextos criados.

Para além das competéncias transversais referidaestficado um conjunto de
unidades curriculares especificas que visa promaverquisicdo de competéncias
especificas do design ou das artes plasticas (piatascultura).
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Na area do design, o conjunto das unidades esmeciepresenta nos cursos da
Escola Superior de Artes Aplicadas (ESART) 93,3%atalidade de cada curso e nos
cursos da Faculdade de Design do Politécnico dadvBl7,2%. Ja na area das artes
plasticas, o valor do conjunto das unidades cuaies especificas representa nos
cursos de pintura da Faculdade de Belas Artes sleo&i 97,5% e no de escultura

98,3%, enquanto nos cursos da Academia de Belas Ae Brera o valor é de 95,6%.

Cada um dos conjuntos de unidades curricularesiisps esta subdividido em
dois sub-conjuntos: o sub-conjunto das unidadescalares comuns ao design ou as
artes plasticas (pintura e escultura) e o sub-obmjdas unidades especificas de cada
curso ou especialidade.

Nos cursos de design da ESART o peso das unidadesutares comuns é de
30% no curso de Design de Interiores e Equipameridesign de Moda e Téxtil e de
32,2% no curso de Artes da Imagem, pelo que o \dosub-conjunto das unidades
especificas de cada curso é de 63,3% nos prinairess e de 61,1% no segundo.

Ja nos cursos de design da Faculdade de DesigroldécRico de Mildo, o
primeiro sub-conjunto € de 45,8% nos cursos degbedella Comunicazione e de
Design della Moda e de 40,3% no curso de Desigh tegrni, sendo o sub-conjunto
das unidades curriculares especificas de 51,4%veaafgente aos primeiros cursos, e de

56,9% no ultimo curso.

O peso do sub-conjunto das unidades curriculanesige as artes plasticas é no
curso de pintura da instituicdo portuguesa de 35% eurso de escultura de 30%. J&
nos cursos da Academia de Brera o peso no curdeittiera” € de 36,7% e no curso de
“Scultura” de 47,8%. Se nos cursos de pinturaerelifca ndo é muito significativa, nos

cursos de escultura a diferenca é mais acentutiigindo os 17,8%.

Fazendo-se agora a comparacao entre 0s cursogede@ldsticas e os de design
em cada pais, verifica-se que a diferenca entialoses médios dos sub-conjuntos das
unidades curriculares comuns ao design e comurastas plasticas das instituicdes
portuguesas nao € muito acentuada, fixando-senwepd em 30,7% e o segundo em
32,5%. Se em termos das unidades curriculares comdiferenca € apenas de 1,8% o
valor médio do sub-conjunto das unidades currieslaspecificas dos cursos de pintura
e de escultura é de 65,4%, ligeiramente mais aadattelativamente ao valor médio

das unidades especificas de cada curso de deskEBART, o qual representa 62,6%.
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Sublinhe-se ainda, que este valor deve ser repagior duas areas de
especialidade, dado serem duas as areas de esjgeldalos cursos da ESART.

Tomando-se como referéncia os cursos de design de agtes plasticas das
instituicdes italianas, os valores percentuais p¥das unidades curriculares comuns
ao design e das unidades comuns as artes plasd@asde 44% e 42,3%

respectivamente, portanto muito superior aos dassudas instituicdes portuguesas.

No que se refere ao sub-conjunto das unidadesculames especificas de cada
curso, o valor percentual médio dos cursos de tesaut pintura é de 53,4% e o dos

cursos de design é de 53,2%, portanto valores reaitelhantes.

Assim poder-se-a concluir que os cursos de aréesiphs da Faculdade de Belas
Artes de Lisboa apresentam uma estrutura curricukemos flexivel, de banda mais
estreita dado o pendor de especializacdo mais wExENt quando comparado com 0s

cursos analisados das instituigdes italianas.

No curso de escultura portugués o valor das ungdadeiculares especificas do

curso esta proximo dos 70%, representando maig3d#azotalidade do curso.

Ja os cursos das instituicdes italianas apreseatamestrutura flexivel e um
pouco mais generalista, sem se perder de vistaa aedevancia para o mercado de
trabalho, sendo o peso da componente de especéida ordem dos 50%.

Contudo, tendo em conta as preocupacdes ja ant@sciadas quanto a
volatilidade dos saberes, as alteracdes sucessivawrcado de trabalho e na estrutura
de emprego, uma formacdo mais generalista e maissférivel e ndo tao
excessivamente especializada, acautelaria em mogender, uma preparacao de base
cientificamente mais solida e de espectro maigjathy e certamente mais adaptavel,

em cada momento, as novas circunstancias.

A este proposito, refere a ANECA (Agencia Naciodal Evaluacion de la
Calidad y Acreditacion) acerca das Belas Artes, éstrutura generalista e
interdisciplinar é a que melhor permite aos dipldosaem Belas Artes desempenhar

variadas funcdes no mercado de trabalho”.

Tomando-se como referéncia a estrutura curricuter cursos de design da
ESART, em que cada curso integra duas areas dei@&sgdo, cujo peso das unidades
curriculares especificas de cada area se situadwsmnodos 30%, sendo o valor das
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unidades curriculares comuns ao design também dmaerdem de grandeza e 0 peso
das unidades curriculares que visam a aquisicamuhpeténcias transversais se situar
proximo dos 7% nos parece conciliar os principiogntadores da Declaracdo de
Bolonha relativamente a estrutura curricular emdbaaiarga e a sua relevancia para o

mercado de trabalho.

Verificando-se ainda a existéncia de um conjuntoudalades curriculares
comuns ao design e as artes plasticas e que Sabglo (2004) design de Ciéncias de
Base, consideramos ser de toda a relevancia astéecia das duas areas de formacéo
na mesma instituicdo, permitindo uma maior raciaagdo em termos de gestdo do
curriculo, uma maior transversalidade e flexibg&a e um aumento das possibilidades

de escolha por parte dos alunos, proporcionandoelifierentes percursos alternativos.

2.3 — Identificacdo e Caracterizacdo das Competéiasi Especificas dos Cursos de

Design e das Artes Plasticas

2.3.1 — Introdugéao

Identificadas as competéncias transversais ou igaséno capitulo anterior,
deter-nos-emos agora na identificacdo e caract@ozdas competéncias especificas do
design e das artes plésticas, a partir da relagfie es objectivos gerais das unidades

curriculares e as competéncias associadas.

Quanto a classificacdo das competéncias especfficasirar-se-a, na auséncia
de critérios consensualizados sobre o assuntoartestarificar alguns conceitos,
tomando-se como ponto de partida a classificacaptada pela Agencia Nacional de
Evaluacion de la Calidade Y Acreditacion de Espg@iNECA).

Sublinhe-se que no estudo realizado (ANECA:2004p n@& definido
objectivamente qualquer conceito quanto a classifio das competéncias especificas,
mas tdo somente sdo dados exemplos, 0 que nacmgegpcompreender claramente

0s contornos ou limites das classificacdes adoptada
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A ANECA subdivide as competéncias especificas emnliecimentos e
saberes”; “competéncias académicas”; “competénmiafssionais — Saber Fazer” e
“outras competéncias especificas (Skills)’. Re$ea-que a classificacdo adoptada
resulta dos contributos e indicacdes das organegaipdernacionais representantivas do
design (BEDA, ICSID e ICOGRADAY.

De acordo com a BEDA, citada pela ANECA (2004:41%)formacdo dos
designers deve ter em atencdo o desenvolvimentewsibilidade, da criatividade e
talento individual e deve incluifThe aesthetic Fundamentals of des{gtructure, shape,
colour, spacg MethodologyAnalysis of Requirements and criteria; alternats@utions an
their evaluation; definition of construction, matds and production principle; suitable
presentation techniques; supply of appropriate picitbn, dataand details; assessment in use;
aesthetic appreciatiorSkills: such a freehand graphic and technical drawing; niadaking;
photography, sampling and other techniqguEsowledgeof the history of design, art and
architecture and its technical developmentBasic knowledge were appropriate of:
construction, material techonology and productioechniques; human sciences and
ergonomics, economics and marketing; legal aspextisiding patent and design protection

law; office organization techniques and costing.

Também para a ICSID os requisitos minimos exigijdas a formacdo dos

designers sé@o os seguintes:

Specific Industrial Design skills and knowledgesida thinking and design process;
design methodologies; relevant design history, mheand criticism; relevant research
methodologies; specific communication skills - pratitten (Grief, proposals, report writing)

and visual; visualization skills and knowledge (@ 3D).

Knowledge about the human users (human factors enghnomics and usability
assessment methodology); cultural knowledge; ba&siowledge of product development
processes manufacturing materials and processegeaadant sciences; design management —
legal aspects of design (patent, copyright, tradémand intellectual property), business
principles and professional ethics, office orgatima techniques and costing, economics;

environmental awareness; computer skills and kndgde model making(ANECA,
2004:414-415)

Ja para a ICOGRADA (referenciada pela ANECA, 2004)40 design grafico
“is an intellectual technical and Creative activitpncerned not simply with the

19 BEDA - The Bureau of European Design Associati@SID — International Council of Societies of
Industrial Design; ICOGRADA — The International @ail of Graphic Design Assciations.
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production of images but with the analysis, orgatan and methods of presentation of
visual solutions to communication problems...” algiefine os seguintes valores que
devem influenciar o comportamento individual e col®: we conduct ourselves ethically

and with integrity; we show respect for others ur words and actions; we act in the spirit of a
global communinity and cooperation; we respectdiversity of human beings, and their social

ethnic, and cultural differences and we respectfeiral environment.

A partir destes contibutos, a ANECA (2004:544-54Bitetiza e classifica as
competéncias especificas que os designers dewdgaaiae desenvolver nas seguintes

categorias:

Conhecimentos disciplinares (Saberes)

- Fundamentos de estética del disefio (estrutorapd, color, espacio);

- Historia del disefio, del arte y de la arquitaety su evolucion técnica;

- Aspectos relevantes de la teoria y la critichdisefio;

- Conocimientos basicos de ciéncias humanas,fegtaumanos y ergonomia;

- Conocimiento basico de fisiologia de la percépcvisual y sus implicaciones para

la comunication visual (ergonomia grafica);
- Métodos de evaluacion de la usabilidad;

- Conocimiento basico de construccion, tecnolodgalos materiales y técnicas de

produccién y de las ciéncias correspondientes;
- Conocimientos basicos de los procesos de ddgade producto;
- Conocimientos basicos de fabricacion;
- Gestion del disefio: conocimientos basicos de@uia e marketing;

- Conocimientos basicos de los aspectos legaldsdidefio (patentes, marcas,

copyright, propriedad intelectual...);

- Conocimientos basicos sobre técnicas para lanizacion del trabajo y gestion de

costes;
- Conocimiento basico de estudios culturales;
- Principios empresariales y ética professional;

- Geometria descriptiva.
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Competéncias Professionales (Saber Hacer)

- Planteamento de problemas de disefio;

- Solucién de problemas, métodos de disefio. Prayec

- Analisis de condicionantes y definicion de ciits;

- Capacidad para encontrar soluciones de disefieraativas y evaluarlas;

- Capacidad para decidir critérios de construcci@beccion de materiales y sistemas

productivos;
- Capacidad para proveerse de datos y detalles@a#os sobre produccion;
- Capacidad para la evaluacion de usos y funcipnes

- Apreciacion estética.

Competéncias Académicas
- Dominio del disefio basico y sus principios;
- Conocimientos basicos de métodos de investigasitelevantes;

- Habilidade para comunicarse y hacerse entendaf ¢ por escrito (preparacion
del brief, defensa de propuestas, redaccion dernmés, visualizacion de la

informacioén;
- Consciencia y conocimiento de los problemas azedbientals;

- Capacidad de sintesis e integracion de lo conigito: familiaridad com las

estratégias para la integracion de sistemas);

Outras Competéncias Especificas (Familiaridad y domio de técnicas especificas
(Skills)

- Dominio de las técnicas de presentacion adecsiduibilidad y conocimiento de las

técnicas de representacién en 2D y 3D;

- Conocimiento de las possibilidades de los ordenas y familiaridade en el manejo

de programas;
- Soltura en el dibujo a mano alzada,;
- Dominio y familiaridad com el dibujo técnico;

- Proyecto y confeccién de maquetes y modelos;
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- Fotografia;
- Dominio de las técnicas de exposicion y ejeioptfon;

- Técnicas y programas de illustracion;

No que respeita ao ensino das belas artes, tamb&NELA enuncia um
conjunto de competéncias que devem ser fomentagias parecem ser as mais comuns
tomando como referéncia a analise dos planos dgssexistentes nas instituicbes de

ensino superior da unido europeia.

A ANECA teve por base os contributos de difererassociacées, em que se
destaca a ELIA — The European League of Institofefhe Arts. Sublinhe-se que a
ELIA congrega as instituicdes de ensino superitstaro dos paises da unido europeia
da area das artes plasticas, teatro, musica, dargdes aplicadas e tem vindo a
organizar congressos e reunides sobre o Procesdtoldeha. O sector das artes
plasticas desta organizacdo tem se dedicado &seard@mparada do ensino das belas

artes em todos os paises que assinaram a Declaa@onha.

Conforme refere a ANECA, os resultados dessa anfidimm apresentados em
Viena, em Abril de 2003. No més seguinte 0 mesmpa@rque reuniu em Bergen
(Noruega) para a elaboracdo de um documento deémefa sobre os descritores
especificos de todos os titulares dos estudos &m ades, os quais foram subdivididos

pelos diferentes ciclos de formagéo (BA, MA, PHD).

De entre esses descritores para o 1° ciclo refseem-aquisicdo de capacidade
de criar um trabalho artistico; a aquisicdo de eoimhentos e consciéncia basica no
campo das Belas Artes, (historia e teorias das)arte aquisicdo de capacidade de
comunicacao a niverl profissional; a aquisicao e base de trabalho profissional em
processos artisticos, teorias, habilidades técnecasabilidades de organizacdo e
comunicacao; desenvolvimento da capacidade dectieflde forma critica sobre o
trabalho realizado e consciencializacdo do contertoque se desenvolve o trabalho;
aquisicdo e desenvolvimento de habilidades técnicamo: pintura, escultura,
fotografia, video, gravura, etc..

Todas estas competéncias foram sistematizadasADNHELA no questionario

efectuado aos diplomados em Belas Artes e aosgsarfes de Belas Artes, com vista a
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identificar as competéncias e habilidades que posemimportantes para o melhor
desempenho dos profissionais desta area.

Na tentativa de procurarmos clarificar 0 nosso refiteento sobre aqueles
conceitos ou pelo menos, as razdes que nos leva@ptar pela classificacdo adoptada
pela ANECA, deter-nos-emos sobre algumas das feflexjue Maria do Céu Roldao

faz sobre o conceito de competéncia.

Para a autora a “reemergéncia de competéncia” @daR, 2003:15-17¢sta
muito associada a incapacidade da escola, enqoegdanizacao, eralterar o seu modo
de funcionamento face a massificacdo do ensinohetérogeneidade da populagéo
escolar, com consequéncias negativas em termassdiados, sublinhando a ideia de
que apesar da escola fornecer muitas matériasrdgelons, os alunos terdo adquirido

poucas competéncias.

Um outro aspecto reflectido pela autora, prendeese a exigéncia, cada vez
mais crescente e complexa, dos mercados de trabgliento as competéncias

requeridas pelos diferentes profissionais.

Reconhecendo a importancia e a essencialidade doteucos, a autora
considera que eles ndo podem ser “dados” comorararfi Si mesmo, mas antes devem
ser entendidos como algo que deve ser interiorizag@l@ “nos tornarmos mais
competentes”, isto € a pertinéncia dos conteudiidaaa capacidade de cada um para

0s “usar” adequadamente.

Dai que, para Rolddo, a competéncia constitua ouftimo a atingir, pelo
curriculo escolar. Assim, a escola cabe-lhe “gargoe se aprende aquilo de que se vai
precisar, pessoal e socialmente, para uma boaragfg social ou, pelo menos,
aceitavel” (2003:17).

De acordo com Philippe Perrenoud, citado pela autar competéncia é

entendida como um “Saber em uso”.

Refira-se que Perrenoud € um dos autores cen@aisabilizacdo do conceito

de competéncia para a melhoria da qualidade da@nsi

Na mesma linha de pensamento, Guy le Boterf, unadtmses de referéncia que
tem reflectido sobre as competéncias profissior@iado por Rolddo e também por
Cabral-Cardoso e outros, € de opinido que a comgatésé existe quando é
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demonstrada, ou seja, quando o individuo é capaaptlear as suas aptiddes ou
habilidade numa actividade profissional. Para Botercompeténcia pressupde a
coexisténcia de trés pressupostos, ou sejasaber agir, um querer agir € um poder
agir. Assim para que a competéncia se consubstane@eessario que o individuo saiba
integrar e mobilizar todos 0s meios ou recursos necessarios, desigeatiam
conhecimentos, saber fazer (saber agir), tenha tivag@do e a vontade necessaria

(querer agir) e o contexto adequado (poder agig gplicar o conhecimento.

Para Boterf a posse de conhecimentos do saber ¢ader outras qualidades
humanas nao é sinénimo de competéncia, ha medidpenasta implica a mobilizacéo

e utilizagéo daqueles num contexto de trabalho.

De acordo com Cabral-Cardoso e outros (2006:25)tasos profissionais terdo
de sabermobilizar recursos combinados de pendor comportaahemtitudinal e
procedimental, para actuarem com eficacia e relatiutonomia nas diversas situacdes

profissional

Voltando novamente a Maria do Céu Rolddao (2003:28)competéncia
pressupbe aapropriacdo soélida e ampla de conteludos, organizadoma sintese
integradora, apropriada pelo sujeito, de modo a rp#ir-lhe, «convocar» esse
conhecimento face as diferentes situacfes e costddsim, para que o individuo seja
capaz de ajustar os conhecimentos ou os sabesagla aituacao, tem de ser capaz de os

consolidar, integrar e mobilizar sempre que necessa

Como refere Roldao, citando le Botarfcompeténcia € um conceito sistémico,
uma organizacao inteligente e activa de conhecioseatquiridos, apropriados por um

sujeito e postos em confronto activo com situagga®blemas(p.24).

Assim, e tendo em conta as consideracfes aduzidasmos entender, para
efeitos da analise sobre a relacdo dos objectieosiggdas unidades curriculares dos
cursos em estudo e as competéncias especificasia@as) que as “competéncias
profissionais” pressupdem a aprendizagem em cantedl de trabalho, ou seja, a
existéncia de um contexto em que os alunos pospadma‘prova” de forma eficaz os
conhecimentos adquiridos, avaliando as situacdegopdo solucbes, etc., ou pelo
menos pressuponham a integracdo dos saberes ctamavissolucdo de uma situagao
problematica enquadrada no processo de satisfagd@iomé necessidade de pendor

profissional.
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A este propoésito vale a pena referir Maria Teresab®sio, para quem o0
conhecimento deve ser contextualizado, ou melhge der integradmum conjunto
problematico organizadcsendo certo que a capacidade de contextualizegféaxao e

guestionamento decorre da capacidade da integdecéada sujeito aprendente.

Também para Adalberto Dias de Carvalho (2000:3)vadorizacdo da
“contextualidade, da dialogicidade e da conserdaddé” € hoje imperativa no processo

de construcdo do conhecimento.

Se o0s *“conhecimentos disciplinares”, classificagambém adoptada pela
ANECA, parece nao gerar ambiguidade, uma vez tsgtala aquisicdo de contetdos ou
matérias propostas em cada uma das unidades tamesu jd a categoria de
“competéncias académicas” pressupde, como no eastcdmpeténcias profissionais”,
a combinacdo e mobilizacdo de conhecimentos, stdmmr, qualidades, ..., na
resolucdo de uma situagdo ou problema de natusgec@ativa, enquanto exercicio
cognitivo, o que torna mais dificil identificar, partir da analise dos programas, este
tipo de competéncias, uma vez que a sua aquiseg@nde muito dos contextos criados

e das metodologias adoptadas.

E dentro destas limitagbes e no ambito do entemdongue temos da
classificagdo adoptada pela ANECA, que procuraremlassificar quanto a sua
natureza, as competéncias especificas identificalasada um dos cursos objecto de

analise.

2.3.2 — Caracterizacdo das competéncias especifigdentificadas nos cursos de

design

De acordo com os quadros de relagdo entre os niogederais das unidades
curriculares e as competéncias associadas dosscdesdesign, é possivel identificar

um conjunto de competéncias especificas comunssgrd(Anexo 7 e Anexo 8).

Embora conscientes das limitacbes que qualqueregsocde classificacédo
acarreta dado nem sempre existir uma relacéo letae os conteddos, dada ainda a
dificuldade em se estabelecerem limites ou consm@cisos entre cada uma das
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categorias e pelo caracter redutor que isso popkcemn, vale a pena tentar “arrumar e
sistematizar” as competéncias de acordo com aifetagfo adoptada pela Agencia
Nacional de Evaluation de la Calidad y Acreditaai@Espanha (ANECA).

2.3.2.1 — Competéncias especificas do design

Assim, nos cursos da Escola Superior de Artes Agés do Instituto
Politécnico de Castelo Branco (ANEXOS 7A, B e Q) &fentificadas as competéncias

especificas comuns ao design a seqguir descritas.

De entre osconhecimentos disciplinaresreferem-se osconhecimentos de
historia da arte, histéria do design, teoria do @gs fundamentos de estética (em que
se enfatizam os aspectos da forma, estrutura, casgaco); conhecimentos de

psicologia da percepcao visual e conhecimentos atieting.

Em termos deompeténcias académicasédo identificadas as relacionadas com
o dominio do design e dos seus principios, a capdeidie sintese e integracdo do
conhecimento e a habilidade para comunicar e faeerentender oralmente e por

escrito.

Ja no dominio deutro tipo de competéncias especificas — Familiaagao e
dominio de técnicas especificas (Skillsfio identificadas as competéncias relacionadas
com ascapacidades de representacdo e expressao, donmasitédnicas de pintura, do
desenho a mao livre, do desenho rigoroso, do damdons processos e tecnologias
tradicionais e contemporaneas no ambito da conoepd@d objectos e espacos,

construcdo de maquetes e de modelos e fotografia.

Também nos cursos de design da Faculdade de DasiBolitécnico de Mildo
(ANEXOS 8A, B e C) séo identificadas algumas com@peits especificas comuns que
foram identificadas na Escola Superior de Artesiggolas, embora nalguns casos se
verifiquem algumas diferencas, em termos de “aomidit” dos conhecimentos a

adquirir.

Por exemplo, os conhecimentos disciplinares deistle arte na Escola de
Artes de Castelo Branco abrangem todos os periddsde aprimeiras manifestacdes
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artisticas pré-historicasité a cena europeino pos-guerraenquanto na Faculdade de
Design de Mildo, os conhecimentos disciplinares reportem apenas arta

contemporanea

Na Escola Superior de Artes Aplicadas, as capaeglatt representacdo e
expressao através do recurso a pintura e a gravuradominio dos processos e
tecnologias tradicionais e contemporaneas no andatoconcepcdo de objectos e

espacos tém um pendor mais acentuado relativaraéviti@o.

Sublinhe-se que na Faculdade de Design de Mildeso médio das unidades
curriculares em que é suposto serem adquiridassendelvidas as competéncias
especificas do design, portanto comuns ao desigm,cdrsos analisados é de 44%,

portanto superior em 13,3% em relacdo a Escolarts Aortuguesa.

Para além das competéncias especificas identiBoamlaamabas as instituicdes,
na Faculdade de Mildo sao identificadas competéncielacionadas com os
conhecimentos sobre gestédo e planeamento, capaddielrealizacdo de orcamentos e
adopcédo de estratégias competitivas; competéncamsdominio das metodologias
projectuais, capacidade de andlise das condicioesngé definicho de conceitos;
capacidade de sintese e integracdo, conhecimentscds dos processos de
desenvolvimento do produto, conhecimentos béasiobsesCAD cuja aquisicdo €
promovida por unidades curriculares comuns ao®suts design, enquanto na Escola
de Artes de Castelo Branco a aquisicdo destas ¢éngigs é promovida atraves de

unidades curriculares especificas de cada curso.

Estdo neste caso a aquisicdo abmhecimentos sobre CAD, a aquisicao de
conhecimentos basicos dos processos de desenvatvighe produto, a aquisicdo de

conhecimentos e capacidades nos dominios da gestBgamentacao da producéo.

Tomando como referéncia o exemplo do Politécnicdda@o, julgamos que a
aquisicao destas competéncias deveria ser fe@astia ge unidades curriculares comuns
e nao especificas dos cursos, alargando-se tamégm a espectro de competéncias
dos diferentes perfis profissionais do design, @ém das vantagens em termos de
racionalizacdo do curriculo, por via do aumentondmero de unidades curriculares

comuns.

Apesar da aquisicdo de conhecimentos basicos gestas legais do design

designadamente patentes e marcas, copyright, epdagie intelectual, etc., ser
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referenciada pela BEDA (The Bureau of European ghegissociations), pela ICSID
(International Council of Societies of Industriake$ign), e pela ANECA (Agencia
Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditagiondo foi identificada esta
competéncia nos cursos da Escola Superior de Apksadas, enquanto nos cursos do
Politécnico de Mildo a aquisicdo desta competéesia claramente definida na unidade

de “corsi tirocinanti”.

Um dos aspectos que deve ser sublinhado e quetaredal analise dos
programas, prende-se com o facto de algumas conuietéserem adquiridas e
desenvolvidas a partir do contributo de varias anhéd curriculares, privilegiando-se a
multiplicidade de perspectivas de abordagem. Actitle exemplo, os conhecimentos
sobre teoria da cor, nalguns aspectos, sdo adogliaigartir das abordagens feitas nas
unidades curriculares de “Estudos de Composicaesjcblogia da Percepcdo e da
Comunicacédo Visual” e noutras unidades especiticagesign. Dai que deve ter-se em
conta que a relagéo entre as unidades curricuidagsscompeténcias nédo € linear, pelo
gue nem sempre é possivel estabelecer uma relae@tacentre os objectivos gerais da
unidade e uma determinada competéncia especifambdm através dos mesmos

objectivos gerais € possivel adquirir diferenteapeténcias.

Sublinhe-se ainda que no dominio das competénaiasémicas ndo sao
identificados objectivos que visem a aquisicdocdehecimentos basicos no dominio
das metodologias de investigacao cientioca nenhum dos cursos analisados de ambas

as instituicoes, apesar de esta competéncia seidefpor exemplo, pela ANECA.

2.3.2.2 — Competéncias especificas dos cursos oea&rde especializacéao

No ambito das unidades curriculares que visam asig§o de competéncias
especificas do curso, ou areas de especializagitica-se nos cursos da Escola
Superior de Artes Aplicadas um valor percentual iméihda significativo, embora,
como ja atras se sublinhou, cada curso vise a frimmae dois perfis profissionais

distintos, ainda que complementares, fixando-sé26%6.
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Nas competéncias especificas de cada curso (Arf&xd8 e C) identificam-se,
emtermos de conhecimentos disciplinares aquisicdo de conhecimentos no ambito
da especialidade, designadament&@nhecimentos de ergonomia; conhecimentos
basicos sobre gestdo e organizacdo da producdo;hetmentos basicos de
construcdo; tecnologias dos materiais e técnicas amstrucdo e producéo;
conhecimentos basicos de desenvolvimento do prodatthecimentos de geometria
descritiva Ja no ambito dasompeténcias profissionaisao identificadasapacidades
de sistematizacao e integracdo dos saberes e pgatia concepcao e desenvolvimento
de projectosas areas especificas de cada cuapacidades de analise e pesquisa nas
areas especificas; procura de solucbes e metodmode design e elaboracdo de
projectos; capacidades de analise das condiciorsange definicdo de critérios;
capacidade de decisao de critérios de construcélecsdo de materiais e sistemas de

producao.

No dominio das outrasompeténcias especificas — Familiarizacdo e dominio
de técnicas especificagegistam-se em todos os cursosgaminio de técnicas de
apresentacao, habilidade e conhecimentos de téenifa e 3D; conhecimentos e
familiarizacdo com os computadoreaquanto recursos instrumentais para o exercicio
da actividadegconhecimento e capacidade de utilizacdo de softespecifico; dominio
e familiarizacdo com o desenho técnico; conceppémecto e confeccdo de maquetes

e modelos.

Sublinhe-se que enquanto na Escola de Artes Aglgcadtas competéncias sao
adquiridas e desenvolvidas em unidades curriculaspecificas de cada curso, no
Politécnico de Mildo algumas destas competéncias adquiridas em unidades

curriculares comuns.

A aquisicdo de muitas das competéncias referidas plferentes organizaces
representativas do design e também pela ANECA titoingma peocupacdo em todos

0S cursos analisados.

Se nos cursos de design do Politécnico de Milacadgairidos conhecimentos
sobre o panorama profissional dos designers, enguaadto juridico da relacéo laboral,
direitos de autor — competéncias enfatizadas pRIBE@A — nos cursos da ESART néao
foram identificados quaisquer objectivos que viseaguisicdo destas competéncias.
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2.3.3 — Caracterizacdo das competéncias especifigdentificadas nos cursos de
Artes Plasticas (Pintura e Escultura)

Tomando como base de analise o quadro de rela¢é® @nobjectivos gerais
das unidades curriculares dos cursos de Artesiddias as respectivas competéncias é
também possivel identificar um conjunto de compeé&ncomuns aos cursos de pintura

e de escultura.

Em relacdo aos cursos de artes plasticas € tamluaptada a mesma

classificacéo que foi adoptada para os cursos sigrde

Sublinhe-se que o estudo realizado pela Agéncianksa teve como base, no
que a identificacdo das competéncias dos artiséasiqns se refere, os contributos e
recomendacdes da associacdo internacional espadmlno ensino da arte, como a Elia
— European League of Institutes of the Arts, pele go processo de identificacdo das
competéncias (ANEXOS 9 e 10) nos referiremos apen#NECA e ndo aquela
associacdo e também ao Grupo de Missdo de MCIBE8goé@s. A ELIA, na reunido
que teve lugar em Bergen (Noruega), em Maio de 2@@®forme referimos
anteriormente propds um conjunto de descritoresc#pos para o ensino das Belas
Artes, com o propésito de se promover a harmonizagdmobilidade no espaco

europeu.

2.3.3.1 — Competéncias especificas das Artes Pléas

A exemplo dos cursos de design, também nos cursoarteés plasticas é
identificado um conjunto de competéncias especifat@s artes plasticas, cuja media
nos cursos da Faculdade de Belas Artes de Lisbdxasem 32,5%, enquanto nos
cursos da Academia de Belas Artes de Brera, a sébmpara 42,3%.

Em termos deconhecimentos disciplinaresdestacam-se, nos cursos da
Faculdade de Belas Artes de Lisboa (ANEXOS 9A @®8fronhecimentos de historia
de arte, histdria de arte contemporanea, estétisacologia da arte e sociologia da

arte. O facto destas unidades curriculares serem coraosscursos de pintura e
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escultura ndo significa que elas sejam obrigatéeias ambos o0s cursos, pelo que
algumas delas constam apenas num dos cursos dado alerigatorias num dos cursos

e opcionais no outro.

Quanto azompeténcias académicagpenas € identificada a unidade curricular

de “Metodologias e Técnicas de Investigacao”, apgi@m ambos 0s cursos.

Embora predominem as unidades curriculares comosscarsos de pintura e
escultura da instituicdo portuguesa, que visam was@qo deoutras competéncias
Familiarizacdo e dominio de técnicas especificasdo significa que elas nao

pressuponham a aquisi¢ao de conhecimentos disuiedin

Estdo neste caso as unidadedDdsenhpModelos Anatomia/Antropometria

Geometria

Relativamente aos cursos de pintura e esculturscddemia de Brera (Anexos
10A e B), sao identificados, em termoscd@hecimentos disciplinaresas unidades de
Estética, Storia dell’Arte Contemporanea, Teoridlal®ercezione e Psicologia della

Forma e Storia dell’Arte Moderna

s

No que se refere asompeténcias académicasdo € identificada qualquer
unidade que vise a aquisicdo de competéncias basiwadominio de investigagao,
embora em ambos 0s cursos seja obrigatéria, nomseda alinea a) e b) do n.° 7 do
art. 17°, do Regulamento Didactica da AcademiaBatas Artes de Brera, a
apresentacao dema tese escrita sobre um projecto artistico real no ambito do
curso e uma tese de interesse historico ou tedrietodoldgico e técnica artistieam
que é suposto ser promovida a aquisicdo de congi@t€académicas, tais como
habilidade para comunicar e fazer-se entender murito e oralmente; capacidade de
transmissdo de conhecimentos artisticos e capaeiddel sintese e integracdo do

conhecimento

A exemplo dos cursos da instituicdo portuguesapémmnos cursos de Brera
sdo identificadasoutras competéncias —Familiarizacdo e dominio de técnicas
especificas designadamenteapacidades de concepcéo e execucao de obrasvesati
com recurso as novas tecnologias digitais; capadésaoperativas no dominio da
fotografia; capacidades utilizacdo das tecnologdigitais na concepg¢édo e producéo
artistica; capacidades de representacdo graficapamadade de criacdo de objectos

ceramicos
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2.3.3.2 — Competéncias especificas dos cursos d#pa e de escultura

Relativamente as competéncias especificas dos scynisdura ou escultura,
verifica-se que as unidades curriculares que vigaaquisicao daquelas competéncias
representam, nos cursos da Faculdade de Belas Aetekisboa, um peso mais

significativo relativamente aos cursos da Acadeiei8rera.

Se na instituicdo portuguesa, o valor percentual dlaidades curriculares
especificas do curso de pintura é de 62,5% e repale escultura é de 68,3%, nos

cursos correspondentes da instituicao italian@&so g mais baixo.

Se nos cursos de pintura essa diferenca € de g6%s cursos de escultura a

diferenca € mais acentuada, fixando-se em 20,5%.

De entre as competéncias especificas, salientanrm@e ambito dos
conhecimentos disciplinares no curso de pintura portugués (ANEXO 9A), os
relacionados com eultura visual, a historia de arte portuguesa, iaada forma visual

e a sociologia da arte.

No curso de escultura (Anexo 9B) identifica-se agera aquisicao de

conhecimentos de teoria da escultura.

Em termos de conhecimentos disciplinares, julgames a aquisicdo dos que
foram identificados no curso de pintura poderiatagtbém adquiridos pelos alunos do
curso de escultura, alargando-se assim o lequ@giEes destes alunos e aumentando-

se, por conseguinte, o conjunto de unidades coammgois cursos.

Se se tiver em conta que os conhecimentos disarpbndos cursos de design
estdo mais relacionados com cada uma das areapeeiatidade, o que implica uma
maior especificidade, nos cursos de artes plasisamidades curriculares identificadas
que visam a aquisicdo daqueles conhecimentos s& geaeralistas, dai a nossa

opinido de poderem ser comuns aos dois cursosadas.

Em ambos o0s cursos a aquisicdo de competénciasioreddas com a

Familiarizagcdo e dominio de técnicas especificasgem um peso preponderante
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relativamente as restantes. Incluem-se aqui toslammepténcias relacionadas com o
“Aprender, fazendo”, ou melhor, promovidas pelagdades curriculares deintura,
Escultura, Laboratério de Escultura, Estudos Tedgaios de Escultura, Tapecaria
Vitral, Gravura, Mosaico, etcDeve sublinhar-se que cada uma destas unidades
pressupde também a aquisicdo de conhecimentoforeddos com a especificidade de
cada disicplina.

Com a aquisicéo e desenvolvimentocdpacidades no campo da construcédo de
objecto pictérico e no campo da construcdo de dbjecdo espaco escultériam no
dominio operativo, incluindo tedrico, de algumab-&specialidades mais tecnoldgicas
guer da pintura quer da escultura, consideradas psto Grupo de Missédo do MCIES
(2004:17-18) como disciplinas opcionais, referemase unidades curriculares de

Tapecaria, Vitral, Gravura, Mosaico, Metais, Madeipedra.

No curso de pintura sdo ainda identificadascampeténcias académicas
relacionadas com @onhecimento sobre a teoria da composicdo e dogipios da boa
forma plasticae com oconhecimento do vocabuléario, cédigos e dos conediterentes
ao ambito artistico, promovidas através das unidaderriculares de Composicéao e

Estudos de Pintura.

Também no curso de escultura é identificada a ®oisde competéncias
académicas, estas relacionadas cooamacidade de analise dos diferentes elementos
da composicao escultdrica, com a compreensdo dasrielacdes entre a escultura e
0S espacos expositivos e a compreensao da relagé® & escultura e a sociedadk
aquisicdo destas competéncias é promovida peldades dé’rojectoque no curso de

escultura da instituicdo portuguesa tem um peresfiyico.

Também nos cursos de pintura e escultura da AcadgenBelas Artes de Brera
(Anexo 10A e B) sao identificadas de entre as co@émogas especificas de cada um dos

Cursos, as seguintes:

Em termos de anhecimentos disciplinaressao identificados no curso de
pintura, os conhecimentos sobre cromatologia, pedagogia dactico da arte,
antropologia cultural, design, filosofia contempoea, sociologia da arte, histéria da

fotografia, ética da comunicacéo.

No curso de escultura séo identificados os contextios disciplinarede teoria

e historia dos métodos de representacéo rigorosstéria e teoria dos novos media.
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Também aqui somos de opinido que os conhecimersciplthares referidos em
cada um dos cursos deveriam ser objecto de aquismdambos os cursos, alargando-
se deste modo, o leque de escolhas por parte ulogsaé aumentando-se ainda mais o

conjunto de unidades curriculares comuns aos cdesastes plasticas.

A aquisicdo deoutras competéncias especificas — Familiarizacdodeminio
de técnicas especificatem também nos cursos de Brera um peso sigiicatendo
promovido através das seguintes unidadegtura, Computer Art; Extramedia;
Tecniche dei Materiali; Formatura Tecnologia dei tdaali; Scultura; Tecniche dell
Marmo e delle Pietre Dure, Tecniche della SculturBecniche di Fonderia e

Installazioni Multimediali.

Embora incluidas nesta categoria, as unidadesulares referidas pressupdem

também a aquisi¢cdo de conhecimentos disciplinares.

Considerando que algumas das competéncias, panadake atras referidas, sao
adquiridas e desenvolvidas em contexto de aulsssppem a integracdo de um
conjunto de saberes e técnicas, mas nao visamisfagab de uma necessidade
concreta, tendo por conseguinte um pendor eminemienexperimental e especulativo,
consideramos classifica-las conmompeténcias académicasEstao neste caso as
unidades dé&cenografia e Tesi Scritografica dos cursos deuaite Tesi Scritografica

do curso de Scultura.

2.3.4 — Andlise da distribuicdo das unidades curnidares que visam a aquisi¢do de

competéncias especificas

Na sequéncia da analise efectuada anteriormente solraracterizacdo das
competéncias quanto a sua tipologia e sua distAbuna configuracdo curricular,
verificou-se a existéncia de unidades curricul@@suns aos cursos de design e aos
cursos de artes plasticas, para além das unidadesns aos cursos de cada uma das

areas cientificas.
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Na perspectiva de uma melhor compreensédo, prosedé&ra uma analise mais
detalhada das unidades curriculares a partir dgtlos gerais e das competéncias

com vista a identificacdo de uma unidade baseamecorcomum.

Grafico N.° 3 — Valor percentual das unidades curgulares que visam a aquisigdo de competéncias

especificas comuns ao design e as artes plastiqas, instituicdo
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No que se refere aos cursos da Escola Superiortde portuguesa, verifica-se a
existéncia de um conjunto de unidades especifioadedign, o qual representa, em
média, 30,7%. Também nos cursos da Faculdade diggrDéaliana, as unidades

curriculares comuns representam, em media, 44%.

Ja nos cursos de pintura e escultura da Faculdadzelds Artes de Lisboa, o
conjunto de unidades comuns representa, em mélkLs3 enquanto na Academia de
Belas Artes de Brera as unidades comuns represgatamédia, 42,3%.

Destas unidades comuns registam-se asHd#oria de Arte designacao
generalista adoptada na Escola de Artes de Cd3talwo e também na Faculdade de
Belas Artes de Lisboa ou &toria dell’Arte Contemporanea, Storia dell’Arquitera e
della Art ou Storia dell Design e Arte Contempoi@néesignacfes mais especificas

adoptadas na Faculdade de Design de Mildo e naeAtadie Belas Artes de Brera.

Este bloco de unidades que visa a aquisicdo deeconéntos de Historia de
Arte e a compreensao, segundo Eisner, do contextme significa compreender as

condi¢des que fizeram surgir a obra assim como doncomo a obra afectou a época
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em que foi criada (2005:97), representa nos cutadsscola de Artes portuguesa 5% e
nos da Faculdade de Design de Mildo 2,8%.

Nos cursos de Artes Plasticas, o valor percentéalionna Faculdade de Belas
Artes de Lisboa é de 3,4%, enquanto na Academidetiess Artes de Brera (Mildo), o
valor percentual médio é o mais elevado, fixandersel1,7%.

Um outro bloco formativo comum aos cursos de Desigios cursos de Artes
Plasticas esta relacionado comdesenho e outras técnicas de representacdo e
expressag embora as designacfes variem de instituicdo ipatauicdo. Incluem-se
aqui as unidades d@esenho, Pintura, Estudos de Composi¢ao e Struraérgchniche
per la Progettazione Grafica, Percezione e Colorgjos objectivos gerais visam
aprofundamento e dominio dos processos que passibib desenho a mao livre, a
aquisicao dos conhecimentos sobre teoria da ca &dria da composicao a partir da
pratica e o conhecimento e dominio das técnicaddmentais da pinturacujo valor
percentual médio deste bloco formativo represeate BART 6,6% e na Faculdade de
Design de Milao 7%.

Nos cursos de Artes Plasticas da instituicio podsg o valor médio de
Desenho é de 10,9%, embora no curso de pinturaqu@s o peso dbesenhoseja o
mais elevado (15%).

Nos cursos de Brera o valor percentual médio deemres é de 3,3%. Ainda,
relativamente ao curso de pintura da Faculdade elasBArtes de Lisboa, a unidade
curricular dePintura possui também o valor percentual mais elevad@¥2p,sendo a
diferenca de 9,6% relativamente ao mesmo cursocdaemia de Belas Artes de Brera
(16,7%). Ao contrario do curso de escultura itali@m que a unidade curricular de
Pintura representa 3,3% da totalidade do curs@umso de escultura portugués nédo é

identificada qualquer unidade de pintura.

Um outro bloco de contetdos comuns identificado tque ver com o
conhecimento dos elementos estruturais da linguagé@stica e com a compreensao
dos processos perceptivos @@senvolvimento da capacidade de apreciacao estétic
incluindo-se neste bloco as unidades curriculaes$’sicologia de Percepcao Visual,
Psicologia da Arte, Estética, Teoria da Forma VisaaCulture Visive e Elementi di
Grafica. O peso médio deste bloco nos cursos da Escolatds e Castelo Branco é

de 2,2%, enquanto nos cursos da Faculdade de Disigiiao € de 2,8%.
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Nos cursos de Artes Plasticas, a distribuicdo éameemelhante, embora na
Faculdade de Belas Artes de Lisboa, o valor médi@ mais elevado, fixando-se em

4,2%, enquanto na Academia de Brera o valor €3%6.3,

A identificacdo destes trés blocos comuns vem borary a proposta do Grupo
de Missdo das Artes Plasticas do MCIES (2004) guastcompeténcias académicas
gerais e as competéncias por area — ciéncias @edoasuns as artes plasticas e ao
design e vem corroborar também a proposta da ANEZX4) relativamente a

configuracdo da estrutura do titulo em design.

Da presente andlise pode inferir-se da existéreianga unidade de base entre
0s cursos de design e de artes plasticas, o queenmite concluir que a coexisténcia de
ambas as areas cientificas na mesma instituicda sanito mais enriquecedora,
permitiria uma maior racionalizacao e optimizacése ecursos (humanos e materiais) e

constituiria para os alunos uma maior oportunicselescolha.

2.3.5 — Analise das unidades curriculares que visam aquisicdo de competéncias

comuns ao Design

Grafico N.° 4 — Valor percentual das unidades curdulares que visam a aquisicao de competéncias

comuns ao Design
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Esta unidade de base aumenta significamente estoeirsos de cada uma das
areas cientificas referidas, pelo que o tronco corantre os cursos de design e o tronco

comum entre 0s cursos de artes plasticas ganhaon exgiressao.

Desde logo ao bloco da Historia de Arte deve aerdac-se aHistOria do
Designou a Storia e Cultura del Progetfoo que faz aumentar o peso deste bloco
formativo para 7,2% nos cursos de design da EstolArtes portuguesa e para 5,6%

nos cursos da Faculdade de Design italiana.

Se naHistoria do Desigra abordagem € mais generalista, na unidadae e
Cultura del Progettppara além da abordagem generalista sobre a idistdDesign, é

conferida alguma especificidade a cada uma das doedesign.

Sublinhe-se que na instituicdo portuguesa nao @tifdada, no ciclo de
graduacéo, qualquer unidade de histéria especdicagja, historia do design de moda,
de comunicagcdo ou de interiores, enquanto na urgdt italiana se registam as
unidades dé&toria dell Comunicazione VisieeStoria dell Progetto della Moddendo

cada uma delas um peso de 2,8%.

Deve acrescentar-se também ao bloco que inclBsieologia da Arte e da
Percepcdo Visual, da Estéticetc., as unidades deoria e Préatica do Desigi.ezioni
di Designe Elementi di Progettazion@umentando assim este bloco formativo de 2,2%
para 4,4% nos cursos da ESART e de 2,8% para 8g¥/wursos da Faculdade de

Design de Milao.

Refira-se que no dominio ddesenhoe Outras Técnicas de Representagéo e
Expressapidentifica-se a existéncia, nos cursos da Estelartes de Castelo Branco,
da unidade curricular de opcédo Geavura acrescentando assim o peso deste bloco
formativo em 2,2%, portanto para 8,8%. Relativameads cursos do Politécnico de

Mildo néo é acrescida qualquer unidade neste bloco.

Um outro bloco de unidades comum identificado nossas de design do
Politécnico de Mildo esta relacionado com os désoidas econdmicas, incluindo-se
aqui as unidades curriculares @estione Aziendale Marketing Industrial cujos
objectivos gerais visam a aquisicdo de conhecirsestbre gestdo e planeamento e
sobre marketing, a aquisicdo de capacidades deepofic e orcamentos e adopgéo de
estratégias competitivas, representando nos casasstituicio o peso percentual de

8,3% da totalidade de cada curso.
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Se na Faculdade de Design de Mildo este bloco idades é comum aos cursos
de design, na Escola Superior de Artes Aplicadasjredades curriculares em que é
suposto serem adquiridas competéncias de gestaoneamento sao especificas de cada
curso, designadamente €pestdo e Organizacdo da Producédo Gréfica e Multiiméd
Audiovisuais; Gestao e Organizacdo da Producdo ilTéxtlo Vestuario e Gestdo e
Organizacgéo da Producéo de Interiores e Equipamento

Contudo a unidade d®larketing € comum a todos 0s cursos, representando
2,2% da totalidade de cada curso. Se bem queaaigifio as metodologias de projecto
se faca, em ambas as instituicées, em unidadasutares comuns, designadamente em
Teoria e Pratica do Desige emLaboratorio de Teoria e Pratiche del Progetoem
Laboratorio de Metaprogettoo seu desenvolvimento e aprofundamento faz-se
fundamentalmente, na Escola de Artes de CastelocBryaem unidades curriculares

especificas de cada area.

Para além destes blocos de formac¢do comuns aasaeglesign, identifica-se
ainda um outro conjunto de unidades em que se ancldisciplinas de opcéo,
designadamentBotografia Fotografia de Moda; Vitrinismo; Volume e EspacoCTlI
llustragdo, Fotojornalismo e Publicidagdeaumentado assim o numero de unidades

comuns, que no total de cada curso representa 6,7%

Também na Faculdade de Design de Mildo € iderdiicam conjunto de
unidades, para além das atras referidas, constifuirlamentalmente pérondamenti

di CAD, Metodi Numerici per il Desigrcujo valor médio € de 6,9%.

Consideramos ser de toda a vantagem, em termoactmalizacdo da oferta
formativa, da optimizac&o dos recursos e do aunmaasmportunidades de escolha dos
alunos, que a aquisicdo de competéncias nos dandisiqgestdo e planeamento, das
metodologias de projecto se faga, na Escola des AlgeCastelo Branco, de modo mais
aprofundado através de unidades curriculares compressupondo uma maior
transversalidade e integracao dos saberes, a exelmpjue se verifica na Faculdade de

Design do Politécnico de Milao.

Se bem que a aquisicdo de conhecimentos sobre avapaa profissional dos
designers, da relacdo contratual, dos direitosutl @ patentes esta prevista nos cursos
de design do Politécnico de Mildo, embora em uradaspecificas do curso, nos cursos

da Escola de Artes Aplicadas de Castelo Branco éndeita qualquer referéncia.
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Também neste caso, e conforme sugere a ANECA sobsérutura geral do titulo em
Design, esta competéncia deveria ser adquiridatquys os diplomados em design,

devendo ser promovida através de unidades comuns.

2.3.6 — Analise das unidades curriculares que visam aquisicdo de competéncias

comuns as Artes Plasticas

Gréfico N.° 5 — Valor percentual das unidades cuiculares que visam a aquisi¢éo de

competéncias comuns as Artes Plasticas
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Nos cursos de artes plasticas sdo também idedtfcars mesmos blocos
formativos comuns ao design, designadamente ad daeHistoria de Arte, da

Psicologia das Artes, Cultura Visual e Estétineantendo-se os mesmos valores.

Contudo no que se refere ao bloco Besenho e Outras Técnicas de
Representacdo e Expressa® valores devem ser lidos com algum cuidado, edida
em que o peso da unidade curricular da pinturaamivos 0s cursos das instituicbes em
analise, € muito mais elevado na medida em quedgrparte do valor percentual do
curso se refere a area da especialidade (pintyra) eonseguinte ndo pode considerar-
se como sendo comum aos cursos. Dai ndo se tdde@uo a média entre pintura e

escultura como se fez relativamente aos outro®blfrmativos.
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No caso do curso de pintura portugués, a unidaghntiera representa 26,3% da
totalidade do curso, enquanto no mesmo curso d&uigdo italiana o peso se fixa em
16,7%. Ja no que se refere aos cursos de esculirmstituicio portuguesa nao é
identificada qualquer unidade de pintura, enquardcAcademia de Belas Artes de

Brera o valor da unidade de pintura é de 3,3%.

No que se refere abesenhpna Faculdade de Belas Artes de Lisboa, o valor
percentual médio aumenta para 17,2%, dado que d&itdificadas as unidades de
Modelos e Anatomia e Antropometr@muns aos cursos de pintura e escultura.
Também o mesmo bloco de formacdo da Academia des Betes de Brera € acrescido
de 3,3%, passando o total a fixar-se em 6,6%, dadoidentificada a unidade de

Anatomia Artisticaam ambos 0s cursos.

Nos cursos de artes plasticas € ainda identifiaadoconjunto de unidades
curriculares comuns, que nao consideramos nos dkT@riores e cujo peso médio na
totalidade de cada curso da Faculdade de Belas detdisboa é de 5,4% e nos cursos

da Academia de Brera é de 11,7%.

Na instituicdo portuguesa incluem-se as unidaddesmetria, Metodologia e
Técnicas de Investigacdo, Museologia e Museografigueologia e Patrimonio,
Antropologia Artistica e Estudos de Adena instituicdo italiana incluem-se as unidades
de Tecniche dell'Incision, Fotografia, Grafica Multidli, Scenografia e Tecniche

della Ceramica

A ANECA (2004:292-296) propde para o titulo em Bekrtes um tronco
comum, correspondendo este a 60% da totalidadeirdo ¢144 ECTS) e 40% para os
créditos obrigatorios e optativos a definir poraaustituicdo. Esta proposta tem como
objectivo “reafirmar a nossa identidade naquilo gu€omum e ao mesmo tempo

reconhecer e reafirmar a diversidade dos nossastn

Esse tronco comum esta estruturado nos seguintsosblde conteldos:
Processos de Criacdo Artistica, Materiais e Tegiamsp Principios Bésicos para a
Configuracdo da Obra Artistica; Conceito, PensamenbDiscurso da Arte; Cultura e
Contextos; a Producédo Artistica e Industria Cultar&stratégias Criativas e Projectos
Artisticos, sendo o valor percentual de cada unteddslocos de 30%; 4,2%; 4,2%;
1,5%; 1,5% e 18,8% respectivamente.
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Contudo cada um destes blocos pode ainda ser adforgtravés dos créditos
obrigatérios e optativos a definir por cada umaidsituicoes de ensino de Espanha.

Sublinhe-se ainda, que no tronco comum esta ireltdthbém a aquisicdo de

competéncias tranversais.

Também na opinido do Grupo de Missdo do MCIES, aisggo destas
competéncias especificas comuns as artes plastieagatizada, embora ndo sejam

definidos valores absolutos ou percentuais, pata aen dos blocos referidos.

Algumas das competéncias ja referidas sdo desedashe aprofundadas a
medida da especializacdo de cada um dos curs@salgen de serem adquiridas outras

novas competéncias.

2.3.7 — Analise das unidades curriculares que visam aquisicdo de competéncias
especificas dos cursos de Design

No caso dos cursos de design, o valor das unidadesulares especificas de
cada curso varia, na Escola Superior de Artes Agéis de Castelo Branco, entre os
61,1% e os 63,3% e na Faculdade de Design do ¢&otitéde Mildo varia entre os
51,4% e 0s 56,9%.

Tanto nos cursos de design da instituicdo portugoeso da instituicao italiana
sdo identificados fundamentalmente trés blocos dtums, assim designados:
Laboratorio de Concepcéo e Producdo na Area da Espialidade, relacionados com

o “aprender fazendol'IC(s) aplicadas a area da especialidade e outras

Incluem-se no primeiro bloco as unidadesisign, Atelier de Producéo e
Materiais enquanto no segundo bloco se incluem as unidadescuwares de
Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo de aplicasiecifica, designadamente
CAD, Modelacdo e Animacao 3Btc.).

No terceiro bloco incluem-se as restantes unidadesculares especificas do

curso comoHistoria do Designde cada uma das éareas especifiéadropologia,
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Seminério, Gestdo e Organizacdo da Producdo na AEspecifica, Geometria

Descritiva, Ergonomigetc.).

Grafico N.° 6 — Valor percentual das unidades curdulares que visam a aquisicao de competéncias

especificas dos cursos de Design
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Da anédlise do grafico n.° 6, verifica-se, nos caid® Escola de Artes de Castelo
Branco, uma maior preponderancia das unidadesculares relacionadas com a

concepcao e producdo na area da especialidadanditise assim o peso do primeiro
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bloco formativo entre os 37,8% e os 60,6%, reptasei® o curso de Design de
Interiores e Equipamento o valor mais baixo e seule Artes da Imagem o valor mais

elevado. No curso de Design de Moda e Téxtil ornyadocentual € de 54,4%.

Refira-se que dos trés cursos, o de Artes da Imagemue integra duas areas
de especializagdo mais distintas, designadamentdioisuais e Design de
Comunicacéo, pelo que o bloco formativo de Laboiatde Concepc¢éo e Producgéo de
Imagem se reparte em dois sub-blocos, cujos pespesentam 30,6% e 30%

respectivamente.

E também no curso de Artes da Imagem que o bloso Téenologias da
Informacdo e Comunicacgdo aplicadas a area é oetwiado (12%), tendo em conta a

especificidade do curso, relacionada, por conséguom a Multimédia.

Quando comparado com os mesmos blocos de formdeétficados no curso
do Politécnico de Mildo, verifica-se um pendor masentuado das unidades
curriculares do bloco de Laboratério dos cursoéudes da Imagem e Design de Moda
e Téxtil relativamente aos mesmos cursos do Poidécde Mildo, representando no

curso de Design della Comunicazione 27,8% e naaleDesign della Moda 36,1%.

Se se tiver em consideragdo que o curso de Artesalgem inclui duas areas de
formacéo distintas, o valor percentual de cada asnbibcos formativos de Laboratorio
(Audiovisuais — 30,6% e Design de Comunicacao —)3®%uito semelhante ao bloco

de Design de Comunicacao do Politécnico de Mil&de8®).
Apenas nos cursos de Design de Moda, a difereng@sacentuada.

Nos cursos de Design de Interiores, o bloco fonnalie Laboratério de Design
de Interiores do Politécnico de Mildo é ligeirangeninais elevado (38,9%)

relativamente ao mesmo bloco do curso portugué8¥d7

A exemplo do curso de Artes da Imagem também nsocde Design della
Comunicazione o bloco de TIC aplicadas a area gacedidade € o mais elevado
(11,1%) e muito semelhante a do curso correspoadenttugués (12%), tendo em

conta a especificidade do curso.

Nos cursos de Design della Moda e de Design degdirii o mesmo bloco

formativo tem um peso significativamente mais baj2B%) quer relativamente ao
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curso antes referido quer relativamente aos cucsweespondentes da instituicdo
portuguesa.

As diferencas mais significativas entre os cursesathbas as instituicoes
verificam-se no bloco por nés designado de “outragpresentando os cursos do
Politécnico de Mildo um peso mais elevado. Contumlgurso de Design de Interiores e
Equipamento da instituicdo portuguesa, o valor gyl deste bloco é ligeiramente
superior a média do mesmo bloco formativo dos sudsoinstituicdo italiana (17,6%).
Sublinhe-se ainda que o pendor laboratorial doocdesdesign de Moda da instituicao

portuguesa € o mais elevado.

2.3.8 — Analise das unidades curriculares que visam aquisicdo de competéncias

especificas dos cursos de Artes Plasticas

Grafico N.° 7 — Valor percentual das unidades curdulares que visam a aquisigdo de competéncias

dos cursos de Artes Plasticas

Faculdade de Belas Artes de Lisboa Academia de Belas Artes de
Brera
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Também nos cursos de pintura e escultura séo fidadtis trés blocos
formativos, que para efeitos da presente analissijgdamos do seguinte modo:
Laboratorio de Artes Plasticas; Critico e CulturdllCs aplicadas a area da
especialidade.

Incluem-se no primeiro bloco as unidades relaciasadom a concepcéo e
producdo em artes associadas ao “aprender fazémdaomaoArtes Plasticas, Pintura,
Escultura, Laboratério de Escultura, Estudos Teégatos de Escultura, Vitral,

Tapecaria, Mosaico e Projectdlo segundo bloco incluem-se as unidadeSetwia da
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Forma Visual, Cultura Visual, Historia de Arte Poguesa, Composi¢do, Estudos de
Pintura, Teoria da Escultura, Teoria da EsculturarRiguesa e Estudos Culturaido

terceiro bloco incluem-se as unidadesTaenologias de Informacdo e Comunicacao
aplicadas a cada um dos cursos da especialidages@® das unidades curriculares
especificas de cada curso, representa no cursintdeapportugués 62,5% e no curso de

escultura 68,3%.

Se no curso de pintura o valor percentual do bkbkedaboratério de Artes
Plasticasrepresenta 45% da totalidade do curso, ja no adesescultura o valor do
mesmo bloco aumenta para 60%. Refira-se que o dergscultura portugués é o que
possui um pendor laboratorial mais elevado, mesiabivamente aos cursos de design.
Em contrapartida, o bloco formativo relacionado csdimensdes critica e cultura
mais elevado no curso de pintura (12,5%), sendalar Wlo mesmo bloco no curso de

escultura de 5%.

Quanto ao bloco dadlecnologias de Informacdo aplicadas a area da
especialidadeos valores situam-se entre 3,3% e 5%, represmtacurso de escultura

o valor mais baixo.

Relativamente aos cursos da Academia de Belas det@&era o peso do bloco
formativo deLaboratorio de Artes Plasticas de 26,7% no curso de pintura e de 33,4%

no curso de escultura, muito abaixo dos valorexdmos da instituicdo portuguesa.

Nos cursos de pintura a diferenca é de 18,3% aladsscultura a diferenca é

ainda mais acentuada, fixando-se em 26,6%.

Em contrapartida, o segundo bloco formatiedtico e cultura) representa nos
cursos da Academia de Brera valores significativaenenais elevados relativamente

a0s cursos portugueses.

Se no curso de pintura italiano o valor percentiafle 22,2%, no curso

correspondente da Faculdade de Belas Artes ded ishie 12,5%.

O curso de escultura da Academia de Brera aprese&it@es mais baixos
(11,1%), contudo superior em 6,1% relativamentena@smo curso da instituicdo

portuguesa.

No que se refere ao bloco dascnologias da Informagcdo e Comunicagao

hY

aplicadas a area da especialidadeerifica-se um peso mais elevado no curso de
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pintura da Academia de Brera (10%) relativamentenasmo curso da Faculdade de

Belas Artes de Lisboa, sendo a diferenga de 5%.

Ja quanto aos cursos de escultura, os valoregséis,irepresentando em ambas

as instituicdes 3,3%.

Face a analise dos dados, pode concluir-se quarsgscde Artes Plasticas da
Faculdade de Belas Artes de Lisboa apresentam uaaopdéaboratorial mais elevado,
relativamente aos mesmos cursos da Academia de,Bepresentando no curso de
escultura portugués 60% da totalidade do curso, ¢ a dimenséo pratica do curso

portugués tem um peso bastante acentuado.

Em contrapartida, os cursos da Academia de Bremauté pendor tedrico mais
acentuado, em que a dimensao critica e culturaluemnpeso mais significativo em

relacdo aos cursos da instituicdo de Lisboa.

Contudo, o valor percentual é do bloco formativiatreo a dimenséao critica e
cultural do curso de pintura portugués é ligeiraimasnperior ao mesmo bloco do curso

de escultura da instituicao italiana.

Apesar do crescente papel das Novas TecnologiasInftaamacdo e
Comunicagéo em todos os dominios de actividade,refgesentam nos cursos de artes
plasticas, quer enquanto recurso ou forma de esdoweartistica quer do ponto de vista
instrumental, um peso ainda muito residual seva&r ttomo termo de comparacao 0s

cursos de design antes analisados.

2.3.8 — Conclusdes Prévias

Tendo em conta a identificacdo de determinadas et@mpias comuns aos
cursos de design das duas instituicbes em anétisgjgada com 0s requisitos minimos
de formacao dos designers em termos de aquisicéondpeténcias pelas organizacoes
e associacaoes atras referidas € desejavel, do mEntvista da harmonizacdo e
mobilidade internacional e no respeito pela espitéfide de cada instituicao,
configurar os curriculos de formagdo em designddeem atencdo as seguintes

consideragodes:
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- A estrutura dos estudos em design devera acagtelasegurar a aquisicao e
desenvolvimento de competéncias comuns que forantiidadas em todos os cursos
analisados que permitam aos diplomados ingressaremoado de trabalho no final da
graduacéo e lhes permita, a0 mesmo tempo, acedeclaale pds-graduacao seja este

de natureza académica ou profissionalizante.

Embora tenha sido identificada em cada um dos suds cada uma das
institucdo uma parte significativa das competénaieferidas pelas organizacbes
internacionais (BEDA, ICSID e ICOGRADA), pela ANECA Agencia Nacional de
Avaliacdo e Acreditacdo espanhola e pelo Grupo dsdd do MCIES portugués, ndo é
menos verdade que algumas delas ndo foram idewi@sc Estédo neste caso a aquisicao
de conhecimentos basicos das metodologias de igaedb cientifica em ambas as
instituicbes, a aquisicdo de conhecimentos bastms aspectos legais do design
(patentes e marcas, copyrigh, propriedade inted§ceem que na Escola de Artes
Aplicadas nao séo identificados quaisquer objestigoe visem a aquisicao desta

competéncia.

Tendo em conta que estas competéncias sao refimagm@r algumas daquelas
instituicées, designadamente, pela ANECA, somospieido que a sua aquisicdo
deveria ser acautelada em todos os cursos de design

- Algumas das competéncias adquiridas em unidagieiEulares especificas dos
cursos da ESART poderiam ser adquiridas, a exemplgue se verifica no
Politécnico de Mildo, em unidades curriculares cosna area cientifica do
design, na perspectiva de uma maior flexibilizaghws curriculos e do
alargamento do espectro de competéncias dos ddsrgerfis profissionais,
podendo, também deste modo, os diplomados adaptaeor as exigéncias
do mercado de trabalho num tempo em constante &wt&giblinhe-se que as
unidades curriculares que visam a aquisicdo de etimpias especificas do
curso, representam ainda um peso significativo dpatomparadas com as

unidades dos cursos do Politécnico de Mildo;

- Tendo em conta as competéncias identificadas,gesm ndo se verificam
diferencas significativas entre os cursos de amabasstituicdes, consideramos

nao ser despiciente interrogarmo-nos se faz sendiddicotomia ensino
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académico/ensino profissionalizante no ciclo dedgmgdo, dos cursos de
design;

- Também nos cursos de pintura e escultura é ifdado um conjunto de
unidades curriculares que visam a aquisicdo de et@npias comuns a ambos
0S cursos, embora na Faculdade de Belas Artessthed,i algumas delas sejam

obrigatérias num curso e opcionais no outro.

Estdo neste caso as unidadessdemetria, Historia de Arte I, Historia de Arte
Contemporanea, Modelos, Desenho lll, IV, V e Vb&dogia da Arte obrigatérias no
curso de pintura e opcionais no curso de escullbwagntdo,Estudos de Arte e

Antropologia Artisitcaobrgatorias no curso de escultura e opcionadenintura.

Nos cursos de pintura e de escultura da AcademiBeliess Artes de Brera
apenas as unidades Hetografia e Grafica Multimedialesédo obrigatérias no primeiro
curso e opcionais no segundo, enquanto as unidaeld®roblemi Expressivi del
Contemporanee Storia della Tecniche Artistich&o obrigatorias no curso de escultura

e opcionais no de pintura.

Assim, julgamos que nos cursos da instituicAo poesa seria desejavel
consensualizar, de entre as unidades referidasniaesieo comum obrigatério mais

sélido, sob pena de nalgumas areas opcionais afdaser um pouco mais débil.

- Ao nivel da aquisicdo de competéncias basicadontnio das metodologias de
investigacdo cientifica é identificada nos planessdtudo dos cursos de pintura
e escultura da Faculdade de Belas Artes de Lisboaidade curricular opcional

de Metodologia e Técnicas de Investigacao

Embora nos cursos de Brera nao seja identificadiyger unidade que vise a
aquisicdo de competéncias basicas de investigadéaie-se contudo que na unidade
Tesi Scritograficaseja promovida a aquisicdo desta competéncia.

Considerando que a aquisicdo desta competéncag gire a um nivel basico,
é referida e proposta pela Agencia de Avaliacaacmeditacdo espanhola e pelo Grupo
de Missédo do MCIES portugés para a implementacaBrdoesso de Bolonha, somos

de opinido que os cursos de artes plasticas, aptaato design, deveriam assegurar e
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promover a aquisicdo dos conhecimentos e capacdagledominio da investigacdo

cientifica.

- No dominio operativo e também tedrico de algursak-especialidades de
natureza essencialmente técnica, propostas pefmG@iel Missdo MCIES, como
a Tapecaria, a Gravura, o Vitral, o Mosaico, os Metais, a Madeiratc.,
deveriam ser objecto de escolha por parte dos sldeoambos os cursos da
instituicdo portuguesa e ndo apenas dos alunosnd#os cursos, contribuindo-
se também deste modo para o alargamento do lequgcdes e por conseguinte
para uma formacdo de espectro mais alargado e manuagéa uma maior

racionalizacéo dos recursos.

Nos cursos da Academia de Brera sao também idmmids, para além das
unidades relacionadas com a especificidade do ,cawdmas disciplinas especificas do
curso de pintura ou do curso de escultura que @odeser comuns a ambos 0S cursos.
Estdo neste caso as unidades Atdropologia Cultural, Pedagogia e Dadattica
dellArte, Elementi di Filosofia Contemporanea, Bdmgia dell’Arte, Storia della
Fotografia e Etica della Comunicazienespecificas apenas do curso de pintura ou
Teoria e Storia dei Metodi di Representazian&toria e Teoria dei Nuovi Media

Installazioni Multimedialiespecificas do curso de escultura.

Salvaguardando-se a especificidade de cada cursgue o0 peso das unidades
curriculares especificas deve ser objecto de unsetmo alargado, deixando-se as
instituicdes a possibilidade de configuracdo das snatrizes de formacgao, assim como
a definicho de um tronco comum, por curso ou areatifica, no sentido da
harmonizacdo das formacfes e da garantia da slidagigadeverao ser objecto de um

estudo aprofundado.

- Da analise realizada constata-se a existénciaindeconjunto das unidades
comuns as artes plasticas e ao design. Dessasdesjdagrupadas por blocos

formativos em raz&o dos objectivos gerais definidaBentam-se os seguintes:
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O bloco formativo daHistéria de Arteem que se visa a aquisicdo de
conhecimentos de histéria e a compreenséo do dorgaexque emerge o
objecto de arte, cujo valor médio por instituic&s#ua entre os 2,8%
(Politécnico de Milao) e os 11,7% (Academia de Byerepresenta na

totalidade das instituicbes o peso médio de 5,7%;

O bloco formativo cujos objectivos visam a agpdie de conhecimentos
dos elementos estruturais da linguagem plasticaprapreenséo dos
processos perceptivos e o desenvolvimento da cguecide apreciacao
estética, incluindo-se neste bloco as disciplinasPdicologica da
Percepcao e da Arte, a Estética, a Teoria da Aete., cujo peso médio
por instituicdo se situa entre os 2,2% (ESART) &,d%6 (Faculdade de
Belas Artes de Lisboa) representa na totalidadeirdisuicdes o valor
médio de 3,2%;

O bloco de formacdo do desenho e outras técuieaspresentacdo e
expressdo, cujos objectivos visam o0 dominio doscgmsns que
possibilitam o desenho a méao livre, a aquisicdocdohecimento e
dominio das técnicas fundamentais da pintura, d@ximento sobre
teoria da cor e composic¢éo, representa na totaidad cursos de todas
as instituicées o valor médio de 7,4%. Excluemssaradades de pintura
dos cursos de pintura das duas instituicdes dagl@ geu peso € bastante
mais significativo dado fazerem parte da area déipealos respectivos

Ccursos.

O conjunto dos trés blocos formativos comuns assgptasticas e ao design

representa assim 16,2% da totalidade de cada quekbpgue somos de opinido que a

coexisténcia de ambas as areas cientificas (désticps e design) na mesma instituicao

seria mais enriquecedora e representaria paraingsamaior oportunidade de escolha e

permitiria uma maior racionalizacao e optimizacés ecursos.

Partindo-se das médias de cada um dos blocosuees de todas as

instituicdes, o peso de cada bloco aumenta quandi@ts de identificar
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as unidades curriculares comuns apenas aos CuesO®sign ou aos

cursos de artes plasticas.

Acrescentando-se ao bloco de histdria, as unidddddistoria de Designe

Cultura del Progetta peso médio nas duas instituicdes de design damarea 8,2%.

Também o peso médio do bloco Beicologia da Percepgdo e da Arte, da
Teoria da Arte e da Estéticatc., aumenta para 7,1%, se se acrescentaremdasies

relacionadas com a teoria do design.

Relativamente ao bloco de@esenho e de Outras Técnicas de Representacao e
Expressdondo sao identificadas outras unidades que sejamurt® aos cursos de
design, a excepcéao da disciplina opcional de geamos cursos da Escola de Artes de
Castelo Branco, cujo peso é de 2,2%. Distribuireleste valor pelas duas instituicoes
acrescer-se-ia 1,1% a meédia obtida a partir dasayusstituicbes, fixando-se assim o

valor médio em 8,5%.

Relativamente aos cursos de pintura mantém-se mmédada um dos blocos,
dado que néo sao identificadas mais unidades gam sgenas comuns aos cursos de
artes plasticas. Exceptuam-se contudo a unidadeimtara, cujo peso aumenta
significamente dado tratar-se de uma unidade €gmedds cursos da pintura.

Para além destes trés blocos formativos € acresziddoco deciéncias
econdémicasque no Politécnico de Mildao € comum aos cursosletegn, embora na
Escola de Artes de Castelo Branco as unidadesulares désestdo e Organizacdo da
Producég integradas neste bloco, sejam especificas deuradps cursos.

Seguindo o exemplo da instituicdo italiana, emagieompeténcias relacionadas
com a gestdo e marketing, etc., sdo adquiridas mdades curriculares comuns ao

design, o peso médio, deste bloco nas duas irgétés|j fixar-se-a em 6,7%.

E ainda identificado um conjunto de unidades comemsque se incluem as
disciplinas deFotografia, Tecnologias de Informacdo e Comunicacio utilizacao
especificaVolume e Espagd/itrinismo, comuns aos cursos de design da ESART, ou
Fondamenti di CAD e Metodi Numerici per el Desigigmuns aos cursos do

Politécnico de Mildo, cujo valor médio em ambo@asituicdes se fixa em 6,8%.
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Ao conjunto dos blocos formativos comuns identdiwacujo valor médio nas
instituicdes de design representa 36,7%, pode andescer-se um conjunto de outras
unidades, identificadas como especificas de cadaocumas que poderiam ser
considerdas comuns, em nome de uma maior raciagabzda oferta formativa, da
optimizacdo dos recursos e de uma maior transidadal e integracdo dos saberes.
Estédo neste caso as unidades curriculares em qugase aquisicao de competéncias no
dominio das metodologias de projecto e aquisica@adecimentos no ambito dos
aspectos legais do design (relacdo contratualitairele autor, patentes, etc.), com
aquisicdo de outras competéncias, designadamemedamiliarizacdo e dominio de
outras técnicas especificas (skills) tais covtmalelagdo e Animacao 3D

A exemplo do design, também na area das artescakise verifica um conjunto
de unidades especificas ou comuns a esta are#ficertque ndo foram consideradas

nos blocos formativos comuns ao design e as ddssgas.

Estdo neste caso as unidades @eometria, Metodologias e Técnicas de
Investigacdo, Museologia e Museografia, Arqueologi®atriménio, Antropologia e
Patrimonio, Antropologia Artisticana Faculdade das Belas Artes de Lishda@iche
dell Incision, Fotografia, Grafica Multimediale, &wografia e Tecniche della Ceramica
na Academia de Brera.

O valor médio destas unidades nas duas institui€édds 8,6%, o qual deve
acrescer ao peso percentual das unidades comulesign e as artes plasticas que é de
16,2%.

Em sintese, pode concluir-se:

- da existéncia de um tronco comum as duas areasficas em analise

(design e artes plasticas);

- gque o peso médio das unidades curriculares cemaresign € superior
ao peso médio verificado nos cursos de pintura@tesa;

- que o peso das unidades curriculares comungw@asss de design da
Escola Superior de Artes Aplicadas de Castelo RBra&nimferior ao peso

médio dos cursos da Faculdade de Design do Patittae Milao,
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embora o grau de especializacdo dos cursos de asbastituicdes, no
ciclo de graduacéo, seja muito semelhante;

- que o peso meédio das unidades curriculares cemos cursos de pintura
e de escultura da Faculdade de Belas Artes de 4d.isko
significativamente inferior ao peso meédio das udéda curriculares
comuns dos cursos correspondentes da Academia lds Bees de
Brera, pelo que o grau de especializacdo dos cutaostituicdo
portuguesa € mais acentuado no ciclo de graduagkdivamente aos

cursos da Academia de Brera.

Quanto a distribuicAo das unidades curriculares gsam a aquisicdo de

competéncias dos cursos ou areas de especialidadea-se:

- que o peso das unidades curriculares integnaolddoco dd_aboratorio
de concepcédo e Producdwm curso de design de ambas as instituicoes
tem um peso preponderante relativamente ao bloGdGig) aplicadas a
area da especialidade ao bloco deutrosonde se incluem as unidades
de Seminario, Geometria, Gestdo e Organizagdo da Rya@du Storia
delle Comunicazione Visive, Sociologia dei ProceS8silturali e

Comunicativj

- que o pendor dbaboratorio da Concepc¢do e Produc&oainda mais
acentuado nos cursos de Artes da Imagem e Desidgrioda e Téxtil
relativamente aos mesmos cursos do Politécnico itBoMembora nos
cursos de Design de Interiores e Equipamento, @ @pe$a muito

semelhante;

- que o peso das unidadesTd€s aplicadas a area da especialidades
cursos de Artes da Imagem e Design della Comumicazio Politécnico
de Mildo € muito semelhante e é mais elevado velagnte aos restantes

CUrsos;

- que o peso das unidades consideradas no bldcasonde se inclue as
unidades de natureza conceptual coStoria e Cultura del Progetto
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nella Moda, Storia delle Comunicazione Visive, Aptilogia Cultural,
Preparazione Elaborato di Laureados cursos de design della
comunicazione e Design della Moda é significativateemais elevado
relativamente aos cursos correspondentes da igdbtuportuguesa,
enquanto nos cursos de Design de Interiores e &papto e Design

degli Interni o peso é muito semelhante;

- que o peso do bloco deaboratorio de Artes Plasticados cursos de
pintura e escultura de ambas as instituicOes érisupelativamente aos

outros blocos;

- que o peso do bloco deaboratorio de Artes Plasticados cursos da
instituicdo portuguesa € significativamente maevadlo relativamente

aos cursos da instituicdo italiana.

- que o peso do blodGritico e Culturalem que se incluem as unidades
relacionadas com a dimensao critica e culturaladimsos de pintura de
ambas as instituicbes é mais elevado relativameant cursos de

escultura;

- que o peso das unidades WEs aplicadas a area da especialidade

mais elevado nos cursos de pintura relativamerge€asos de escultura;

- que a distribuicdo dos trés blocos identificadomais equilibrado nos
cursos da Academia de Belas Artes de Brera relagnée aos mesmos

cursos da Faculdade de Belas Artes de Lisboa.

2.4 — Andlise da distribuicdo das unidades curricares pelos dominios do Ensino

Artistico: Produtivo, Critico e Cultural, dos cursos de Design e Artes Plasticas

Introducao

Conforme referem Luisa Maria Martinez Garcia e Ros&eréz (1998:99),

actualmente os curriculos de Artes seguem difeseatdoques. As tendéncias mais
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recentes, a que ja fizemos referéncia na reviddimgiafica, sdo norteadas, algumas
por uma orientacdo mais conceptual e analitica scufjectivos visam o
desenvolvimento da percepcdo e da apreciacdo cestébutras centram-se no

desenvolvimento da criatividade e da auto-expresséo

Tomando como referéncia o ensino das artes plastice Espanha, as autoras
sdo de opinido que no ensino das artes se enfateamaioria das vezes, o

desenvolvimento da destreza e das habilidades nsanua

Na opinido de Elliot Eisner, existem fundamentaltedrés tipos de curriculos
em artes (2005:148-149), tendo em conta as dimserade&lominios de aprendizagem
artistica identificados assim sintetizados: proaytcritico e cultural. Sublinha ainda o
autor que quando se planificam as actividades dendjzagem em cada um daqueles

dominios €é possivel dar-se maior pendor a um &pprdgramas relativamente a outros.

Dai que no presente capitulo procurar-se-a ideatifa partir dos curriculos e
dos respectivos programas das unidades curriculgues ou quais as dimensdes
presentes em cada um dos cursos e qual a prepoadetie uns relativamente aos

outros.

Sublinhe-se que a perspectiva da abordagem derkstéeancorada no modelo
curricular designado por DBAE — Disciplined Based Bducation do Getty Center for

Education in the Arts, dos Estados Unidos da Améric

Em sintese, com o DBAE visam-se fundamentalmentatrguobjectivos:
desenvolvimento da imaginacdo e aquisicdo de astugle propiciam a producgao
artistica; desenvolvimeto das capacidades de dus@wvdas qualidades formais e
expressivas das formas, para além das suas fungbksrias, aquisicdo e
desenvolvimento de competéncias para a compre@usaontexto histérico e cultural
em que a obra de arte foi criada e desenvolvimgmiwompeténcias relacionadas com a

apreciacdo estética, ou seja, com a valorizac@bdade arte.

Sublinhe-se que o DBAE tem sido o modelo domindotensino das artes nos

Estados Unidos desde a década de 90.

Na opinido de Ana Mae Barbosa as bases teoricaatiegs do DBAE foram
lancadas por Richard Hamilton, para quem o procdssoriacdo artistica assenta em
processos logicos e conscientes, pelo que os aprecsam de “informacgfes e bases

racionais sobre as quais se da o desenvolvime2@@5(36).
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Para efeitos da presente andlise considerar-sesddominio daproducao
artistica, para além das unidades curriculares relacionado @ “fazer artistico” em
cada uma das areas especificas, as unidades déammatem elas relacionadas, desde
que pressuponham a sua utilizacdo e manipulacdaz#®o para agrupar as unidades
curriculares de materiais haquele dominio, baseiaasrelevancia que o conhecimento
e a capacidade de tratamento dos materiais repaesgrara o dominio produtivo da

aprendizagem artistica.

Para Eisner, a decisdao do artista ou do aluno smbnmateriais a utilizar na
criacdo dos objectos de arte ou formas visuaisénd® somenos importancia, ja que a
natureza e as caracteristicas do material afectasuttado final.

Para o autor, a medida que o conhecimento sobpessibilidades do material
aumenta e as habilidades técnicas estdo a altguilalajue os alunos ou o artista

desejam criar, também as capacidades artisticaswaentando.

Para além da dimensado produtiva da arte, os pregrale educacdo artistica
devem promover, segundo Eisner, o desenvolvimerdo odtras competéncias,

designadamente do dominio critico.

Neste ambito, Eisner considera que quanto maiav faimero de informacdes e
dados que possuirmos sobre a obra de arte, maigoésibilidade de compreendermos
o seu significado e Ihe darmos sentido. Dai quetor aefira a existéncia das seguintes
estruturas de referéncia: dimenséo experimentakmsao formal, dimensao simbdlica,

dimensao material e dimensao contextual.

Também para Ana Mae Barbosa (1998) o curriculo detexligar o fazer
artistico, a historia da arte e a andalise da ol@aade, no pressuposto que esta
organizacdo correspondera melhor aos interessesessidades dos alunos, respeitar-
se-80 as matérias a ser aprendidas, 0s seus vamea estrutura e a sua continuacao

especifica para a cultura.

Assim, considerar-se-ao no dominio critico todaaradades curriculares cujos
objectivos visam a criacdo de competéncias no donda percepcdo e valorizacéo
estética da obra de arte, tais como Estética, IBgiaoda Percepcdo e Comunicacao

Visual, Teoria da Arte, Teoria do Design, etc.

Embora a “dimensédo contextual” seja consideradaocestrutura de referéncia

do dominio critico, no pressuposto de que congoara uma melhor compreenséao da



Contribuicées para uma melhor compreensao do Ensino Superior das Artes Visuais, na Unido Europeia

obra, Eisner considera o dominio cultural como raefea dimensdo que deve estar
presente na estrutura cultural do ensino das @dks que considerar-se-ao todas as
unidades relacionadas com a Histéria da Arte, Hastdo Design, a Historia da

Fotografia, da Pintura, da Escultura, etc.

Para Bjarne Sode Funch (2000:109-125) existem ctipms de apreciacdo
artistica que vao daontemplagcdo estéticaté aexperiéncia estéticapassando pela

empatia, compreensao e fascinio artistico

Contudo sublinha que@mpreensao artisticauapreciacao cognitiva da arté
o tipo de apreciacdo mais considerada. Para o awpreciacao cognitiva da arte ndo é
apenas conhecimento do significado da obra da grafia e das intengbes do artista,
ela implica também o sentimento de prazer que a @désencadeia no contemplador ou

observador.

Na opinido de Ana Barbosa “a critica de arte desleava habilidade de ver e
nado apenas a olhar as qualidades que constituenurmamvisual...” (2005:37),

enquanto a estética fornece as bases tedricagifgrada qualidade da obra.

Sublinhe-se ainda que segundo a autora, “a metgidote ensino da arte”
seguida no Museu de Arte da Universidade de S.oPaniegra também dazer
artistica a histéria de artee aleitura da obra de artepressupondo esta a “analise
critica da materialidade da obra e principios Est&tou semioldgicos, ou gestalticos ou

iconograficos”.

Para Edmund Burke Feldman, citado por Ana Barbd¥20543-44), o
desenvolvimento critico constitui o nidcleo centlal sua teoria. Para a aquisi¢cdo e
desenvolvimento da capacidade critica concorrecto“de ver”, o qual decorre dos
principios estéticos, éticos e histéricos, e semasdve segundo quatro processos a que
apesar de diferentes e distintos estéo interligadiasscricdoem que se fixa a atencéo e
se descreve 0 que se véraliseem que se observa o comportamento do que se vé; a
interpretacdoem que se busca o significado da obrgudgamentoem que se procede a

valorizacéo do objecto de arte.

Do ponto de vista didactico, Ana Mae Barbosa di@sso método da leitura da
obra de arte de Feldman comomparativg na medida em que este propde sempre a
andlise de duas ou mais obras, de modo a suscgalunos a obtencdo de conclusbes a

partir da analise das diferencas e semelhancashdas comparadas.
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2.4.1 — Andlise da distribuicao das unidades curnidares pelos dominios do ensino
artistico (Produtivo, Critico e Cultural), dos cursos de Design

Grafico N.° 8 — Distribui¢do das unidades curriculees pelos dominios do ensino artistico

(Produtivo, Critico e Cultural)

Escola Superior de Artes Aplicadas Politécnicdiléo

Artes da Imagem

B Dominio Frodutive
B Dominie Critico

B Tierminio Cinlhiral

Design della Comunicazione

®m Dominio Produtive
B Derninio Critico

B Dominio Cultural
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Design da Moda e Textil

B Doz inio Produlivo
® Doyrinio Critico

B Drorrinio Cultural

Design della Moda

B Tiominio Proditive
m Diominie Critico

B Dominie Cultural
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Design de Interiores ¢
Equipamento

mDominio Produtivo
B Dominio Critico

B Diorninie Cultural

Design degli Interni

®m Dominio Produtivo
®Dominio Critico

B Dominie Cultural

A partir da andlise da estrutura curricular e dagyramas dos cursos de design
da Escola Superior de Artes de Castelo BrancoFadaldade de Design do Politécnico
de Mildo, verifica-se a existéncia dos trés donsnio ensino das artes (produtivo,
critico e cultural) referidos por Elliot Eisner.

Nos cursos da instituicdo portuguesa (Anexo 1Hominio produtivaem um
pendor significamente acentuado relativamente assamtes dominios, cujo valor
percentual se situa entre os 54,4% e os 60%.

O dominio criticotem um peso igual em todos os cursos, fixandaysd,d%.
Neste dominio sdo apenas identificadas as unidedegulares dePsicologia da
Percepcao e da Comunicacado VisealeTeoria e Pratica do Design

E no curso de Design de Interiores e Equipamentguero valor percentual do
dominio produtive® o mais elevado (60%), sendo o dominio Cultgnaéliem todos os
cursos (7,2%).
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Também no curso de Design degli Interni (Anexoelgyafico, da Faculdade de
Design do Politécnico de Mildo, o peso dominio produtivoé o mais elevado.
Contudo mais baixo, em 15,6%, que o0 do curso quorefente da instituicdo

portuguesa.

Nos cursos de Design della Comunicazione e Desgla dModa, o valor
percentual dalominio produtiveé igual em ambos os cursos (38,9%), mas infedor a

curso de Design degli Interni.

A diferenca relativamente aos cursos da instituigiwtuguesa € muito
acentuada, sendo a diferenca entre os cursos dgnRkdla Comunicazione (38,9%) e
Artes da Imagem (54,4%) de 15,5% e a diferenca estrcursos de Design della Moda
(38,9%) e Design de Moda e Téxtil (58,8%) de 19,9%.

Se 0 peso ddominio criticoé igual em todos os cursos da instituicdo italiana
(5,6%) e superior em 1,2% relativamente ao mesmuro dos cursos portugueses, ja
o dominio culturalapresenta valores diferentes situando-se entBe686 no curso de
Design degli Interni e os 11,1% no curso de Dedigjta Comunicazione. No curso de

Design della Moda, o valor é de 8,3%.

O valor médio dadominio culturaldos cursos italianos (8,3%) é ligeiramente

superior ao valor do mesmo dominio dos cursos goeses (7,2%).

Em sintese poder-se-a concluir pelo excessivo ped@dominio produtivanos
cursos da instituicdo portuguesa relativamente damsinios critico e cultural, cujos

valores sao significativamente mais baixos.

Embora mos cursos italianos o pesoddmninio produtivoseja mais baixo em
relacdo aos cursos da instituicdo portuguesa, @geafcontinua a estar centrado no

dominio produtivo

Refira-se que, ao contrario dos cursos da inséituigortuguesa, o peso das
unidades curriculares comuns aos cursos de Desgimdituicdo italiana € mais
elevado, o que explica, de certo modo, a diferadgaacentuada entre o®minios

produtivosdos cursos portugueses e dos cursos italianos.

Deve ter-se em atencdo que na presente analis@asagéo consideradas as

unidades curriculares que objectivamente visam aisi@§o de competéncias
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relacionadas com cada um dos dominios referidageo ndo significa que noutras
unidades nao sejam abordados todos os dominian @arie, de forma integrada.

Alias, nalgumas unidades curriculares de Labomt@acionadas com o “Fazer
artistico”, sao referidos também objectivos gergigse visam a aquisicdo e
desenvolvimento das competéncias do dominio dasandh obra de arte. Contudo a
dificuldade em determinar o valor em créditos ddepda unidade relativa a aquisi¢cao
daquelas competéncias levou-nos a ndo as consieErano dominio critico, mas

apenas no dominio produtivo.

2.4.2 — Andlise da distribuicdo das unidades curnidares pelos dominios do ensino

artistico (Produtivo, Critico e Cultural), dos cursos de Artes Plasticas

Também nos cursos de Artes Plasticas (ANEXOS 13)esdo identificadas
unidades curriculares que visam a aquisicao de et@mpias relacionadas com um dos

dominios do ensino da Arte, designadamente: pramjutritico e cultural.

Grafico N.° 9 — Distribuicdo das unidades curriculaes pelos dominios do ensino artistico

(Produtivo, Critico e Cultural), dos cursos de Artes Plasticas

Faculdade de Belas Artes de Lisboa Academia dasB¥éltes de Brera
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Pintura

®m Dominio Produtivo
® Dominio Critico

M Dorminio Cultural

Pittura

®m Dominio Produtivo
® Dominio Critico

M Dorminio Cultural
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Escultura

B Dominio
Produtivo

EDominio Critico

" Dominio
Cultural

Scultura

mDominio Produtivo
BDominio Critico

B Dominio Cultural

Conforme se verifica no grafico acima, também nosas de pintura e escultura
portugueses se verifica um pendor excessivameeteadd do dominio produtivo,
representando no primeiro curso 66,3% e no seg6@b cujo valor médio é ainda

superior ao valor médio dos cursos de Design dauitsio portuguesa.

Se nodominio criticoos valores sdo mais elevados relativamente ao mesm
dominio dos cursos da Escola Superior de ArtescAgés, ja os valores dbminio
cultural sdo muito dispares entre os cursos de pintura@t@es, sendo o valor do

primeiro de 7,5% e o do segundo de 1,7%.

Se o valor do dominio cultural do curso de pin{#r&%) € muito semelhante ao

dos cursos de design portugueses (7,2%), ja o g@snesmo dominio no curso de
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escultura é muito inferior (1,7%). Comparando oopdes cada um dos dominios dos
cursos da instituicdo portuguesa com os da ingdituitaliana verifica-se, a exemplo
dos cursos de design, quedominio produtivodos cursos desta Ultima instituicdo é
também significativamente mais baixo relativamexds mesmos dominios dos cursos

da Faculdade de Belas Artes de Lisboa.

A diferenca entre os cursos de pintura é de 196§aanto entre os cursos de

escultura a diferenca € de 6,7%.

Se relativamente a@ominio critico os valores entre os cursos das duas
instituicbes sdo muito semelhantes, em relacddomoinio culturalas diferencas sao

muito acentuadas.

Nos cursos de pintura e escultura da Academia dasBetes de Brera, os

valores sao 15,6% e 21,7% respectivamente.

Também nos cursos de pintura e escultura foramidemaslas apenas as
unidades curriculares que visam a aquisicdo olkigeate competéncias relativamente
com um daqueles dominios, o que néo significa quéras unidades ndo sejam

abordados de forma integrada aqueles dominios.

Em sintese, poder-se-a4 concluir, como nos outrasosude design, pelo
excessivo enfoquerodutivonos cursos de pintura e de escultura da Facultadelas
Artes de Lisboa, apesar dominio criticoem cada um dos cursos, ter uma expressao
mais significativa, muito semelhante ao valor méthiomesmo dominio dos cursos da

instituic&o italiana.

Contudo, o valor médio dalominio cultural é ainda muito baixo quando
comparado com o valor médio do mesmo dominio dososuda Academia de Belas

Artes de Brera.

O valor mais baixo dalominio produtivodos cursos de Brera relativamente a
instituicdo portuguesa, pode explicar-se pelo fattiopeso das unidades curriculares
comuns aos cursos de Artes Plasticas ser maisdelewdambém pelos valores dos
dominios critico e cultural serem também mais elevados, verificando-se assim u

maior equilibrio entre os diferentes dominios dasas da instituicao italiana.
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2.4.3 — Conclusdes Prévias

Face aos dados analisados, pode concluir-se:

Pelo elevado peso dimminio produtivados cursos de design e artes plasticas
das instituicbes portuguesas relativamente aosogursrrespondentes das
instituicdes italianas. Em todos os cursos, querddsign quer de artes
plasticas das instituicdes portuguesagominio produtivasitua-se acima dos
50% da totalidade de cada curso, enquanto nosscdeso duas instituicoes
italianas, 0 mesmo dominio se situa abaixo dos 20é&cepcéo do curso de

escultura da Academia de Brera, cujo valor é dg%3,

Que o valor dadominio criticonos cursos de design da Escola Superior de
Artes Aplicadas, embora inferior, estd muito préxinho valor do mesmo
dominio dos cursos de design da Faculdade de DekigRolitécnico de
Mildo. Contudo muito inferior ao valor ddominio criticodos cursos de

Belas Artes das instituicbes portuguesas e itaiana

Que os valores ddominio criticodos cursos da Faculdade de Belas Artes de

Lisboa e da Academia de Belas Artes de Brera sdm semelhantes;

Que os valores ddominio culturaldo ensino das artes dos cursos de design
sdo muito semelhantes entre as duas instituic@eperiores aos valores do

dominio criticodos mesmos cursos;

Que os valores ddominio culturaldos cursos da Academia de Belas Artes

de Brera sdo 0s mais elevados, situando-se enie,©% e os 21,7%:;

Que, ao contrario do curso de escultura portugads, valor do dominio
cultural representa apenas 1,7%, no mesmo cursgtiduicdo italiana

representa 21,7%.

Também quanto a distribuicdo dos dominios do endasoartes identificadas,

somos de opinido que deve haver um estudo aprafon@dativamente a cada uma das

areas cientificas.
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Como ja atrds se referiu, na presente analise spemam consideradas as
unidades curriculares que objectivamente visam aisi@§o de competéncias

relacionadas com cada um dos dominios do ensinartissidentificados.

Contudo somos de opinido que em muitas das unidadetamentalmente de
laborat6rio, relacionadas com o “Fazer artistieodbordagem devera ser feita de forma

a integrar todos aqueles dominios.

Esta perspectiva de abordagem € definida por Ho@ardner (1999:82-86) e
resulta da constatacdo, através de varios estulibgjue os alunos tém alguma
dificuldade em interligar as matérias aprendidas morpo formal de saberes e que o
nivel da compreensdo dos individuos em artes vajirglo gradualmente como

resultado das suas interac¢cfeslaminio artistico

Gardner é ainda de opinido, com base nas inve8ggagalizadas no Projecto
Arts Propel, a que ja nos referimos na revisdoidgbéfica, que os alunos aprendem
mais eficazmente quando se sentem envolvidos ewctobj ricos e significativos,
quando a aprendizagem esta ancorada na produgéiicartDai que para o autor a
criacdo de contextos ricos que incorporem a ingégralas actividades artisticas e o

conhecimento conceptual se revista da maior impoida
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42 Parte

1 — Conclusbes, consideracgoes, limitacdes e linluasinvestigacao futuras

1.1 — Introducéo

Depois da analise e interpretacdo dos dados eflagu#o capitulo anterior, na
procura de respostas para as questdes de invé@stigatialmente formuladas,

sintetizar-se-ao as principais conclusoes.

No pressuposto de que em qualquer investigacaoesende contribuir para o
avanco do conhecimento e para a melhoria da qdalida objecto de investigacao,
procurar-se-a interpretar tanto quanto possivelraa®es que estdo subjacentes a
determinado resultado e n&o outro, e estabelecetoaslacdes que se julgarem
adequadas e pertinentes para o entendimento ddtades, sem se perder de vista o

quadro tedrico que esta na base do presente estudo.

Refira-se ainda que as conclusdes obtidas devefidasre analisadas a luz das
limitacdes que qualquer estudo do caso comportgmkdamente ao nivel do acesso,
em tempo Uutil, as fontes de informacdo, a dimendadoamostra, a eventual

contaminacgéo da objectividade do estudo por pariawkstigador.

Conscientes de que qualquer investigacao deventarddda como processo em
constante devir, pela provisoriedade do conhecimenpela incessante procura de
certezas, que serdo sempre, e cada vez maisyaslatigerir-se-ao pistas para futuras
investigacdes que no dominio do ensino das arsemigi sdo ainda, em Portugal, muito

escassas.

1.2 — Conclusbes e Consideracdes

345



Fernando Manuel Raposo

Na sequéncia da andlise da informacgédo disponivelsitios da internet das
instituicbes de ensino que foram objecto de coasulb ambito da adequacao dos
cursos da éarea das artes visuais ao Processo amhBplpode concluir-se pela
existéncia de varios modelos quanto a duracaodke wa dos ciclos de formacgéo (3+2;

3+1; 4+1; 3,5+2; 3,5+2,5; ciclo longo) embora ptegam os modelos 3+2 e 4+1.

Verifica-se assim uma grande diversidade quantoracédo dos ciclos, o que nao
contribui, em nossa opinido, para o tdo desejadoegso de harmonizacdo do ensino
superior no espaco europeu, pde em causa a comigatlie entre as instituicdbes em
consequéncia das desvantagens de oportunidadend@ctn, no pressuposto de que 0s
resultados de aprendizagem esperados sao difeagesa formacéo inicial seja de 3
ou 4 anos e nao facilita a mobilidade dos estudargem particular a mobilidade

vertical.

Em relac&o aos cursos das instituicbes que forgettobde analise no presente
estudo, apenas o curso de pintura da Faculdadeelds Brtes da Universidade de
Lisboa tem a duracdo de 4 anos (240 ECTS), divdogassim dos restantes cursos
analisados. Embora em Portugal seja possivel astéegia de cursos da mesma area
com duracdes e numero de ECTS diferentes (Decwidta-2.74/2006, de 24 de Marco),
nao se compreedem as razdes que justifiquem éaségdn, tendo em conta o exemplo
do curso de escultura da mesma instituicdo e dososuwle pintura e escultura da

Academia de Brera.

Um outro aspecto que deve ser tido em conta pread®mm as condi¢cdes de

acesso ao ensino superior.

Na generalidade dos paises da unido europeia, Ssa@®s candidatos esta
condicionado, para além da conclusédo do ensinmdado, a realizacao de provas na
area da especialidade a que se candidata, a daiggenle portfolio e a realizacao de
entrevista. Em Portugal, pelo contrario, das trietaoito instituicbes de ensino
consultadas, apenas cinco exigem, para além dagatatele aproveitamento as provas
especificas, pré-requisitos, constituindo estesjemonstracdo da capacidade visual e

motora e da apresentacéo de atestado médico.

Na generalidade dos cursos existentes o acessdeggadente da concluséo do
12° ano e da obtencdo com aproveitamento de umaedgsntes provas especificas:

Desenho, Geometria Descritiva ou Historia da Caltardas Artes. Nalguns casos,
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embora muito menos, 0 acesso pode depender dagspeaifica de Matematica, Fisica
ou Quimica ou Portugués, o que significa estarénecuentar cursos de design e de
artes plasticas, alunos que no ensino secundanoanfrequentaram disciplinas do

universo das artes visuais.

Como refere Isabel Sabino (2004), coordenadorardpdsde Missédo das areas
cientificas de Artes Plasticas e Design do Ministéla Ciéncia, Investigacdo e do
Ensino Superior (MCIES) para a implementacdo dad¢dsn de Bolonha, “é cada vez
mais generalizada na Europa a exigéncia de coreules@cesso aos cursos artisticos
que somam a avaliacdo da experiéncia anteriomigat® diploma de estudos do ensino
secundério. Em Portugal, pelo contrario, pode rdehuma relagdo directa entre o

curso a que se candidata e a formacéo de basesitho secundario”.

Em nome do principio da garantia da qualidade dsinen superior, é
fundamental, em nosso entender, consensualizararpas cientificas (design e artes
plasticas), um conjunto de critérios capaz de garas mesmas condi¢cdes de acesso,
em Portugal, de todos os candidatos, tomando-se geferéncia as condicbes de
acesso na maioria das instituicdes da unido ewofaiso contrario, correr-se-a o risco
de uma degradacgédo da formacédo, com perdas irrgsem termos de competitividade
dos nossos diplomados face aos restantes da wniduee.

Contudo qualquer reflexdo sobre as condi¢cbes desadem de ter presente a
realidade portuguesa quanto a oferta de formac&res das artes visuais no ensino

secundario.

A este proposito vale a pena determo-nos um pooioe s consideracdes do
Grupo de Missédo atras referido, em que se enfddzanportancia da preparacao

anterior ao ensino superior para a definicdo docl§ deste”.

Reconhece o Grupo de Missdo que a reducéo dol&°paca trés anos sO sera
possivel, sem prejuizo da qualidade da formac&madp os candidatos estiverem bem
preparados.

Refere o referido Grupo que a entrada no ensinergupgos alunos desenharam
pouco até ai e sob orientacdo deficiente, apravefatia de informacédo ao nivel da
histéria geral da arte e da cultura visual, ..., fest@m pouca experiéncia ao nivel do
desenho digital, quase nenhuma quanto a outrossmuakrativos bidimensionais mais
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complexos tecnicamente o que se agrava até a deligaase absoluta no dominio

tridimensional”.

Para esta situacdo, que o Grupo de Missdo consgestrofica, embora
compreensivel, tem contribuido a “diminuicdo dagas horarias das areas artisticas,
do ensino secundério” e a reducdo do numero ddassqae leccionam as areas das

artes nos 10°, 11° e 12° anos.

Traduzindo o ECTS a carga de trabalho do alundfjcaesse, a partir da analise
da legislacdo, dos regulamentos didacticos, queistabuicdo das horas de contacto
relativamente as horas de trabalho autbnomo dalaste nos cursos portugueses nao
existem critérios iguais em funcdo da natureza wl@dades curriculares (tedrica,
tedrica-pratica, pratica, ...) ao contrario do quevegfica nos cursos analisados das

instituicdes italianas.

Em Portugal verificam-se diferencas quanto ao nantetal de horas por
crédito, quanto a relagdo entre as horas de contaes horas de trabalho autbnomo,

engquanto em Italia ndo se verificam essas difeeenca

Se nas institui¢des italianas, a distribuicdo daasina configuracdo do crédito
assenta em critérios legiveis e iguais (lezioni 8%3 exercitazione — 50% e
laboratoério/projecto — 100%), ja nas instituicdestyguesas a determinacao do trabalho
a desenvolver pelo estudante em cada uma das esidadriculares decorreu da

opinido dos professores e dos alunos.

Um outro aspecto ndo menos importante, prendesseocoimero de horas de

trabalho do aluno por ano.

Se em Italia o numero total de horas por crédigual em todas as instituicoes
de ensino superior, embora de acordo com a lei réem.°270/2004, de 22 de
Outubro, art. 5° n°l) possam as instituicdes dizo variagcbes sobre o aumento ou
reducdo das horas por crédito até ao limite de 208, instituicbes portuguesas o
namero de horas pode variar, ja que o diploma Iegfate os principios reguladores de
instrumentos para a criacdo do espaco europeu siooesuperior (Decreto-Lei n.°
42/2005, de 22 de Fevereiro, Art. 50°) fixa o nioneée horas de trabalho anual no
intervalo de 1500 a 1680, deixando as instituicAegossibilidade de definirem o

nimero exacto de horas.
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Assim, se nas instituigfes italianas o numero adashé de 1500, nas instituicdes
portuguesas o numero de horas é diferente, seneamda Superior de Artes Aplicadas
de Castelo Branco de 1620 e na Faculdade de Beles de Lisboa de 1680.

Daqui resulta que o numero de horas por créditbeéedte em Portugal, sendo
na Escola Superior de Artes Aplicadas de 27 honaa Baculdade de Belas Artes de
Lisboa de 28 horas, enquanto na Faculdade de Désijfildo e na Academia de Belas

Artes de Brera é de 25 horas.

Se em Portugal ndo existe qualquer orientacdo guaminumero de horas ou
valor percentual minimo que deve ser reservadoad@lho autbnomo do estudante, ja
em ltalia, o decreto anteriormente referido renpetea 0 Regulamento Didactico de
cada instituicdo a definicdo da fraccdo de tempe dgeve ser reservado ao estudo

individual.

Por exemplo, na Faculdade de Design do Politéatéchlildo é fixado o limite
minimo de 50%. Conforme se refere no respectivaiRetento Didactico “il che deve
esser riservato allo studio personale o ad altieitat formative dei tipo individuale
dello studente non pero essere inferiore a meth ighglegno orario complessivo,

corrispondente al’lammontare dei créditi”.

Assim, enquanto nos cursos de design da instityigiituguesa, o niamero de
horas de contacto é superior a 50%, ja na Faculdadeesign de Mildo, as horas de

contacto sao inferiores a 50%.

Nos cursos de pintura e de escultura da Faculdadgeths Artes de Lisboa a
diferenca € ainda mais acentuada, sendo as horardacto superiores a 70%,
engquanto na Academia de Belas Artes de Brera,ar dak horas de contacto € igual ou

inferior a 50%.

Da andlise efectuada verifica-se que os cursosngtgiicoes portuguesas tém
um pendor pratico mais acentuado relativamentena@smos cursos das instituicdes

italianas.

Quando se compara a distribuicdo dos créditos qgasecientificas, verifica-se
que nos cursos de design @a®as de especialidade (designepresentam valores
percentuais mais elevados, sendo muito semelhalesdem dos 30% em cada curso,

nas duas instituicdes.
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Relativamente a area cientifica dgiéncias e Tecnologiasverificam-se
diferencas muito significativas entre os cursos E$&ola Superior de Artes e da

Faculdade de Design de Mildo.

Enquanto na instituicdo italiana o peso desta aieatifica apresenta valores
muito proximos (entre 19,5% e os 20,9%), na ingin portuguesa os valores oscilam
entre 7,2% no curso de Artes da Imagem e os 28¢Betrso de Design de Interiores e
Equipamento. Refira-se que as unidades de TIC ilizagfo especifica, que no curso
de Artes da Imagem tém um peso significativo sadatnlizadas na area cientifica de
Tecnologias da Informacdo e Comunicacgéo e Audioviais (TICAUD) e ndo na area
cientifica deCiéncias e TecnologiasEnquanto na &rea cientifica Representacéo e
Expressdo (REXP) dos cursos de design de ambas as insewlicgio muito
semelhantes (entre 11% e 12%), na area cientifcaduinanidades e Estudos
Artisticos (HEA) a diferenca é muito acentuada entre os sudso Escola de Artes
portuguesa e os da Faculdade de Design de Miloesentando esta mais 10,3%

relativamente aquela.

No que se refere a distribuicdo das horas de dontaativamente as horas de
trabalho autonomo por area cientifica, pode conskiique em relacdo aos cursos da
Escola de Artes Aplicadas nao se verificam difeasngignificativas, situando-se a
maioria das areas acima dos 52,5%, embora na i@m#ica do design se verifique o

valor mais elevado.

Na Faculdade de Design de Mildo, apenas na aratificie do Design o valor
das horas de contacto se situa acima dos 50%,eapmeslo as restantes valores na

ordem dos 40%.

Relativamente aos cursos de pintura e de escutiypaso das horas de contacto
das areas cientificas da instituicAo portuguesasapta valores muito elevados

relativamente aos cursos da Academia de Belas det&sera.

Nas areas cientificas daspecialidade (pintura e escultura)dos cursos
portugueses os valores situam-se acima dis 71,4%esentando as restantes areas

cientificas valores acima dos 62,5%.

Nos cursos correspondentes da instituicdo italiapanas nas areas cientificas
de “Pittura” e de “Scultura”, o valor das horasadatacto representa 66,3%, sendo o

peso das horas de contacto das restantes aretiozisre apenas 30%.
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Tendo em conta as diferencas identificadas entieséisuicbes portuguesas e
instituicOes italianas, somos de opinido de quanest muito longe de atingir os
objectivos da pretendida harmonizacao do sistenemsi@o superior na unido europeia,
quer relativamente as condicbes de acesso ao esgperior, quer em relacdo a
distribuicBo das horas de contacto relativamentécias de trabalho autonomo do
estudante na configuracdo da unidade de crédito.

Também a duracdo das formacdes e a articulacé® entciclos deve merecer
uma reflexdo aturada, ja que somos de opinido quracao do primeiro ciclo de 3
anos, em Portugal, nos parece insuficiente, tendaanta os pressupostos de Bolonha
no que se refere a “formacdo inicial em banda Ta@aecessidade de uma “formacéo
cientifica solida” e a “relevancia do 1° ciclo paranercado de trabalho”, quando a
preparacdo dos alunos quando chegam ao ensinoicsugerem muitos casos,

insuficiente.

Ainda que muitos autores e instituicbes enfatizemingortancia das
competéncias transversais para a empregabilidasie@igibomados do ensino superior,
verifica-se que o peso das unidades curricularesjeené suposto serem adquiridas
essas competéncias ndo é ainda muito significa@emtudo na Escola Superior de
Artes Aplicadas, onde o valor é o mais elevadagsamta ja 6,7% da totalidade de cada
curso, enquanto na instituicdo italiana em que re@istrados cursos equivalentes é

apenas de 2,8%.

Nos cursos de pintura e escultura a situacdo &sayv§d que nos cursos da
Academia de Belas Artes de Brera o peso das urgdadeiculares transversais
representa 4,4% enquanto na instituicdo portugaegalor das unidades transversais

representa no curso de pintura 2,5% e no curssaldtera apenas 1,7%.

Se em todas as instituicbes as unidades currisulgwe visam a aquisicao e
desenvolvimento de competéncias transversais s@gatirias, na Faculdade de Belas
Artes de Lisboa, as unidades curriculares tranaigeds cursos de pintura e escultura

Sao opcionais.

Das competéncias transversais identificadas safiese as relacionadas com a
comunicacaaescrita e oral acriatividade e inovagdoo dominio da lingua estrangeira
e com a aquisicao dmnhecimentos e capacidades de utilizagdo das Tegas da

Informacéo e Comunicacao de uso geral
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Para além das competéncias transversais é idadtifiem conjunto de unidades
que visa promover a aquisicdo de competéncias ifispscdo design e das artes

plasticas.

Na area do design, as unidades especificas refapsen instituicdo portuguesa
o valor médio de 93,3% enquanto na Faculade degbet® Mildo esse valor é de
97,2%.

Ja na éarea das artes plasticas, o valor do conpledounidades curriculares
especificas representa no curso de pintura dadteide Belas Artes de Lisboa 97,5%
e no de escultura 98,3%, enquanto nos cursos ddeAta de Belas Artes de Brera o
valor é de 95,6%.

Cada conjunto das unidades especificas esta sdioldivem dois sub-conjuntos:
0 sub-conjunto das unidades curriculares comurtesign ou as artes plasticas e o sub-

conjunto das unidades especificas de cada curespmeialidade.

Nos cursos de design da instituicdo portuguesaso gas unidades curriculares
comuns €, em média, 30,7%, pelo que o valor médisub-conjunto das unidades

especificas de cada curso € de 66,8%.

J& nos cursos de design do Politécnico de Milag@rimeiro sub-conjunto
representa, em média, 44,5% e o sub-conjunto ddades especificas de cada curso

representa, em meédia, 52,7%.

Também o peso das unidades curriculares comunsuasss de artes plasticas
da instituicdo portuguesa € inferior aos cursogsiituicdo italiana, sendo a diferenca

entre 0s cursos de escultura mais acentuados.

Se entre os cursos de pintura a diferenca é de, 28986s cursos de escultura a
diferenca é de 17,8%.

Em sintese, poder-se-a concluir que os cursos caldaale de Belas Artes de
Lisboa apresentam uma estrutura curricular mereas$viél, de banda mais estreita dado
0 pendor de especializagcdo mais acentuado, em galerodas unidades especificas do
curso ou especialidade é ainda muito elevado, gquaminparado com 0S cursos

analisados da instituicao italiana.

No curso de escultura portugués, o valor das uegladrriculares especificas do
curso esta proximo dos 70%, representando maig3d#nzZurso.
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Embora as unidades curriculares especificas deatagda da Escola Superior de
Artes Aplicadas de Castelo Branco representem, édian66,8%, deve-se ter presente
que cada curso integra duas areas de especialgEldeue apresentam, de certo modo,

uma estrutura curricular mais flexivel e de bandésrarga.

Os cursos das instituicfes italianas apresentam estratura flexivel e um
pouco mais generalista sem se p6r em causa a By@mea para 0 mercado de

trabalho, sendo o peso da componente de especéiza ordem dos 50%.

Tendo em conta as preocupacdes ja antes enfatigadato a volatilidade dos
saberes e, por conseguinte, a sua provisoriadadecassivas alteragcdes do mercado de
trabalho e da estrutura de emprego, uma formac#&generalista e mais transferivel e
nao tdo excessivamente especializada, acautelariaosso entender, uma preparacao
de base cientificamente mais sélida e de especiis atargado e mais adaptavel, em

cada momento, as novas exigéncias.

Como refere a Agencia Nacional de Evaluacion d€dhidad e Acreditacion
espanhola, “a estrutura generalista e interdis@plié a que melhor permite aos

diplomados em Belas Artes desempenhar variadasdésng mercado de trabalho”.

Tomando-se como referéncia os cursos da EscolaiSugde Artes Aplicadas
de Castelo Branco em que cada um integra duas decaspecializacdo, cujo valor
percentual das unidades curriculares especificasada area se situa na ordem dos
30%, sendo o valor das unidades curriculares coraondesign também da mesma
ordem de grandeza e o peso das unidades currsupre visam a aquisicdo de
competéncias transversais se situa proximo dos@os de opinido que poderiam ser
objecto de discusséao e reflexdo por nos parecaiiliewros principios orientadores da
Declaracédo de Bolonha, quanto a estrutura curri@mtabanda larga e a sua relevancia

para o mercado de trabalho.

Verificando-se ainda a existéncia de um conjuntoud&lades curriculares
comuns ao design e as artes plasticas, e que ISabilo designa de ciéncias de base,
consideramos ser de toda a relevancia a coexiat@as duas areas de formacao na
mesma instituicdo, permitindo uma maior racionghima em termos de gestdo do
curriculo, uma maior transversalidade e flexibg&a e um aumento das possibilidades

de escolha por parte dos alunos proporcionandodifea®ntes percursos alternativos.

353



Fernando Manuel Raposo

De um modo geral foram identificadas em cada uncdosos de design de cada
uma das instituicbes muitas das competéncias daferipelas organizacdes
internacionais representativas do design (BEDADCSICOGRADA) e também pela
Agencia Nacional de Avaliacdo e Acreditacdo esplanbopelo Grupo de Missdo do
MCIES portugués, contudo algumas delas néo foramtifttadas. Estdo neste caso a
aquisicdo de conhecimentos basicos das metodoldgiasvestigacdo cientifica em
ambas as instituicdes, a aquisicdo de conhecimdr@tsisos dos aspectos legais do
design (patentes e marcas, copyright, propriedat#ectual), em que na Escola de
Artes ndo sao identificados quaisquer objectivo® qisem a aquisicdo desta

competéncia.

Algumas competéncias adquiridas em unidades claresl especificas dos
cursos da Escola Superior de Artes Aplicadas deteldafBranco poderiam ser
adquiridas, a exemplo do que se verifica no Palitkc de Mildo, em unidades
curriculares comuns ao design, na perspectiva @ogahento do espectro de

competéncias dos diferentes perfis profissionais.

Tendo em conta as competéncias identificadas em ngee se verificam
diferencas significativas entre os cursos de dedeggambas as instituicdes, somos de
opinido que nao faz sentido a dicotomia ensino émamb/ensino profissionalizante no

ciclo de graduacéo.

Também nos cursos de pintura e escultura € idsadidi um conjunto de
unidades curriculares comuns, embora na Faculda&leBelas Artes de Lisboa
represente um peso médio de 32,5%, enquanto nigéd italiana a média aumenta
para 42,3%.

Se nos cursos de artes plasticas da Academia da Bmmaioria das unidades
comuns sdo de escolha obrigatoéria, nos cursosstituigdo portuguesa sao de escolha
obrigatéria num curso e opcional no outro, pelo quigamos que nesta ultima
instituicdo seria desejavel consensualizar um pude unidades obrigatérias mais
sélido, sob pena de em algumas areas opcionaign@a¢édo ser um pouco mais
deficitaria.

Também nos cursos da Academia de Brera ndo éfidedti qualquer unidade
que vise a aquisicdo de competéncias basicas dstigacdo, ao contrario da instituicao

portuguesa em que € identificada a unidade de Mktgich e Técnicas de Investigacao.



Contribuicées para uma melhor compreensao do Ensino Superior das Artes Visuais, na Unido Europeia

Considerando que a aquisicdo desta competéncidegdee e proposta pela
Agencia de Avaliacdo e Acreditacdo espanhola e @elgppo de Missdo do MCIES
portugués, somos de opinido que os cursos de @ésticas deveriam, a exemplo dos

cursos de design, assegurar a aquisicao desta torope

No dominio de algumas sub-especialidades de natwszencialmente técnica
(Tapecaria, Gravura, Vitral, Mosaico, Metais, Madgeketc.) propostas pelo Grupo de
Missdo do MCIES, deveria ser objecto de escolhaallasos de ambos os cursos da
instituicdo portuguesa, contribuindo-se também edesbdo para o alargamento do

leque de opc¢des e por conseguinte para uma fornagcéspectro mais alargado.

Salvaguardando-se a especificidade de cada cursgpuern peso das unidades
curriculares especificas deve ser objecto de ursermo alargado, deixando-se assim as
instituicdes a possibilidade da configuracdo das soatrizes de formacgéao, a definicdo
de um tronco comum por area cientifica (designesaplasticas) no sentido de
harmonizacdo das formagdes, da garantia da suaapmle em nome da criagdo de
uma identidade coerente entre 0os cursos de cadeci@mtifica, devera ser, em nossa

opinido, objecto de um estudo aprofundado.

As unidades curriculares comuns as artes plasécae design identificadas
foram agrupados pelos seguintes blocos formatiistéria de Arte, Psicologia da
Percepcdo e da Arte, Estética e Teoria da Arte sefd® e outras técnicas de

Representacéo, cujo peso na totalidade de cadamamesenta 16,2%.

O peso de cada um destes blocos formativos auntpr#ado se trata de
identificar as unidades curriculares comuns ap@wascursos de design ou de artes

plasticas.

7z

Para além destes trés blocos é identificado e @doe® bloco de ciéncias
econdmicas que na Faculdade de Design de Mildomumoaos cursos de design,
embora na instituicdo portuguesa as unidades adagrneste bloco sejam especificas
de cada curso.

E ainda identificado um outro conjunto de unidac@suns em que se incluem
as unidades de Fotografia, TIC de utilizacdo efipaciVolume e Espaco e Vitrinismo
nos cursos da Escola de Artes de Castelo Brancéuadamenti di CAD e Metodi
Numerici per el Design nos cursos do Politécnicailéo, cujo valor médio em cada

uma das instituicdes representa 6,8%.
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Ao conjunto dos blocos formativos identificadogpcvalor médio em cada uma

das instituicbes de design representa 36,7%, p@ieda acrescer-se outras unidades

identificadas como especificas de cada curso, noas pgpderiam ser consideradas

comuns, em nome de uma maior racionalizacdo deadfemativa, da optimizacao dos

recursos e de uma maior transversalidade e in@g@gs saberes.

A exemplo do design, também na area das artescakise verifica um conjunto

de unidades comuns e que ndo foram consideradablowss formativos comuns a

ambas as areas cientificas (design e artes pkstica

Estdo neste caso as unidades de Geometria, Mefiaol@ Técnicas de

Investigacdo, Museologia e Museografia, ArqueologiaPatrimonio, Antropologia

Artistica na Faculdade de Belas Artes de Lisboaenithe dell’Incision, Fotografia,

Grafica Multimedia, Scenografia e Tecniche dellaaGeca na Academia de Brera.

O valor médio destas unidades nas duas instituiedds 8,6%, o qual deve

acrescer ao valor das unidades comuns a ambasaascire é de 16,2%.

Em sintese, pode concluir-se:

Da existéncia de um tronco comum as duas areasifican em analise

(design e artes plasticas);

Que o peso das unidades curriculares comuns agndéssuperior ao peso

médio verificado nos cursos de pintura e escultura;

Que o0 peso das unidades curriculares comuns assscale design da
Escola Superior de Artes Aplicadas de Castelo Rrandinferior ao peso
meédio dos cursos da Faculdade de Design do Patitede Mildo, embora
0 grau de especializacdo dos cursos de ambastasi¢gdes, no ciclo de

graduacéo, seja muito semelhante;

Que o peso médio das unidades curriculares conossussos de pintura e
de escultura da Faculdade de Belas Artes de Ligbs@gnificativamente

inferior a0 peso médio das unidades curricularesiucs dos cursos
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correspondentes da Academia de Belas Artes de,Brel@ que o grau de
especializacdo dos cursos da instituicdo portugeesais acentuado no

ciclo de graduacéo, relativamente aos cursos ddehai@ de Brera.

Quanto a distribuicAo das unidades curriculares gsam a aquisicdo de

competéncias dos cursos ou areas de especialidadea-se:

— Que o peso das unidades curriculares integradatono delLaboratério de
Concepcao e Producémo curso de design de ambas as instituicbes tem um
peso preponderante relativamente ao blocd|@s) aplicadas a area da
especialidadea ao bloco deoutros onde se incluem as unidades de
Seminario, Geometria, Gestdo e Organizacdo da Rradu Storia della

Comunicazione Visive, Sociologia dei Processi Calie Comunicativi

— Que o pendor dd.aboratorio da Concepcdo e Produc@p ainda mais
acentuado nos cursos de Artes da Imagem e Desigdodia e Téxtil
relativamente aos mesmos cursos do Politécnico d@ Membora nos
cursos de Design de Interiores e Equipamento, @ pEga muito

semelhante;

— Que o0 peso das unidades TKE aplicadas a area da especialidad®os
cursos de Artes da Imagem e Design della Comuminazio Politécnico de
Mildo é muito semelhante e € mais elevado relatdrdaen aos restantes

Cursos;

— Que o peso das unidades consideradas no blaitas onde se incluem as
unidades de natureza conceptual cdsbaria e Cultura del Progetto nella
Moda, Storia delle Comunicazione Visive, Antrop@ogCultural,
Preparazione Elaborato di Laureados cursos de Design della
Comunicazione e Design della Moda é significativarmemais elevado
relativamente aos cursos correspondentes da ig&btuportuguesa,
enguanto nos cursos de Design de Interiores e &papto e Design degli

Interni o peso é muito semelhante;

357



Fernando Manuel Raposo

— Que o peso do blodoaboratério de Artes Plasticagos cursos de pintura e

escultura de outras instituicdes é superior redatente aos outros blocos;

— Que o0 peso do bloco deaboratério de Artes Plasticagos cursos da
instituicdo portuguesa € significativamente maeva&tio relativamente aos

cursos da instituicao italiana;

— Que o peso do bloc@ritico e Culturalem que se incluem as unidades
relacionadas com a dimenséao critica e cultural @osos de pintura de

ambas as instituicbes € mais elevado relativansmg&ursos de escultura;

— Que o peso das unidades ™€ aplicadas a area da especialidademais

elevado nos cursos de pintura relativamente asesule escultura;

- Que a distribuicdo dos trés blocos identificadomais equilibrado nos
cursos da Academia de Belas Artes de Brera relaBnée aos mesmos

cursos da Faculdade de Belas Artes de Lisboa.

Reconhecendo-se o mérito do contributo do GrupMidsdo do Ministério da
Ciéncia, Investigacado e Ensino Superior (MCIES)hma implementacdo do Processo
de Bolonha nas areas das artes plasticas e dadesigsideramos que seria oportuno
em nome da harmonizagéo, da transparéncia e queldka oferta formativa naquelas
areas, a realizagdo de um estudo aprofundado jdoso diplomados, docentes e
empregadores pela Agencia de Avaliacdo e Acreditgmdrtuguesa com vista a

definicdo dos perfis profissionais e a identifieadas respectivas competéncias.

Deste modo evitar-se-ia que a configuragdo dosoplae estudo fosse
contaminada por logicas de natureza corporativ@sponder-se-ia de forma mais

adequada as solicitacdes e exigéncias do mercauabadé¢ho.

Quanto a distribuicdo das unidades curriculare®spelominios do ensino
artistico, pode concluir-se por um elevado pesalawinio produtivodos cursos de
design e das artes plasticas das instituicbes quasas, relativamente aos cursos das

instituicdes italianas.

NoOs cursos portugueses 0 peso das unidades caresuditua-se nuito proximo

e acima dos 60%, ao contrario das instituicbegaitas, objecto de estudo, em que o
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valor se situa abaixo dos 50%, a excepcao do aesscultura da Academia de Brera
cujo peso é de 53,3%.

Embora os valores dakominios critico e culturadlos cursos de design das duas
instituicbes sejam muito semelhantes, verifica-s® wiferenca muito significativa

relativamente adominio culturaldos cursos da instituicdo portuguesa.

Se nos cursos de pintura e escultura o valor dadades curriculares
consideradas no dominio critico € muito semelhati&e as duas instituicdes, ja no
dominio culturalos valores sédo muito dispares, apresentando ssscda Academia de
Brera os valores mais elevados. Ao contrario desaute escultura da instituicdo
italiana em que o valor do dominio cultural repnése?1,7%, o curso de escultura da

instituicdo portuguesa é de apenas 1,7%.

Também quanto a distribuicdo dos dominios presemdesnsino das artes, em
que nos cursos das instituicbes portuguesas é neguidgrado em relagdo aos cursos
das instituicOes italianas analisadas, somos dei&mpique deve haver uma reflexao

aprofundada no sentido de se criar o maior congeossivel.

1.3 — LimitagGes e linhas de investigacéo futuras

Quando nos propusemos iniciar a presente invefiigagra nossa intencao
alargar o seu ambito, para além da analise cuaricas metodologias do ensino e a

avaliacdo em Artes Visuais.

Nesse sentido e na sequéncia da contextualizagicatefectuada, elaboramos
um conjunto de questdes de investigacao que conttieeas trés dimensdes referidas e

que constam em anexo.

O propésito do ambito de investigacéo tao alargesh®nta no pressuposto de
que a concepcédo da configuragdo curricular estélijada com a metodologia, com as
estratégias adoptadas no processo de ensino-agagedi e com a avaliagdo, pelo que

s6 a analise curricular de per si nos da uma &einais limitada.

Esta ideia esta ancorada na linha de pensamerddedentes autores que tém

enfatizado a importancia dos contextos no procgssmnstru¢cao do conhecimento.
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Neste sentido, Adalberto Dias de Carvalho propbevadorizacdo da
“contextualidade da dialogicidade e da consensadéiicomo resposta aos diferentes
modos de racionalidade, em que a reflexividade gqu@stionamento se cruzam no

processo da “aquisicao de aptidao cognitiva”.

Também para Antonio Dias de Figueiredo, os “corielidé ganham sentido se
forem abordados em contextos ricos. O autor sublinlesmo, que uma parte
significativa da aprendizagem, no futuro, ndo ssoetra nos conteddos, mas sim nos
contextos em que a construcdo das aprendizageos gelendentes ocupa um papel

central.

Na perspectiva de William Doll, o qual busca ossskundamentos em Piaget,
Prigogine, Bruner e John Dewey, 0 conceito de acigio ocupa um lugar central no
processo do ensino-aprendizagem, uma vez que @ aaninteragir com 0 meio
ambiente faz assimilagcdes e acomodactes para demmtualmente se combinarem e
transformarem em novas estruturas mais complexste. fiincipio é transposto do
modelo bioldgico de desenvolvimento e de apreneéiza® qual assenta no conceito de

“fenologia”, de Piaget, a que na revisao bibliompa@ja fizemos referéncia.

Assim para Doll, ao transpor-se o modelo biologpara as “estruturas
cognitivas”, o modelo proposto por Piaget passasteuteirar-se do seguinte modo:
“equilibrio, desequilibrio, reequilibracdo”, em gaedesequilibrio assume o papel de
“forca propulsora do desenvolvimento”. Neste sentbmo defende Doll, o aluno ao
confrontar-se com o0s erros, confusdes, etc., paoauperar o desequilibrio e

reorganizar-se num nivel ainda mais elevado queeriar.

O paradigma criativo de Piaget e Priogine, em quarha predisposi¢cdo para a
criacdo, tera consequéncias para o curriculo, ueraque o0 processo de ensino-
aprendizagem deixa de ser entendido como um enuadéa causa-efeito em que a
aprendizagem € consequéncia directa do ensino,gaaniaar antes aquela um papel

central.

Adquirindo assim o aluno um novo estatuto enquanjeito aprendente, Doll
enfatiza a importancia do questionamento e do exaftexivo, em que professor e
aluno adquirem uma maior consensualizacdo da ratutes problemas. Dai que o

curriculo deva ser organizado de forma a propiaflexao.
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Também para Jerome Bruner, o curriculo deve pgidtea imaginacdo, a auto-
reflexdo e o discurso entre os sujeitos, os quassentendidos como a “esséncia da

transformacao”.

A importancia dos contextos reveste-se ainda, minerdas artes visuais, de

maior acuidade.

Como sublinha Elliot Eisner, € num ambiente de iemigh e sinceridade entre
professor e alunos que a construcdo das aprendz@ag®@ha sentido e se a apreciacao
duradoura de conhecimentos e habilidades, pelo queor enfatiza a necessidade de os
alunos participarem na planificacdo das actividaddacativas, na definicdo dos
objectivos e também na avaliacédo dos resultados.

Tomando como referéncia a teoria da aprendizagemnlsem que a imitacao
constitui uma das principais formas a partir daag|as pessoas aprendem a comportar-
se, Eisner é defensor do principio de que o profatesve ser modelo de referéncia para

0s seus alunos.

Relativamente a avaliacdo em artes, Gardner € idéomue a avaliacdo deve
fazer-se no préprio contexto, ou melhor, como fdpeparte das actividades artisticas
desenvolvidas pelo aluno: também para Hargreav&dternativa mais adequada as
provas normalizadas” seria 0 ambiente de trabalest@lo artistico, adquirindo assim

os alunos, em simultaneo, as habilidades de prodecéflexao.

De acordo com os fundamentos expostos somos dé&omuoe o curriculo nédo
pode limitar-se apenas a elencagem de um conjentoteddos e a sua configuracao,
0 qual decorre em grande parte das metodologistraédgias adoptadas, da avaliacéo,
nao devendo esta ser apenas entendida, como ERddreenquanto instrumentos de
apreciacado daquilo que o aluno aprendeu, mas tancbém uma oportunidade para
melhor compreender as razbes de umas escolhasvaelante a outras, dos
procedimentos seguidos e também de outras opc@eswpntualmente poderiam ter
sido privilegiados.

Dai que tenhamos consciéncia das limitacdes e ipletntde da investigacao
realizada, mas a extensao de trabalho, as limgagéd¢empo, a morosidade no acesso
as fontes, a necessidade de observacao directaareves que nos limitdssemos a
andlise do curriculo deixando de fora a andlisentiet®dologias de ensino e avaliagdo
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em artes, pelo que é nosso desejo continuar, noofud centrar a investigacdo nestes

dominios.
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