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APRESENTAÇÃO
https://doi.org/10.34629/ipl.eselx.cap.livros.190

O Projeto Formativo da Escola Superior de Educação de Lisboa 
(ESELx)1  estrutura-se em cinco eixos, nos quais, transversalmente,  
é colocada a tónica – entre outras dimensões fundamentais da ativi-
dade académica – na promoção cultural e na extensão à comunidade. 
Mais concretamente no eixo 5, defende-se “a necessidade de tornar 
mais visível as atividades de extensão à comunidade e (…) a sua am-
pliação, de forma a possibilitar uma participação cada vez mais efetiva 
da ESELx na construção da coesão social, na luta contra a exclusão 
social, na defesa dos direitos humanos, na proteção do meio ambiente 
e na promoção ética, científica, social, cultural, artística e tecnológica”.

As finalidades plasmadas no Projeto Formativo encontram-se, natu-
ralmente, em consonância com o estabelecido nos Estatutos da ESELx2, 
que, nos seus “objetivos” (art.º 4.º), defendem a “formação humana  
e profissional nas dimensões ética, cultural, pedagógica, artística, cien-
tífica, estética e técnica” e, nas suas atribuições (art.º 5.º), dão ênfase 
à organização, “também em colaboração com outras instituições, [de] 
atividades de extensão cultural, artística, científica ou técnica”. Este ti-
po de missão é reconhecido pela legislação relativa ao ensino superior 
desde, pelo menos, a Lei de Bases do Sistema Educativo3, que, na sua 
versão original, já incluía no “âmbito e objetivos” do ensino superior 
(art.º 11.º) “a formação cultural e profissional dos cidadãos pela pro-
moção de formas adequadas de extensão cultural”. 

No Departamento de Formação e Investigação em Artes e Design 
(DFIAD), durante o mandato iniciado em dezembro de 2024, discuti-
mos a relevância das atividades que, desde há muito tempo, vêm sen-
do realizadas nas respetivas áreas científicas, também com alcance no 
âmbito da extensão à comunidade, promovidas ou acompanhadas por 
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docentes, a partir de projetos e outras ações com génese em unidades 
curriculares, cursos ou estruturas da Escola. Nessas discussões, consta-
támos que um volume significativo das atividades realizadas poderia 
contribuir para um efetivo “programa cultural” da ESELx.

A edição deste ebook, que reúne um conjunto diversificado de rela-
tos de projetos e ações com resultados comprovados, constitui um in-
centivo para a elaboração de um “programa cultural” da ESELx, que, de 
forma articulada, com regularidade e com recursos, numa permanente 
transitividade entre o “dentro” e o “fora” da Escola, cumpra de forma 
eficaz e abrangente os objetivos definidos nos diversos normativos.  
A discussão sobre o assunto e a decisão de edição do ebook coincidi-
ram com a fase final de revisão dos Estatutos da ESELx e a respetiva 
publicação em Diário da República. A nova orgânica da Escola implica  
a extinção do DFIAD e a distribuição dos seus atuais docentes por dois 
departamentos a criar: o Departamento de Artes Performativas e Edu-
cação Física e o Departamento de Artes Visuais e Design. Assim sen-
do, este ebook constitui também uma oportunidade para este grupo  
de docentes – reunido no DFIAD e, antes, maioritariamente, no Depar-
tamento de Línguas, Comunicação e Artes – produzir uma obra coletiva.

Os autores do ebook são docentes do DFIAD em tempo integral.  
Os textos foram escritos individualmente ou em coautoria, a partir de 
práticas realizadas no âmbito de unidades curriculares, cursos ou es-
truturas da ESELx, que tivessem em comum a sua expansão para fora 
dos contextos em que foram concebidos e que revelassem potencial 
para um “programa cultural” da Escola. A proposta do ebook mereceu  
o acolhimento do Centro Interdisciplinar de Estudos Educacionais 
(CIED), que o integrou no seu plano editorial de 2025, sendo devido 
um agradecimento à sua equipa de coordenação, Cristina Cruz e Bianor 
Valente, assim como à técnica do Gabinete de Comunicação e Ima-
gem, Susana Torres, que se responsabilizou pelo design gráfico. O ebook 
cumpre as normas definidas pelo CIED para este tipo de publicações, 
tendo os textos sido submetidos a revisão por pares.

Os nove textos, embora apresentados em sequência, organizam-se 
em três núcleos. 

Os dois primeiros textos focam-se em projetos assentes nas artes 
performativas. 

Abel Arez e Natália Vieira revelam o processo de trabalho da resi-
dência artística “Posto de Comando”, realizada em 2024 no âmbito da 
Licenciatura em Música na Comunidade, da ESELx e da Escola Superior 
de Música, com outras entidades parceiras, a qual integrou estudantes, 
graduados e participantes de vários setores da comunidade, tendo cul-
minado num espetáculo assente em práticas de criação colaborativa,  
a partir de motes como “liberdade” e “participação”. 
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Miguel Falcão apresenta os princípios e as práticas que têm  
caracterizado o “programa” de idas a espetáculos, que vem sendo 
implementado pelos professores de teatro, na relação direta com as 
abordagens realizadas em unidades curriculares de vários cursos de 
licenciatura, pós-graduação e mestrado, envolvendo parcerias com  
estruturas artísticas e abrangendo públicos diversificados, também de 
fora da comunidade escolar. 

Os cinco textos seguintes centram-se nas artes visuais e nas tecno-
logias.

Jorge Manuel G. Bárrios parte da experiência de remontagem do fil-
me O último ano em Marienbad (1961), de Alain Resnais e Robbe-Grillet, 
por estudantes da Licenciatura em Artes Visuais e Tecnologias (LAVT), 
para propor uma reflexão sobre o “encontro cinemático”, assente nas 
perspetivas de Gilles Deleuze, Merleau-Ponty e Vivian Sobchack, levan-
do os estudantes a concluir que o papel do espectador de cinema não 
é o da contemplação passiva, mas, sim, o da cocriação do significado.

José Pedro Regatão e Mariana Viana descrevem o projeto que rea-
lizaram em parceria na unidade curricular “Desenho VI”, da LAVT, no 
ano letivo de 2023-2024, inspirado na obra Walkscapes, de Francesco 
Careri, no qual conciliaram os objetivos curriculares com o interesse 
numa abordagem interdisciplinar e promotora de práticas de desco-
berta e investigação autónomas, valorizando a dimensão concetual  
e instalativa do desenho. 

Kátia Sá reflete sobre as práticas que vem desenvolvendo desde 
há dez anos no módulo de “Escultura” da unidade curricular “Ofici-
na de Artes, Tecnologias e Multimédia”, da LAVT, pondo em destaque  
a dimensão experimental e investigativa da sua abordagem, a preocu-
pação com a promoção do pensamento crítico e o trabalho colaborati-
vo, o desafio aos limites convencionais desta área e à sua articulação 
com outras linguagens e a mobilização de diversos métodos.

Leonardo Charréu põe em destaque o conceito de “pedagogias pa-
ralelas” e as práticas de “materialidade da pesquisa” ao descrever um 
conjunto de atividades e projetos concretizados na unidade curricular 
“Desenho Científico”, da LAVT, dos quais resultaram exposições e publi-
cações, assim como o reconhecimento nacional e internacional de vá-
rios trabalhos, analógicos e digitais, de desenho e ilustração científica.

Sandra Antunes e Teresa Pereira apresentam o processo de investi-
gação e produção da exposição Ah! Liberdade!, patente ao público na 
ESELx, no âmbito das comemorações dos 50 anos do 25 de abril, a qual 
reuniu 50 ensaios visuais realizados por estudantes da LAVT, decorren-
tes de uma proposta de trabalho realizada em parceria com a Câmara 
Municipal de Santiago do Cacém e articulada com o projeto Time Lapse. 
Memória, Pós-Memória, Práticas Artísticas e Comunidade”, financiado 
pelo concurso IDI&CA, do Instituto Politécnico de Lisboa. 
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Os dois últimos textos incidem nas temáticas específicas do design. 
André Rocha descreve a metodologia de integração do “Design Dis-

tribuído e Aberto” no ensino do Design de Produto na LAVT, que arti-
cula experiências, tecnologias emergentes e enunciados estruturados, 
da qual, indo além da aplicação de ferramentas de fabricação digital, 
têm resultado trabalhos com qualidade para a plataforma internacio-
nal Distributed Design Platform e com reconhecimento internacional 
dos projetos “Sun Powered Plastic Recycling”.

Helena Grácio e Cátia Rijo dedicam o seu texto às mudanças de pa-
radigma no ensino do design, com enfoque no subsistema politécnico, 
analisando a transição de uma abordagem clássica, orientada para a 
resolução de problemas, para uma perspetiva que, sem deixar de aten-
der de forma eficaz a questões de ordem socioeconómica, privilegia 
princípios do design social e metodologias de cocriação e de design 
participativo, com benefícios mais amplos para a comunidade.

A diversidade de textos reunidos neste ebook e, sobretudo, a multi-
plicidade de atividades e projetos que lhes estão subjacentes, mostram 
que muitos potencias conteúdos culturais têm vindo a ser concebidos e 
concretizados nas áreas das artes e do design, embora de forma disper-
sa e sem a visibilidade, a regularidade e a repercussão que poderiam 
– ou poderão – ter, quando – e se – forem formalizados, e assumidos 
institucionalmente, enquanto “programa cultural” da ESELx.
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POSTO DE COMANDO 
ARTES, COMUNIDADES E EDUCAÇÃO – 
INTERSEÇÕES

Resumo

O texto apresenta o processo de trabalho realizado na Residência 
Artística (RA) Posto de Comando, que surge no âmbito da Licenciatura 
em Música na Comunidade (LMC), um curso da Escola Superior de Edu-
cação (ESELx) e da Escola Superior de Música (ESML), ambas unidades 
orgânicas do Instituto Politécnico de Lisboa. As atividades decorreram 
durante uma semana, em horário letivo, tendo sido todos os professo-
res e estudantes do curso chamados a participar de formas diversas.

Contámos também com a colaboração da Escola Superior de Co-
municação Social (ESCS), que inicialmente nos lançou o repto de criar 
uma apresentação para o lançamento da Cátedra UNESCO Comunica-
ção, Literacia Mediática e Cidadania. A RA reuniu estudantes dos vários 
anos da LMC, estudantes diplomados e, tendo sido aberta à comunida-
de, participantes vindos de diversos setores.

A criação/intervenção teve como motes principais a Liberdade e a 
Participação, partindo de uma fase de diagnóstico participativo, pa-

Abel Arez

aarez@eselx.ipl.pt

Natália Vieira

nataliav@eselx.ipl.pt

https://doi.org/10.34629/ipl.eselx.cap.livros.191
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ra o qual contribuíram estudantes, pessoal docente e não docente e  
pessoas externas à escola.

Seguindo práticas associadas à criação colaborativa foram propos-
tas abordagens no âmbito das artes performativas, mas também do 
vídeo, que resultaram num espetáculo apresentado na ESCS, em 30 de 
outubro de 2024 e mais tarde na sua versão final, mais desenvolvida, 
na ESELx, no Dia da ESELX, em 10 de dezembro de 2024.

IMPULSO

A LMC tem desenvolvido, desde 2020, diversas criações artísticas 
colaborativas, com o intuito primeiro de colmatar a então diagnostica-
da falta de experiências dos estudantes da licenciatura em processos 
congéneres, resultante das características dos seus percursos forma-
tivos anteriores, maioritariamente centrados no desenvolvimento de 
competências de execução instrumental e/ou vocal (Arez et al., 2021; 
Arez, Marques & Gama, 2023).

O envolvimento de várias unidades curriculares (UC) do curso, quer 
nos processos de criação, quer na investigação dos mesmos processos 
e dos seus resultados, tem criado oportunidades para uma gestão mais 
integrada do currículo da licenciatura, contribuindo para o desenvolvi-
mento multidimensional do perfil de competências de um músico co-
munitário (Arez, 2018).

Os resultados obtidos mostraram o valor formativo destes proces-
sos, através dos quais os estudantes podem aprofundar, a partir das 
práticas artísticas e “em diálogo com processos de construção de si 
próprio e com processos de negociação de significado e construção de 
identidade no seio do grupo” (Arez et al., 2023) a sua perceção do papel 
e do perfil de um músico comunitário, bem como, de uma forma mais 
alargada, das possibilidades da arte (participativa) enquanto processo 
de transformação do real, nomeadamente junto das pessoas ou dos 
coletivos com quem exercerá a atividade profissional.

A proposta de realização de uma Residência Artística (RA) com 
os estudantes da LMC constitui-se como a assunção da centralidade 
destes processos no percurso formativo dos estudantes e como apro-
fundamento das criações já anteriormente desenvolvidas. Ao reservar 
uma semana do calendário letivo exclusivamente para esta atividade, 
a coordenação de curso eleva o estatuto da proposta, afirmando a sua 
centralidade no projeto formativo e criando o espaço para um maior 
envolvimento das diversas UC do plano curricular.

Em ano de celebração dos 50 anos do 25 de Abril, o convite im-
plícito à reflexão sobre o mundo, que a partir da organização desta 
RA lançámos aos estudantes, não podia deixar de se relacionar com o 
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contributo que acreditamos que as práticas artísticas comunitárias dão 
para a construção e aprofundamento da democracia. Como veem os 
participantes a democracia que coletivamente construímos? O que fal-
ta nessa construção? Como aprofundar e defender a participação de-
mocrática? A resposta implica a reflexão acerca dos valores fundadores 
e das questões centrais da Música Comunitária.

Enquanto planeávamos esta RA, fomos contactados por um grupo 
de docentes da ESCS no sentido de se pensar um espetáculo ou uma 
peça musical que pudesse fazer parte do alinhamento da cerimónia de 
apresentação da Cátedra UNESCO Comunicação, Literacia Mediática e 
Cidadania, na referida escola. A evidente intersecção temática e con-
ceptual, entre a proposta que estávamos a elaborar e esta que então 
recebemos, tornou muito natural e evidente a organização da RA no 
sentido de se poder chegar a um produto que pudesse ser apresentado 
na ESCS.

O desenvolvimento subsequente, ao longo do semestre, permitiu 
finalmente a maturação e aprofundamento do processo inicial da RA, 
culminando na apresentação final do espetáculo Posto de Comando no 
Salão Nobre da ESELx.

Figura 1  
Cartaz-convite da RA.
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PENSAR E ORGANIZAR 

Partimos da palavra ‘interseções’ porque nos interessa esta ideia de 
encontrar um ponto em que várias ideias, formas de fazer, linguagens 
artísticas, caminhos de investigação… se podem cruzar e sair desse en-
contro com novas formas de ver e de pensar o mundo. Uma interseção 
também pressupõe uma linha de corte, um novo conjunto que contém 
os elementos comuns a vários conjuntos. Esta ideia de interseção tem 
em si muito da nossa visão de arte comunitária, quando encaramos a 
comunidade como um conjunto de pessoas que se reúnem para criar 
algo em comum, especialmente quando para criar é preciso cortar com 
preconceitos, nomeadamente os que nos querem obrigar a acreditar 
que a criatividade e a criação estão guardadas só para os 'grandes ar-
tistas'.

Contrariamente a estes preconceitos, a arte comunitária propõe a 
ideia de que “qualquer indivíduo pode partilhar o sensível, pode fazer 
parte de uma comunidade estética e pode introduzir a ficção e novos 
possíveis na própria obra de arte” (Nabais, 2023, p. 31) ao mesmo tem-
po que convoca quem nela se envolve para a construção conjunta de 
pensamento e para a negociação de significados, posteriormente tra-
duzidos em linguagem artística, valorizando o dissenso (Bishop, 2019) 
como mecanismo fundamental da construção democrática.

Quer isto dizer que é a construção estética e artística que provo-
ca a discussão dos factos, dos conceitos, das opiniões e perspectivas 
divergentes, resultando, nessa interseção, em propostas capazes de 
representar os significados (re)construídos e propor novos question-
amentos ao público que assiste, nos múltiplos níveis de participação 
(Lacy, 1995).

Com esta forma de trabalhar, de propor e de escutar, que em muito 
se baseia nos princípios da democracia cultural (Kelly, Lock & Merkel, 
1986; Matarasso, 2019; Teixeira Lopes, 2009) dá-se então uma in-
terseção de saberes, novas possibilidades de criar, de sair da lógica da 
fragmentação do conhecimento.

Lacy (1995) define 4 modos de integrar um processo criativo, organ-
izados num contínuo entre a criação puramente do domínio privado e 
a do domínio público1. Esta ideia relaciona-se com o percurso realiza-
do pelos participantes da RA, partindo de uma ideia de arte enquan-
to expressão de sentimentos, para, através do processo de criação, se 
posicionarem politicamente, como a(r)tivistas, entendendo que “a per-
formance é a continuação da política por outros meios.” (Taylor, 2019, 
p. 179).

A construção conjunta e dialética deste pensamento corresponde 

1 - Os modos definidos por Lacy (1995) são: Artista como experienciador (a criação é tradução da sua ex-
periência pessoal e interna); Artista como repórter (que reporta na sua obra a realidade observada); Artista 
como analista (oferece ao público a sua análise da realidade observada); Artista como ativista (posiciona-
-se politicamente a partir da sua obra. (tradução nossa).
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à efetivação da participação dos indivíduos (Cruz, 2021), organizada 
através das diversas atividades propostas, com a colaboração de várias 
UC da LMC (debates, plenários, atividades de recolha de dados, pesqui-
sa artística e investigação).

FAZER

A RA ocorreu entre entre os dias 21 e 25 de outubro de 2024, tendo 
tido uma atividade prévia (aula aberta “Música e Transição Democráti-
ca”). Antes disso, as UC de Prática Instrumental de Conjunto e de Coro 
iniciaram a preparação, respetivamente, de repertório de Zeca Afonso e 
das Canções Heróicas de Fernando Lopes-Graça.

As restantes atividades organizaram-se ao longo da semana, por 
forma a conduzir os participantes pelos 4 modos de criação definidos 
por Lacy (1995).

Artista como experienciador

A primeira manhã foi dedicada ao trabalho de dinâmica de grupo, 
corpo, voz, instrumentos, numa lógica de improvisação coletiva, com o 
intuito de, por um lado, desbloquear e fazer interagir participantes de 
vários anos da LMC e de outras proveniências, por outro lado, começar 
a introduzir e/ou sistematizar inputs que fossem surgindo no grupo a 
partir das emoções, das inquietações, das preocupações, do que vem de 
dentro de cada um, do que é pessoal.

Todo este trabalho foi sendo registado em vídeo e a partir de notas 
de campo de forma a poder, posteriormente, alimentar quer a pesquisa 
artística quer a investigação científica.

Figura 2  
Criação Instrumental.
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Artista como repórter

O grupo passou a tarde do 1º dia na ESCS, com o duplo objetivo 
de experimentar os materiais já criados no espaço que receberia, pos-
teriormente, o espetáculo e conversar com Fernanda Bonacho e João 
Gomes Abreu, responsáveis pela cátedra UNESCO, acerca de Comuni-
cação, Literacia Mediática e Cidadania. Este primeiro gesto de pesqui-
sa, de questionamento e debate, ofereceu-nos os primeiros pontos de 
partida:

Se calhar, a nossa ditadura é outra. Será que eu sou, de fac-
to, livre? Naquilo que eu consumo, naquilo a que eu acedo, 
naquilo que eu vejo, nas séries que eu vejo, nos livros que eu 
leio, na informação a que eu acedo, não é? A minha, a nossa 
vida, de facto é incomparável, é completamente diferente. 
Agora, nós não podemos esquecer que esta liberdade não é 
adquirida, ou seja, não é algo que exista à partida, não é algo
que não tenha que lutar por. Para nós falarmos em democ-
racia, eu tenho de perceber o que é que ela significa, o que 
é que está em causa. Eu tenho que lutar por ela. E não quer 
dizer que eu tenha que estar em ditadura para lutar por ela. 
Eu posso estar num país como Portugal e sentir que a minha 
liberdade está limitada de alguma maneira.
(transcrição de fragmento da conversa)

O segundo gesto de pesquisa aconteceu na manhã seguinte, por 
iniciativa dos participantes: enquanto um grupo se dedicou à criação 
musical e de movimento, outro, munido de gravadores, saiu para diver-
sos pontos da cidade para auscultar a opinião dos transeuntes sobre a 
liberdade e a forma como está (ou não) limitada. Os resultados dessa 
auscultação foram depois partilhados à tarde, em plenário, permitindo 
sistematizar tópicos para os quais os artistas, enquanto repórteres, de-
cidiram chamar a atenção.

Figura 3  
Ideias registadas durante o ple-
nário.
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A tarde fechou com uma oficina de movimento em que, a partir 
do corpo, se pensaram as ideias de opressor/oprimido, perseguidor/
perseguido:

Da sessão do professor Paulo, aquela ideia fala de diálogo e 
de não ser ouvido e esta ideia do perseguidor e do persegui-
do. Um persegue o outro e de repente invertem-se os papeis, 
é claramente aquele 'espingardear' a que assistimos nos de-
bates. (Nota de campo: intervenção de participante num dos 
debates) 

Artista como analista 

Na manhã de quarta-feira, depois de os participantes responderem 
também à questão “De que forma(s) sinto a minha liberdade limitada?”, 
deu-se início a um debate com vista à análise das várias perspectivas 
para que fosse possível iniciar a negociação de um discurso assumido 
pelo grupo.

Há muitas coisas que nós temos para dizer e temos muito 
para fazer e depois, esta nova esperança, como olhar para o 
futuro, como é que nós fazemos isso? Como é que nós, em 
termos de espetáculo, podemos representar isso? (Nota de 
campo: intervenção de participante num dos debates) 

A análise e a criação de pensamento próprio a que conduz, prolon-
gam-se naturalmente na escolha de gestos simbólicos que traduzem 
para a cena o discurso assumido pelo grupo. Também nesta manhã, o 
grupo prolongou as experiências iniciadas no dia anterior com a técni-
ca coreográfica do Campo de Visão2 começando já a criar e fixar partes 
de uma narrativa cénica para a qual confluem música, movimento e 
teatralidade.

Eu pensei em dois campos de visão. Em termos de exercício, 
nós fizemos isto com um campo de visão, mas se houver 
dois campos de visão, em que há confronto, e isto pode ser  
representado musicalmente e através de movimento de 
grupo, consegue-se uma imagem muito forte, não é? (Nota 
de campo: intervenção de participante num dos debates)

Por esta altura, era notória a crescente coesão do grupo, quer em 
termos do pensamento, quer em termos do ato criativo. Como afirmava 

2 - Campo de Visão é um exercício em que todo o grupo segue os movimentos de um líder sempre que este 
aparece no seu campo de visão. O exercício permite criar, de forma improvisada, movimentos em grupo, 
com graus diferenciados de sincronia entre os elementos.
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um dos participantes, “Quando começa a haver essa colaboração, esse 
entendimento, de repente há alguma coisa que surge musicalmente 
em grupo a partir daí.” (Nota de campo: intervenção de participante 
num dos debates).

Artista como ativista 

A assunção do papel de A(r)tivista resulta da confluência de um con-
junto de fatores. Se a coesão discursiva e artística permite, a partir da 
análise, a criação de um discurso artístico coerente com o discurso do 
grupo, é o reconhecimento da relevância social das questões levanta-
das, juntamente com a identificação dos próprios com os problemas 
elencados, que gera o impulso individual de agir. Finalmente, o reco-
nhecimento de um sentido comum de urgência é o gerador do impulso 
coletivo que conduz o grupo a intervir publicamente através da sua 
arte/ação.

A fase final de criação assentou, justamente, na procura de um dis-
curso artístico capaz de provocar o público para a reflexão e a ação na 
defesa da liberdade e da democracia. Destacamos os momentos inicial 
e final, como exemplos de tradução do pensamento em ação perfor-
mativa. 

Figura 4  
Campo de Visão.  
Imagem de ensaio.
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Posso dizer uma coisa?  

Duas intervenientes sobem ao palco e dirigem-se aos dis-
positivos eletrónicos lá montados, fazendo parecer que vão 
dar início ao espetáculo. Na plateia, uma outra levanta-se 
e lança a questão: “Posso dizer uma coisa?”. Imediatamente 
é mandada calar e gera-se uma discussão entre vários dos 
intervenientes que estavam entre o público, uns defensores 
da possibilidade do uso da palavra, outros indignados com a
interrupção do momento formal.

O grupo pretendeu iniciar o espetáculo discutindo a participação 
democrática e a efetiva possibilidade individual de intervenção no es-
paço público. Que voz temos? Quem nos ouve? Quando é que se torna 
legítimo ultrapassar as convenções para fazer ouvir a nossa voz? 

A discussão é parada por uma das intervenientes que ini-
cialmente tinham subido ao palco, dizendo: “E nós, podemos 
tocar?”. Perante o silêncio dos interlocutores, lança uma faixa 
de música eletrónica, contendo excertos das entrevistas rea-
lizadas no início da semana.

A pergunta contrapõe a questão inicial (“Posso dizer uma coisa?”), 
estabelecendo assim uma equivalência entre o discurso falado e o dis-
curso artístico que agora se inicia no palco. 

À medida que a faixa progride e vamos escutando pessoas a 
falar das limitações da liberdade, os intervenientes que es-
tavam na plateia iniciam lentamente o percurso para o pal-
co, organizados em filas e repetindo palavras selecionadas a 

Figura 5  
Imagem de ensaio.
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partir dos discursos do áudio que está a passar.
A cena termina com uma subida repentina da energia da mú-
sica, momento em que todo o grupo inicia uma corrida para 
invadir o palco.

A tensão continua a subir e o grupo que está na plateia continua a 
querer dizer coisas. Murmura ao início, faz circular palavras entre si, até 
ao momento em que a tensão transborda e se torna incontrolável. O 
grupo decidiu que ia mesmo falar. 

Toda a arte é política 

Já no fim do espetáculo, enquanto todo o grupo toca “Ga-
linhas do Mato”, de Zeca Afonso, é projetado um video em 
timelapse de uma construção plástica. Vários corpos ajoe-
lhados sobre uma superfície, filmados de cima, movimentam 
materiais gráficos variados. Finalmente, percebemos que co-
meçam a riscar e, quando se afastam, podemos ler o que es-
creveram: “TODA A ARTE É POLÍTICA!”

A afirmação resulta da descoberta feita ao longo da semana, da 
transformação de pensamento do grupo, de uma ideia da arte como 
expressão de sentimentos para a compreensão da sua inevitável di-
mensão política. Do reconhecimento do seu papel como agitadora de 
consciências: “Como um discurso interior vai-se conduzindo o espe-
táculo. Está em conflito consigo próprio, coloca perguntas, olha para 
o mundo, com a sua maneira de ver o mundo e que não termina com 
afirmações, termina com novas questões.” (intervenção de participante 
num dos debates). 

E NÓS, PODEMOS FALAR?

Para nós, docentes implicados em todo o processo aqui descrito, 
esta experiência reforça a nossa convicção de que proporcionar estes 
momentos de investigação, criação e reflexão conjunta aos estudan-
tes que neles participam é fundamental para a sua formação humana, 
científica, artística e profissional.

Para a generalidade dos participantes, esta foi a primeira oportuni-
dade de criação conjunta. A vivência desta experiência de (re)constru-
ção interior é condição necessária para a compreensão das possibili-
dades transformadoras das práticas artísticas comunitárias. Ou, como 
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afirma Kester (2019, p. 79):
O pressuposto mais nocivo para uma teoria da prática da 
arte socialmente comprometida envolve o fracasso dos crí-
ticos em perceber a capacidade geradora da própria prática 
- a sua habilidade em produzir olhares novos, contra olhares 
normativos, sobre a constituição do poder e da subjetividade.
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Resumo 

O foco deste texto é a ida ao teatro e os desafios que a dimensão 
da fruição estética e artística coloca ao funcionamento da oferta for-
mativa da Escola Superior de Educação de Lisboa: por um lado, pelo 
tipo de ligações que são promovidas com estruturas de programação e 
criação; por outro lado, pela relação que estabelece com outras dimen-
sões da formação igualmente relevantes, como as de experimentação 
e criação, de enquadramento teórico e de competências de análise. 
Estas iniciativas organizadas regularmente pelos professores de tea-
tro destacam-se em duas vertentes: pelo tipo de práticas promovidas, 
incluindo, além de idas a espetáculos, também visitas a exposições e 
museus ou aulas abertas e apresentação de criações próprias; e pela 
diversidade de espectadores que pode envolver, como, além de mem-
bros da comunidade escolar, também famílias, amigos e outros parti-
cipantes. Subjacentes a todas as práticas, impõem-se as questões, para 
as quais propomos respostas, inevitavelmente provisórias: Para quê o 
teatro? Porque vamos ao teatro? 
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Palavras-chave: aprendizagem móvel; aprendizagem corporizada; 
aprendizagem interdisciplinar com tecnologia; sensores na educação 
básica; robôs na educação básica 

- Podemos então imaginar que vamos ao teatro para ver. Mas 
para ver o quê, Martinho?
- Para ver… o mundo.
- Muito bem! É isso, para ver o mundo. Acabaste de ter uma 
bela intuição filosófica! Só precisamos de aprofundar um 
pouco… Para ver que mundo? Ou antes, o mundo sob que 
forma?

(Sarrazac, 2016, p. 31)

Na Escola Superior de Educação de Lisboa (ESELx), os professores da 
área de Teatro organizam idas a espetáculos, visitas a espaços culturais 
e encontros com artistas. Fazemo-lo há décadas, com regularidade, ora 
em pequenos grupos, quase ou mesmo improvisados, ora – na maioria 
das vezes – em grupos numerosos, envolvendo processos trabalhosos 
de organização. Por vezes, o contacto com os artistas ocorre na pró-
pria Escola, quer em seminários, palestras e workshops quer quando 
participam pontualmente nos próprios processos de experimentação 
e criação.

A dimensão da fruição artística tem sido privilegiada, a par da ex-
perimentação e da criação, sempre sustentadas em estudo e análise. É 
preciso ser semente para poder lançar raízes.

Duas ideias centrais têm impulsionado este tipo de práticas, desen-
volvidas tanto em âmbito curricular como em atividades de natureza 
extracurricular: a constatação de que a fruição cultural está fortemen-
te condicionada pela posição social e pelas condições materiais dos in-
divíduos (Bourdieu, 2007) e a convicção de que toda a escola, também 
no ensino superior, tem um papel crucial no “esbatimento das conse-
quências culturais do «determinismo social»” (Falcão, 2021, p. 66).

Vários estudos, como o Inquérito às práticas culturais dos portugueses 
2020: Síntese dos Resultados (Pais, Magalhães & Antunes, 2020), têm 
fornecido dados sobre os hábitos culturais, em particular no que diz 
respeito à frequência de espetáculos de teatro. No período que aquele 
estudo compreendeu, designadamente no ano anterior à pandemia de 
Covid-19, os dados já mostravam que apenas 13% da população cos-
tumava assistir a espetáculos de teatro, sendo que a faixa etária mais 
assídua era a dos 35-44 anos (uma a duas vezes por ano), sobressaindo, 
nas suas composições, os grandes empresários e os profissionais libe-
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rais, os profissionais socioculturais, os detentores de grau de ensino 
superior e os residentes na região Norte e na área metropolitana de 
Lisboa. As preferências recaíam no “teatro contemporâneo”, no “teatro 
de revista” e no “teatro musical” (nos três casos com 3% de respostas).

Já no ano letivo de 2024-2025, Pedro Haddad Martins, no seu estu-
do de pós-doutoramento, sobre o teatro no ensino básico e na forma-
ção de professores em Portugal1, recolheu dados específicos junto dos 
estudantes da ESELx, os quais permitiram perceber, de forma atualiza-
da, a sua realidade concreta. No questionário aplicado a todos os es-
tudantes dos dois primeiros anos da Licenciatura em Educação Básica 
naquele ano letivo, pretendeu obter informações, entre outras, sobre as 
experiências em teatro dos estudantes durante o ensino básico. Antes 
da sua entrada na ESELx, dos 107 respondentes, 57% tiveram expe-
riências em teatro somente na escola e 13,1% não tiveram nenhuma 
experiência nesta área. Os dados mostram também que apenas 11,2% 
vão regularmente ao teatro (mais de cinco vezes por ano) e que 45,8% 
só raramente assistem a espetáculos (menos de uma vez por ano), em-
bora 68,2% e 15% tenham afirmado, respetivamente, que foram pela 
última vez ao teatro “no último ano” ou “nos últimos 2-3 anos”. Estes 
resultados levaram o investigador a inferir que “o fato de cursarem as 
disciplinas de Teatro I e Teatro II [da Licenciatura em Educação Básica] 
pode ter proporcionado esta oportunidade ou aumentado a sensibili-
zação para isso” (Martins, 2025, p. 77), acrescentando que “a importân-
cia da ida ao teatro é reiterada diversas vezes durante o curso e a ida a 
um espetáculo, inclusive, faz parte das atividades de Teatro II” (Ibidem).

A EXPERIÊNCIA DE SER “FAZEDOR” 

O foco deste texto é a ida ao teatro. Mas, na relação direta com essa 
experiência, não pode ser ignorada a dimensão da experimentação e 
da criação, isto é, do “fazer” teatral. A sala de aula – e, por vezes, so-
mente no ensino superior – é, para muitos estudantes, o primeiro local 
de ambas as experiências: “fazer” para os colegas e, alternadamente, 
“assistir” às apresentações dos colegas (cf. Figuras 1 a 6). As duas di-
mensões desenvolvem-se, portanto, a par e passo.

A maioria das licenciaturas da ESELx inclui nos seus planos de estu-
do unidades curriculares de Teatro, obrigatórias e/ou opcionais. Essas 
unidades curriculares, do tipo prático ou teórico-prático, assumem por 
norma o formato de laboratórios de experimentação da linguagem tea-
tral e do seu potencial artístico, pedagógico, educacional e cultural. As-
sim se verifica em unidades curriculares como, entre outras: “Teatro I” e 
“Teatro II” (Licenciatura em Educação Básica), “Prática Teatral e Criação 

1 - O estudo, indicado nas referências (Martins, 2025), não se encontra ainda publicado. A respetiva citação 
no presente texto foi expressamente autorizada pelo seu autor.
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Coletiva” (Licenciatura em Mediação Artística e Cultural), “Oficina de 
Animação Teatral” (Licenciatura em Animação Sociocultural) ou “Teatro 
e Prática Comunitária” (Licenciatura em Música na Comunidade). 

Figura 1  
Exercício de improvisação.
Nota: Relatório de Teatro II 
(aula de 03/10/2024), da autoria 
de Leonor Moreira (2.º D).

Figura 2  
Exercício de improvisação.
Nota: Relatório de Teatro II 
(aula de 21/11/2024), da autoria 
de Diana Maria (2.º E)).

Figura 3  
Preparação do espaço cénico 
para apresentação.
Nota: Relatório de Teatro II 
(aula de 20/11/2024), da autoria 
de Stéphanie Amorim (2.º K).
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Figura 4  
Exercício de improvisação com 
luz negra.
Nota: Relatório de Teatro II 
(aula de 20/11/2024), da autoria 
de Teresa Avelar (2.º K).

Figura 5  
Experimentação de teatro de 
sombras.
Nota: Relatório de Teatro II 
(aula de 16/10/2024), da autoria 
de Helena Rodrigues (2.º C).

Figura 6  
Experimentação de teatro de 
sombras.
Nota: Relatório de Teatro II 
(aula de 16/10/2024), da autoria 
de Helena Rodrigues (2.º C).
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Embora com finalidades ajustadas aos objetivos dos respetivos cur-
sos, e sem quaisquer equívocos sobre o seu âmbito (que obviamente 
não é o da formação inicial de artistas ou com objetivos estritamente 
artísticos), em todas as unidades curriculares os estudantes desenvol-
vem competências expressivas e comunicacionais e, simultaneamente, 
o conhecimento – pela experimentação e pela fundamentação – de 
práticas específicas, recursos, conceitos e terminologia. Os estudantes 
que concluem estas licenciaturas da ESELx ficam habilitados a intervir, 
também na área de teatro, em contextos de educação formal ou de 
educação não formal e informal. Portanto, as práticas teatrais, que fa-
zem parte da sua formação, farão – ou poderão fazer – parte das suas 
atribuições profissionais.  

Figura 7 
Cartaz do espetáculo da Pós-
-graduação em Marionetas e 
Formas Animadas – 2023.
Nota: Design gráfico de Chão 
de Oliva.

Figura 8  
Foto do espetáculo da Pós-
-graduação em Marionetas e 
Formas Animadas - 2025.
Nota: Fotografia de Sofia 
Gaudêncio.
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No caso da formação avançada na área científica de Teatro, designa-
damente no Mestrado em Educação Artística – especialização em Tea-
tro na Educação (desde 2010-2011), na Pós-graduação em Animação 
de Histórias (desde 2014-2015) e na Pós-graduação em Marionetas e 
Formas Animadas (desde 2015-2016), a realidade é diferente. Por um 
lado, estes cursos são frequentados por públicos bastante heterogé-
neos – entre os quais, docentes, artistas, mediadores e animadores – 
que, tendo em conta as suas formações iniciais, os seus percursos pro-
fissionais e os seus projetos futuros, procuram aprofundar diferentes 
competências. Por outro lado, tendo em conta as suas especificidades 
e o nível de aprofundamento pretendido, o corpo docente destes cur-
sos tem sido composto por especialistas das mais diversas disciplinas 
do teatro, como, entre outras, história, dramaturgia, expressão corporal, 
técnica vocal, improvisação, marionetas e formas animadas, materiais 
e técnicas de construção, dispositivos cénicos, produção e criação de 
espetáculo.

Dado o nível de aprofundamento requerido no mestrado e nas pós-
-graduações, várias unidades curriculares têm sido lecionadas em tea-
tros, como o Teatro da Trindade e o São Luiz Teatro Municipal. Por vezes, 
alguns trabalhos mais complexos têm beneficiado também da parceria 
com estruturas de apresentação e programação profissionais, como no 
caso dos espetáculos da Pós-graduação em Marionetas e Formas Ani-
madas, cujas estreias ou récitas posteriores têm decorrido no auditório 
do Museu da Marioneta e na Casa de Teatro de Sintra/Chão de Oliva 
(cf. Figuras 7 e 8). No caso deste curso, os espetáculos decorrentes de 
alguns projetos finais têm sido integrados na programação das compa-
nhias a que os estudantes pertencem, permanecendo em cena depois 
de cumprirem os seus objetivos académicos.

Quer nas licenciaturas quer nos cursos de formação avançada, é ha-
bitual os estudantes serem incentivados a apresentarem os seus tra-
balhos em aulas abertas, nas próprias instalações da ESELx. Estes pro-
cessos, que envolvem práticas de partilha de “produtos” autorais, assim 
como de discussão e de recetividade do “olhar” do outro, tornam-se 
experiências significativas na formação dos participantes e, também, 
oportunidades relevantes de abertura e extensão à comunidade.

A EXPERIÊNCIA DE SER “ESPECTADOR” 

Etimologicamente, teatro (do grego theatron) significa “o lugar donde 
se vê” ou “lugar para olhar”. A forma como temos procurado promover 
as experiências de ida ao teatro decorre em grande medida de como 
vemos esse lugar do espectador e a sua democratização. Para nós, na 
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ESELx, é fundamental a premissa de que todos – estudantes, docentes, 
por vezes também técnicos de administração e gestão, familiares, ami-
gos e outros participantes – têm acesso aos espetáculos nas mesmas 
condições de receção, com conforto e boa visibilidade, a preços aces-
síveis e sem quaisquer distinções. A referência a familiares, amigos e 
outros participantes não deve passar despercebida, pois, quando é da-
da essa possibilidade, vários têm-na aproveitado e, uma vez mais, para 
alguns é também a primeira ida ao teatro ou, pelo menos, a primeira 
ida “àquele” teatro. Tornam-se, assim, verdadeiras oportunidades de ex-
tensão e de alargamento de experiências à comunidade.

Mas, a par desta preocupação em proporcionar a todos o “acesso 
físico” ao teatro, há que considerar um outro aspeto, o do “acesso sim-
bólico”, que pressupõe um processo de educação focado no desenvol-
vimento gradual de competências de apreciação e análise, o qual se 
opera no terreno da linguagem, conforme salientado por Koudela (s.d.): 
“Lidamos aqui com a relação que o espectador estabelece com a cena 
teatral, da conquista de sua autonomia crítica e criativa” (p. 5). Essas 
competências desenvolvem-se dentro e fora da sala de aula.

As idas ao teatro, para assistirmos a espetáculos, são frequentemen-
te acompanhadas por visitas guiadas aos bastidores, onde podemos 
contactar com a multiplicidade de espaços, atividades e profissionais 
necessários para que o espetáculo aconteça à vista do espectador no 
palco. Nessas visitas, a experiência de espectador é enriquecida tam-
bém com o acesso a fragmentos da história do teatro, contáveis a partir, 
por exemplo, de edifícios, objetos ou pessoas. A história “viva”, contada 
nos lugares “reais” ou por quem passou por um determinado episódio e 
o narra, revela-se por norma mais completa e cativante do que o mero 
acesso através de testemunhos escritos ou audiovisuais. Igualmente 
relevantes têm sido as visitas a espaços museológicos específicos, co-
mo o Museu Nacional do Teatro e da Dança ou o Museu da Marioneta, 
onde, regularmente, podemos contactar com abordagens temáticas e 
artefactos relevantes da(s) história(s) do teatro, em exposições perma-
nentes ou temporárias, por norma muito cuidadas do ponto de vista 
museográfico.

Aos espetáculos a que temos assistido, os quais se enquadram em 
diferentes tipologias, reconhecemos – subjetividades à parte – quer 
qualidade (dramatúrgica, cénica, interpretativa…) quer relação direta 
com os fenómenos da atualidade (Figura 9). No ano letivo de 2024-
2025 (no final do qual foi concluída a redação este texto), no âmbito 
de várias unidades curriculares e cursos da ESELx foram organizadas 
idas a espetáculos, como As bruxas de Salém, de Arthur Miller, com en-
cenação de Nuno Cardoso, no São Luiz Teatro Municipal; Os rústicos, 
de Carlo Goldoni, com encenação de José Peixoto, e Anna dos Trópicos, 
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de Nilo Cruz, com encenação de Jorge Silva (cf. Figura 10), ambos pelo 
Teatro dos Aloés nos Recreios da Amadora; e outros, de companhias 
portuguesas e estrangeiras, no âmbito da programação do Festival In-
ternacional de Marionetas e Formas Animadas (FIMFA Lx), em diversos 
espaços da cidade.

As abordagens nas aulas de teatro, os projetos dos estudantes e 
os seus próprios interesses suscitam, não raras vezes, iniciativas com-
plementares no campo da fruição, como, também no ano letivo de  
2024-2025, a ida com estudantes do Programa Erasmus à exposição 
Metade dos minutos, da cenógrafa Ângela Rocha, na Culturgest (Figura 
11). Embora as propostas partam na maioria das vezes dos professores, 
também é habitual seguirmos sugestões dos estudantes.

Figura 9  
Pormenor da plateia (estudan-
tes e docentes) antes da apre-
sentação do espetáculo “Erro 
403”, Companhia de Teatro de 
Sintra/ Chão de Oliva – 2024.
Foto: Susana Gaspar.

Figura 10  
Cena do espetáculo “Anna dos 
Trópicos”, Teatro dos Aloés – 
2025.
Foto: Luana Santos.
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Ao longo dos anos, a ESELx tem vindo a estabelecer parcerias e 
protocolos tanto com companhias teatrais como com teatros e outras 
estruturas culturais com programação em artes performativas. No pri-
meiro caso, destacam-se, entre outras, a Comuna – Teatro de Pesquisa, 
o Teatro da Garagem, o Teatro do Elétrico, o Teatro dos Aloés, o Teatro 
Experimental de Cascais, o Teatro Ibisco, o Teatro Meia Volta e Depois 
à Esquerda Quando Eu Disser, o Teatro Ibérico, o Teatro do Bairro, a An-
dante, o Teatromosca, o Chão de Oliva/Companhia de Teatro de Sintra, 
o Grupo de Teatro Terapêutico, os Artistas Unidos, a Lua Cheia, a Com-
panhia Mascarenhas Martins e, no cruzamento com a dança, a Com-
panhia Clara Andermatt. No segundo caso, destacam-se, entre outros, 
o Teatro Nacional D. Maria II, o São Luiz Teatro Municipal, o Teatro da 
Trindade, o Teatro Cine de Torres Vedras e a Casa de Teatro de Sintra.

No âmbito destas parcerias e protocolos, sempre com o acompanha-
mento de professores, os estudantes – consoante a natureza e as exi-
gências curriculares dos cursos – têm podido realizar estágios e apre-
sentar espetáculos em ambientes profissionais, assim como assistir a 
espetáculos em condições mais favoráveis. No que diz respeito a idas 
a espetáculos em grande grupo, várias vezes a escolha tem recaído no 
Teatro Nacional D. Maria II e no São Luiz Teatro Municipal, por serem 
teatros de gestão pública empresarial, estatal ou municipal, por con-
seguinte, com possibilidade de oferecer condições de bilheteira mais 
favoráveis. Com planeamento bastante antecipado e articulado com 
os teatros, não é raro constituirmos grupos com várias dezenas – ou 
mesmo mais de uma centena – de espectadores.

A ideia aceite na contemporaneidade de que não há um teatro, mas, 

Figura 11  
Pormenor da exposição “Metade 
dos minutos”, de Ângela Rocha 
– 2024.
Foto: Susana Gaspar.
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sim, teatros reflete-se não só nas tipologias de espaços onde assisti-
mos aos espetáculos, como também na própria diversidade estética e 
artística dos espetáculos. Em espaços interiores ou na rua, em grandes 
salas ou salas-estúdio, por companhias portuguesas ou estrangeiras, 
em português ou noutros idiomas, com grandes aparatos técnicos ou 
opções minimalistas, com elencos numerosos ou poucos intérpretes, 
com atores e/ou com marionetas, com texto ou sem falas, com assun-
ção da “quarta parede” ou interação explícita entre cena e plateia… As-
sim tem sido o percurso que vimos fazendo. Claro que esta diversidade 
é reconhecida sobretudo por quem vai permanecendo neste processo 
ao longo dos anos: sobretudo os professores. Para os estudantes, as ex-
periências vão sendo circunscritas às possibilidades de cada ano, nos 
ciclos de duração dos seus cursos.

Quando, depois de uma destas idas ao teatro, um estudante nos diz 
que reviu por sua iniciativa o mesmo espetáculo, que regressou ao 
mesmo teatro para ver outro espetáculo ou que foi a outro teatro, sozi-
nho ou levando consigo familiares e amigos que também não tinham  
(/não têm) esta prática de fruição, então, sentimos, reforçadamente, que 
é um caminho a seguir.

MAS PORQUE VAMOS AO TEATRO? 

A pergunta é antiga. E as respostas possíveis são muitas. Vamos ao 
teatro, assim como promovemos o ensino e a prática do teatro, desde 
logo por uma razão pragmática e funcional: a maioria dos profissionais 
formados nas licenciaturas da ESELx, e também nalguns mestrados e 
pós-graduações, vai exercer funções em contextos educativos formais, 
não formais ou informais, nos quais terão responsabilidades idênticas 
de promoção e dinamização de práticas artísticas, incluindo o teatro. 
Por conseguinte, têm de ter formação para tal. No plano da ida ao tea-
tro, há hábitos que começam, ou se consolidam, na escola e que têm 
continuidade pela vida fora. Por exemplo, no estudo sobre o público do 
Teatro Aberto, em Lisboa, Dina Soares (2022) afirma que, de entre os 
espectadores com “cartão” de frequência regular, 20% são professores, 
muitos dos quais seguem aquela companhia desde o início dos anos 
80, ou seja, desde o período da sua formação inicial ou dos primeiros 
anos da sua atividade profissional.

Mas porquê? Porque vamos ao teatro? O que esperamos encontrar 
lá?

O teatro é uma arte coletiva e uma arte do “aqui” e do “agora”. No 
espaço do espetáculo, atores e espectadores respiram o mesmo ar e 
emocionam-se na presença uns dos outros. E tomam posição. Diante 
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dos espectadores, os atores tomam posição, pelo menos, através das 
personagens. Aliás, toda a equipa artística toma posição através das 
opções inerentes ao espetáculo. E os espectadores não têm alternati-
va a não serem eles mesmos. Há muitas formas, e distintas, de tomar 
posição naquela situação. Patear (já pouco se pateia no teatro), sair de-
sagradado e lamentar-se, optar por manter-se indiferente ao que viu, 
desistir de ir ao teatro, são por si só tomadas de posição… Ou aplaudir, 
desejar que aquele momento demore e decidir regressar noutro dia, 
sair desassossegado e querer pensar sobre o assunto, perceber que 
a ação vivida no teatro pode ser repensada ou recriada na vida...  Fa-
zermos parte do mesmo conjunto de espectadores que passou por um 
certo espetáculo torna-se numa experiência, literalmente, irrepetível: 
“Estivemos lá e algo aconteceu que perdura, em cada um e no coleti-
vo. Mas estarmos lá, juntos, não significa sermos um todo homogéneo. 
Mantemos a nossa individualidade no estabelecimento de associações 
e dissociações” (Falcão, 2021, p. 64). É nesse poder que cada um tem 
de associar e de dissociar que reside a “emancipação do espectador” 
(Rancière, 2010, p. 28).

No desempenho do seu papel, o espectador pode deparar-se com 
constrangimentos como o “aborrecimento”. Embora a análise de Peter 
Brook (1993) incida no lado da cena, também tem validade no lado da 
plateia: “No teatro, o aborrecimento, como o diabo, pode surgir a todo o 
momento. Basta um nada e salta-vos em cima, espreita, como é voraz! 
Procura o instante para deslizar sem ser visto no interior de uma acção, 
de um gesto, de uma frase” (p. 44). Todo o artista e todo o espectador 
procura lidar da melhor forma possível com este tipo de problema (é 
assim neste campo artístico como em qualquer outra área da vida), 
embora uma experiência mais aborrecida não deva ser razão bastante 
para se formar uma opinião definitiva ou para desistir. Àquela questão 
antiga, como outras, somam-se na atualidade mais desafios, entre os 
quais o do abrandamento do tempo que o teatro exige na era da ve-
locidade e da agitação generalizada. Dois autores, de diferentes gera-
ções, chamam também a atenção para outros aspetos. Christoph Türcke 
(2010) defende que os estímulos imagéticos a que estamos permanen-
temente expostos, sobretudo por via da comunicação social, têm um 
efeito semelhante ao das dependências químicas, interferindo, como 
uma espécie de anestesiante, na capacidade de nos emocionarmos e 
alcançarmos estados de sensibilidade: “o meio audiovisual necessita 
mobilizar todas as forças específicas de seu gênero e ministrar a notí-
cia com toda a violência de uma injeção multissensorial, de forma que 
atinja o ponto que almeja: a aparato sensorial ultrassaturado dos con-
temporâneos” (p. 19). Robson Rosseto (2018) coloca a tónica nas formas 
de entender o tempo e o modo do teatro num contexto dominado pelas 
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tecnologias, com interferências nas formas como o espectador interage 
com a cena e, também, como essa nova realidade questiona o próprio 
território da educação e da formação: “nesse contexto de mudanças, as 
novas tecnologias têm significativo impacto nas produções cênicas e 
alteram radicalmente a condição do espectador, transformando-o em 
sujeito da arte, de forma participativa/colaborativa” (p. 70), sendo cer-
to que “a expansão das novas tecnologias e o aumento exponencial 
da informação demandam uma compreensão específica da percepção 
sensorial; portanto, uma nova organização do trabalho educacional” 
(Ibidem).

Há quem defenda que um (bom) espetáculo de teatro perdura na 
consciência, e talvez na ação, do espectador. É um entendimento auspi-
cioso. A razão pela qual vamos ao teatro está expressa na bela síntese 
que dá título ao livro de Sarrazac (2016): vamos [/vou] ao teatro ver o 
mundo. Mas, no seu diálogo ficcionado com a personagem Martinho, 
este autor complexifica aquele ponto de vista com outras questões: 
para ver que mundo ou, antes, o mundo sob que forma? A dado passo 
da obra, surge a resposta que aguardamos e na qual revemos o senti-
do das nossas escolhas na ESELx, de um teatro – com muitos teatros 
dentro – capaz de entreter e até divertir, mas também de interpelar 
e inquietar: “o teatro, quando desempenha plenamente a sua missão, 
constitui uma espécie de espaço de utopia no seio da sociedade. Um 
lugar de resistência. Simultaneamente de crítica ao que existe e de 
reinvenção poética do mundo” (Sarrazac, 2016, p. 57). Continuamos a 
caminhada…
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HABITAR O FILME: PERCURSOS  
CRIATIVOS NO ENCONTRO COM  
MARIENBAD

Resumo

Este ensaio analisa o fenómeno do encontro cinemático, propondo 
uma articulação entre a filosofia do cinema de Gilles Deleuze, focada 
na natureza objetiva da imagem, e uma abordagem fenomenológica 
(inspirada em Merleau-Ponty e Vivian Sobchack) que valoriza a per-
ceção encarnada e a experiência intersubjetiva do espetador. Como 
estudo de caso, o texto descreve uma experiência letiva na qual estu-
dantes de Artes Visuais realizam uma remontagem do filme O Último 
Ano em Marienbad, prática enquadrada como ensaio fílmico e modo 
de investigação. A análise desta “receção criativa” interpreta a ação dos  
estudantes, não como uma simples descodificação, mas como um  
ato de dissentimento que, na linha de Jacques Rancière, conduz à 
emancipação do espectador. Para fundamentar esta dimensão política, 
estabelece-se um paralelo entre os regimes de imagem de Deleuze 
(orgânico/cristalino) e os regimes da arte de Rancière (representativo/
estético). A conclusão principal é que a experiência do cinema resulta 
de uma participação dialógica que contesta a separação sujeito/objeto, 
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dando lugar a uma cocriação do significado. O estudante pode assim 
abandonar a contemplação passiva para pôr em jogo a sua própria 
situação na história, renovando a perceção das coisas ocultas nos truís-
mos do mundo.

INTRODUÇÃO 

Deleuze, na sua filosofia do cinema, procura compreender a natureza 
das imagens em movimento que constituem a expressão audiovisual 
do filme, tornando inteligíveis as suas dimensões genéticas. Embora no 
livro Imagem-Tempo (Deleuze, 2006) retorne sucessivamente às con-
dições de subjetividade no cinema moderno, o autor rejeita qualquer 
referência à natureza subjetiva da experiência do cinema e, por ine-
rência, à relação do espetador com o filme. Coloca-se então o desafio 
de compreender este encontro cinemático, especificamente a relação 
que se estabelece entre o espetador e os filmes nos quais se manifesta 
o "poder criativo do falso" preconizado por Deleuze. Neste sentido, o 
ensaio foca-se no encontro com o filme de Alain Resnais e Robbe-Gril-
let, O Último Ano em Marienbad (1961), que resulta de uma atividade 
letiva no âmbito da Unidade Curricular de Vídeo que envolve estu-
dantes das licenciaturas em Artes Visuais e Tecnologias, em Mediação 
Artística e em Música na Comunidade. Esta experiência letiva cria a 
oportunidade para descrever a natureza fenomenológica do encontro 
cinemático, estabelecendo como ponto de partida a receção do filme, 
na qual se inclui, necessariamente, a situação encarnada e contingente 
do estudante espetador.

A abordagem aqui proposta não pretende contestar a conhecida po-
sição "anti-fenomenológica" de Deleuze. Considera-se que, por um la-
do, Deleuze não propõe uma teoria da receção e, por outro, a teoria do 
tempo de Bergson que ele convoca é já uma contribuição fenomenoló-
gica em si mesma. Neste sentido, a sua filosofia não invalida, antes po-
de estender, a descrição do fenómeno do encontro do espetador com 
os filmes do regime cristalino. O presente texto divide-se, assim, em 
cinco partes: na primeira secção, revisitam-se os conceitos de regime 
cristalino e potência criativa do falso; na segunda, esses conceitos são 
articulados para explicitar a narrativa temporal de O Último Ano…; na 
terceira, convoca-se a teoria da receção encarnada de Vivian Sobchack 
e a fenomenologia de Merleau-Ponty; na quarta secção, descreve-se 
o encontro dos estudantes com o filme, confrontando os conceitos de 
Deleuze com a experiência subjetiva do espetador; por último, esta 
experiência é enquadrada no contexto de uma política da arte que 
preconiza o dissentimento como condição de emancipação.
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POTÊNCIA CRIATIVA DO FALSO

Gilles Deleuze, na sua filosofia do cinema, procura tornar inteligíveis 
as duas dimensões genéticas da imagem: o movimento e o tempo. Esta 
distinção inspira-se na dualidade de Henri Bergson entre a perceção, 
que se encadeia com a ação através do mecanismo sensoriomotor, e a 
memória pura, que corresponde a imagens virtuais do passado, desli-
gadas das necessidades pragmáticas da ação. Desta dualidade, Deleuze 
extrai os seus dois grandes regimes de imagem. A imagem-movimento 
(regime orgânico) é regulada pela ação e oferece uma representação 
indireta do tempo, que decorre da narrativa e da causalidade (Deleu-
ze, 2006). Pelo contrário, a imagem-tempo (regime cristalino) emerge 
quando a ligação sensoriomotora se quebra, libertando situações óticas 
e sonoras puras. No seu limite, a imagem atual (o presente) coalesce 
com a sua própria imagem virtual (o passado), formando o que Deleuze 
designa por imagem-cristal.

Nesta imagem-cristal, a indiscernibilidade entre o real e o imaginário 
não é um erro subjetivo, mas uma qualidade objetiva da própria imagem. 
Como sublinha Deleuze, esta indiscernibilidade “não se produz de modo 
algum na cabeça ou no espírito, mas é característica objetiva de certas 
imagens existentes, duplas por natureza” (2006, p. 97). Esta estrutura 
reflete a própria operação do tempo. Inspirado em Bergson, para quem o 
passado coexiste com o presente, Deleuze afirma que o tempo se divide 
a cada instante. É esta cisão fundamental que se torna visível no cristal:

[…] é necessário que o tempo se cinda ao mesmo tempo que 
se coloca ou se desenrole; cinde-se em dois jatos dissimétri-
cos em que um faz passar todo o presente, e em que o outro 
conserva todo o passado. O tempo consiste nesta cisão, e é ela, 
é ele, que se vê no cristal (Deleuze, 2006, p. 111).

A imagem-cristal tem, assim, consequências cruciais. A troca constan-
te entre o atual e o virtual torna o real e o imaginário indetermináveis. 
O acesso ao tempo torna-se não-cronológico e, com a impossibilidade 
de estabelecer uma verdade única, emerge aquilo que Deleuze chama 
de potência criativa do falso, que “substitui e destrona a forma do ver-
dadeiro, porque coloca a simultaneidade de presentes incompossíveis 
ou a existência de passados não-necessariamente verdadeiros” (Deleuze, 
2006, p. 171). Em suma, Deleuze distingue o regime orgânico da ima-
gem-movimento, com as suas descrições realistas e narrativas causais, 
do regime cristalino da imagem-tempo, que produz descrições falsifican-
tes e situações puramente óticas e sonoras, revelando o próprio tempo.
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O ÚLTIMO ANO EM MARIENBAD, O FILME 

Deleuze refere-se ao filme O Último Ano em Marienbad (1961) de 
Resnais e Robbe-Grillet como um caso exemplar da rotura com o me-
canismo sensoriomotor que, para o autor, marcou a crise da imagem-a-
ção. É assim possível, com este filme, fazer uma síntese do pensamento 
de Deleuze sobre a imagem-tempo. 

Em O Último Ano… sucedem-se imagens de um encontro social, num 
castelo ou num hotel barroco, cuja localização não é revelada. Um ho-
mem, denominado X, aproxima-se de uma mulher, referida por A. X 
afirma que já se encontraram em Marienbad e está convencido que A 
está à espera dele, mas A insiste que nunca se encontraram. 

Um segundo homem, denominado M, presumivelmente o marido de 
A, afirma a sua superioridade sobre X, vencendo-o repetidamente em 
diversas situações, entre as quais se destaca o jogo matemático de 
cartas. As relações entre as personagens são reveladas em ambíguos 
flashbacks e mudanças de tempo, fazendo com que a narrativa derive, 
imprevisível, do presente para o passado e de volta para o presente até 
ser impossível depreender a ‘real’ ocorrência dos eventos. As mudanças 
temporais são acompanhadas de mudanças no espaço, as conversas e 
os eventos são repetidos em diversos locais do castelo e dos jardins 
que o circundam.

A autoria deste filme tem a particularidade de ser partilhada por 
dois autores, Alain Robbe-Grillet e Alain Resnais, com visões muito dis-
tintas sobre o tempo. As linhas temporais e os enredos dos romances 
de Robbe-Grillet são fraturados e assemelham-se ao equivalente lite-
rário da pintura cubista. O seu estilo é metódico, geométrico e pontua-
do com descrições repetitivas de objetos que substituem ou revelam 
a interioridade dos personagens. As suas histórias fragmentadas indu-
zem uma compreensão lenta, à medida que as repetições se sucedem e 
contradizem, por vezes interrompidas por derivas e associações livres. 

Figura 1 
Personagem masculina M à 
esquerda, personagem feminina 
A, reflexo no espelho à direita.
Nota: Frame retirado de O últi-
mo ano em Marienbad (filme de 
A. Resnais, 1961, 00:42:51).
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A narração de Robbe-Grillet abstrai toda a ação sucessiva: o tempo 
presente já decorrido não se sucede, é como que um presente passado, 
inexplicavelmente simultâneo com os presentes do presente do futuro. 
As suas histórias são, assim, pontuadas por presentes simultâneos, con-
traditórios, substitutos, que se elidem mutuamente. Deste tempo, agos-
tiniano, resultam imagens-tempo fundadas no presente – são pontas de 
presente. Também as repetições se manifestam nos filmes de Resnais, 
mas inscritas numa arquitetura de tempo marcada pela errância e a 
imobilização do passado que se expande, razões que levam Deleuze a 
referir-se à sua cinematografia como constituída de “toalhas ou regiões 
de passado.” (2006, p. 137)

Encontram-se assim neste filme os dois tipos exemplares de ima-
gens-tempo: imagens puras do presente (pontas de presente); e ima-
gens puras do passado (regiões ou toalhas de passado). A coabitação 
de duas formas distintas de representar o tempo, arquitetural de Res-
nais e plástica de Robbe-Grillet, levam Deleuze a propor o seguinte 
comentário:

[…] o homem X está mais próximo de Resnais, e a mulher A 
mais próxima de Robbe-Grillet. O homem, com efeito, ten-
ta envolver a mulher em toalhas contínuas do passado em 
que o presente é a mais estreita, como o caminhar da onda, 
enquanto a mulher, ora incrédula, ora obstinada, ora quase 
convencida, salta de um bloco para outro, não para de ultra-
passar um abismo entre duas pontas, entre dois presentes 
simultâneos.” (idem, p. 138)

A deriva no espaço e no tempo, que caracteriza as situações em que 
X e A se encontram e desencontram, pode sugerir um movimento pen-
dular entre o real e o imaginário, o factual e o onírico ou, como refere 

Figura 2 
À esquerda personagem mas-
culina X, à direita personagem 
denominada M. 
Nota: Frame retirado de O últi-
mo ano em Marienbad (filme de 
A. Resnais, 1961, 00:36:14).
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Allan Cameron, o confronto entre o excesso e a ausência de memória; 
“as toalhas do passado seguramente presenteiam-nos com um excesso 
de memória, enquanto os abruptos saltos entre as pontas do presente 
produzem uma série de lacunas – a ausência de memória.” (Cameron, 
2008, p. 109). Mas estas seriam ainda descrições orgânicas centradas 
no encadeamento das ações ou motivações psicológicas das persona-
gens. Deleuze insiste que o filme se desdobra no domínio do tempo 
puro: “Já não é, ou já não é somente o devir indiscernível de imagens 
indistintas, são alternativas indecidíveis entre círculos de passado, dife-
renças inexplicáveis entre pontas de presente.” (Deleuze, 2006, p. 138). 
A indiscernibilidade das imagens de O Último Ano … remete para uma 
descrição cristalina, em que o atual (presente) e o virtual são reversí-
veis. Por exemplo, se X insiste no encontro passado em Marienbad e 
A afirma que esse encontro não ocorreu, então um dos dois não diz a 
verdade. A indiscernibilidade entre o atual e o virtual, que resulta desta 
relação ambígua, pode ser descrita como uma troca entre um estado 
límpido e outro opaco. Se é o homem X que mente, então este introduz 
uma opacidade na narração pois, por exemplo, as suas motivações se-
rão insondáveis. 

Neste caso, a mulher A manifesta a sua incredulidade e dúvida,, de 
uma forma genuinamente transparente. O mesmo poderia ser dito em 
sentido inverso: será que A mente, porque o seu suposto marido M 
está presente? Neste caso, seria X a carregar o peso das recordações 
de um encontro que aconteceu de facto e não consegue apagar da 
memória. A “verdade” poderá também situar-se algures no meio destas 
situações opostas. Questionar-se-ia então a veracidade da memória de 
ambas as personagens. Pode ilustrar-se a ambiguidade da memória 
com o esquema do cone invertido de Bergson: a extremidade inferior 
corresponde ao presente e as secções circulares, sucessivamente mais 
afastadas do vértice, vão incorporando mais e mais estratos discur-
sivos. Estes estratos discursivos oferecem outras tantas “alternativas 

Figura 3 
Personagem feminina deno-
minada A. A composição visual 
simétrica reforça a atmosfera 
labiríntica e onírica da narrativa. 
Nota: Frame retirado de O últi-
mo ano em Marienbad (filme de 
A. Resnais, 1961, 00:38:39).
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indecidíveis” para os acontecimentos passados. Em todo o caso, as ima-
gens de O Último Ano… nada revelam sobre o que de facto aconteceu (e 
acontece) em Marienbad. O triângulo formado pelas personagens A, X e 
M não é um “objeto” exterior ao filme, é a própria descrição deslizante, 
oblíqua e contraditória que forma o objeto e reatualiza as suas coor-
denadas nas imagens do filme. É o tempo, um tempo não cronológico, 
representado intensivamente em situações incompossíveis, que torna 
os acontecimentos indiscerníveis. A bifurcação do tempo num passado 
indecidível, que se conserva e coalesce num presente inexplicável que 
passa, estabelece o regime cristalino das imagens de O Último Ano… e, 
por essa razão, este filme é um caso exemplar da potência criativa do 
falso, de que Deleuze fala. 

Por último, é necessário clarificar que as regiões de passado, reve-
ladas nas imagens de Resnais, ultrapassam, para Deleuze, o mundo in-
terior psicológico das personagens. A memória, para Bergson, não se 
situa no indivíduo, está para além dele, “nós é que nos movemos numa 
memória-Ser, numa memória mundo” (Deleuze, 2006, p. 130). Conco-
mitantemente, referindo-se a Robbe-Grillet, e em desacordo com este, 
Deleuze sublinha que “nada se passa na cabeça do espetador que não 
provenha do carácter da imagem” (2006, p. 137). A reversibilidade entre 
o objetivo e o subjetivo, o físico e o mental, o atual e o virtual, acontece 
nas próprias imagens e não na mente do espetador. Recorde-se que 
a teoria do cinema de Deleuze nasce da tentativa de Bergson abolir 
a oposição entre as imagens mentais (o mundo psicológico das ima-
gens) e a realidade das coisas (o mundo do movimento). A realidade 
para Bergson é o movimento e isto significa que o universo material 
é um plano de imanência – é o agenciamento de todas as imagens-
-movimento. Assim, para Deleuze, depois de Bergson, as imagens são 
matéria e não formas sensíveis ou duplos, que sinalizam a existência 
da matéria que se encontra para lá da imagem. Na visão bergsoniana, 
a imagem existe sem ser percecionada “pode estar presente sem ser 
representada; e a distância entre estes dois termos, presença e repre-
sentação, parece apenas medir o intervalo ente a matéria em si e a 
nossa perceção consciente da matéria” (Bergson, 1911, p. 27). Segundo 
Bergson, as imagens existem por si mesmas, não têm de ser constituí-
das, não são representações da mente, são coisas, são simultaneamen-
te a matéria em si mesma e o encontro entre a perceção e a realidade. 
A perceção pura ou objetiva existe nas coisas em si mesmas e, sendo a 
matéria o agregado de todas as imagens possíveis, a perceção subje-
tiva será um recorte ou uma seleção desse todo que se relaciona com 
a matéria corpo, o corpo imagem. São precisamente estas noções de 
imagem e perceção que Deleuze convoca para a sua filosofia do cine-
ma: “será subjetiva uma perceção em que as imagens variem em rela-
ção a uma imagem central privilegiada; será objetiva uma perceção 
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tal como existe nas coisas, em que todas as imagens variam umas em 
relação às outras, sobre todas as suas faces e em todas as suas partes.” 
(Deleuze, 1983, p. 92). Assim, para Deleuze, não existe um sujeito perci-
piente, a consciência situa-se no exterior, na superfície das coisas, uma 
consciência que interpreta a coisa e a imagem como indistinguíveis. O 
conjunto de imagens-movimento que constituem o cinema são para 
Deleuze parte do mundo, um advento que não se endereça a ninguém 
e, neste sentido, a perceção, quando situada no indivíduo, é um véu 
para a realidade, podendo também situar-se nas próprias coisas como 
perceção objetiva. Assim, o cinema para Deleuze não é parte da reali-
dade, ele forma uma realidade em si mesma.

FENOMENOLOGIA DA RECEÇÃO 

O estudo da receção do filme, segundo uma perspetiva fenomeno-
lógica, implica que se questionem as condições da experiência sub-
jetiva, na constituição do objeto cinemático. A análise não se foca ex-
clusivamente na estrutura do objeto ou no ato do espetador, mas na 
sua relação mútua, partindo do pressuposto de que não podem existir 
separadamente. Como refere Jennifer Barker, “a fenomenologia insiste 
que para descrever um fenómeno é necessário descrever tanto o aspe-
to objetivo como o subjetivo da estrutura intencional” (2009, p. 17) que 
é a nossa consciência, sempre direcionada para algo. A fenomenologia 
existencial de Merleau-Ponty (1999) desloca o foco para a experiên-
cia encarnada, isto é, para a correlação entre o corpo-vivenciado e o 
mundo (être-au-monde). O corpo não é apenas um objeto no mundo, é 
também um sujeito do mundo, em simultâneo agente e agência do seu 
cometimento. A perceção, para Merleau-Ponty, é a perspetiva corpórea 
e situada a partir da qual o mundo nos é apresentado, e é inseparável 
da expressão. O corpo-vivenciado realiza a comutação da perceção em 
expressão e vice-versa.

No seu livro The Address of the Eye (1992), Vivian Sobchack convoca 
esta primazia da perceção para estabelecer uma teoria da receção en-
carnada, reconhecendo a capacidade que os filmes têm de nos desper-
tar fisicamente para o significado. Ao focar-se no “ser corpóreo-material” 
do observador (Sobchack, 2004, p. 55), ela propõe que a experiência do 
cinema é uma instância intensificada da forma como a perceção abre o 
sujeito ao mundo. Por seu lado, também o filme perceciona e expressa 
uma intencionalidade. O filme é a expressão de uma experiência, e 
essa expressão é ela própria experienciada no ato de ver, configurando 
uma “expressão da experiência pela experiência” (Sobchack, 1992, p. 3). 
Partindo desta reversibilidade, Sobchack propõe que o filme é perce-
cionado, não só como um objeto da nossa visão, mas também como um 
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sujeito que vê, isto é, um sujeito cinemático:
 

[...] um anónimo, móvel, encarnado e eticamente investido 
sujeito do espaço do mundo (1992, p. 62).

A experiência do cinema não pode, assim, ser individualizada, mas 
entendida como um encontro intersubjetivo. A comunicação entre o 
espetador e a obra é possível pela reversibilidade da experiência en-
carnada. Apontando para esta instabilidade, a perspetiva de Sobchack 
permite questionar a divisão entre espetador e filme, assumindo que 
ambos partilham dialogicamente o espaço cinemático, numa relação 
mútua e cocriadora de significado.

HABITAR O FILME: PERCURSOS CRIATIVOS NO ENCON-
TRO COM MARIENBAD 

A reversibilidade entre a perceção e a expressão implica que o es-
petador perceciona subjetivamente e exprime objetivamente o seu ato 
de perceção do filme, enquanto o filme objetivamente se expressa. É 
precisamente este o sentido da atividade realizada com alunos no âm-
bito de uma unidade curricular, sobre a arte da imagem em movimento, 
na qual se procura explorar a natureza dialógica do encontro cinemá-
tico e a reversibilidade entre perceção e expressão. A atividade inicia-
-se com a visualização do filme de Resnais e Robbe-Grillet O Último 
Ano em Marienbad (1961), seguida de uma breve apresentação sobre 
o contexto histórico e cultural do filme. Nesta apresentação, não se 
referem os conceitos deleuzianos, de forma a não introduzir conceções 
que contaminem ou forcem determinadas interpretações. Pelo contrá-
rio, os estudantes são convidados a expressar a sua própria relação 
contingente com as imagens do filme. Para o fazerem, estabelece-se 
como ponto de partida o enunciado de uma situação em aberto e fiel 
ao enredo original: “Um homem e uma mulher, encontram-se, reencon-
tram-se? Trocam olhares, insinuam-se gestos, revelam-se atitudes. E 
se…”. A partir deste enunciado, os estudantes traçam o seu próprio arco 
narrativo e realizam uma remontagem com sequências do filme, na 
qual a sonorização é uma opção inteiramente livre.

Esta atividade de remontagem alinha-se com a prática do ensaio 
fílmico, tal como é teorizada na obra de referência editada por Grant e 
Keathley (2020). Nesta perspetiva, o ensaio videográfico é uma forma 
de "crítica em som e imagem" que transcende o mero exercício técnico, 
constituindo-se como um modo legítimo de investigação e produção 
de conhecimento. Os estudantes não são apenas "semionautas" (Bour-
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riaud, 2009) que inventam percursos no universo de signos do filme, 
mas investigadores ativos que utilizam a montagem para pensar com 
o filme, articulando a sua própria experiência percetiva. A análise dos 
projetos resultantes revela uma assinalável diversidade de arcos nar-
rativos, que demonstram não a procura de um significado “implícito” no 
filme, mas uma apropriação criativa das suas imagens. Em vez de uma 
descrição geral, a análise de dois casos-tipo, representativos das abor-
dagens mais comuns, permite aprofundar o confronto entre a teoria e 
a experiência encarnada dos estudantes.

O primeiro caso-tipo, que podemos designar "A Tentativa de Ordem", 
procura resolver a ambiguidade do filme, forçando uma narrativa linear 
de thriller psicológico. Através de uma montagem seletiva, a persona-
gem A é muitas vezes construída como uma vítima amnésica, X como 
um perseguidor manipulador e, por vezes, M como o seu cúmplice ou 
rival. Para tal, os estudantes isolam ações, descontextualizam-nas e 
reordenam-nas para criar uma sequência de causa-efeito. A sonoriza-
ção é crucial: uma banda sonora tensa, com crescendos e decrescendos, 
é adicionada para sublinhar a ameaça, e o som diegético é manipulado 
para acentuar a ação, gerando suspense.

Em contrapartida, o segundo caso-tipo, "A Aceitação do Caos", explo-
ra a indeterminação do filme. Estas remontagens abdicam de um arco 
narrativo centrado nas personagens, para se focarem na experiência 
do espaço e do tempo. Nestes projetos, a montagem é poética e rít-
mica, usando longas dissoluções entre os corredores vazios, os jardins 
geométricos e os reflexos das personagens nos espelhos do hotel. A 
repetição de planos não serve para contar uma história, mas para criar 
um ciclo hipnótico. A sonorização é mais minimalista: os diálogos são 
totalmente removidos, dando lugar a paisagens sonoras ambiente, por 
exemplo o som do vento e uma nota musical contínua, evocando por 
vezes sensações de sonho ou de memórias suspensas.

Esta procura por coerência, patente no primeiro tipo, pode revelar a 
ação pragmática dos estudantes que buscam relações causais ou, como 
refere Jacques Rancière, traduz a ação de um cérebro que “confisca em 
favor próprio o intervalo entre ação e reação” (Rancière, 2014, p. 182). 
Contudo, em vez de um regresso ao regime da imagem-movimento, 
esta intervenção pode ser lida à luz da relação entre Deleuze e Ran-
cière. É precisamente na rutura com a narrativa clássica, como defende 
Rancière, que se abrem as condições para a emancipação política do 
espetador. Assim, o ato de "traduzir" as imagens-tempo do filme pa-
ra uma lógica de thriller não é uma falha de receção, mas o próprio 
exercício do dissentimento que Rancière identifica como condição pa-
ra a emergência do "espetador emancipado". Por outro lado, o segundo 
exemplo ilustra uma forma diferente de "receção criativa" que habita a 
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"potência do falso" de Deleuze, de modo mais direto. Ao focar-se na ex-
periência sensorial do espaço e do tempo, esta remontagem expressa a 
experiência fenomenológica do encontro de forma não-narrativa, abra-
çando a indiscernibilidade entre o atual e o virtual que o filme propõe.

Ambos os percursos demonstram o valor pedagógico desta aborda-
gem. O ato de remontar, enquanto prática de ensaio fílmico, força os 
estudantes a transcender a análise teórica tradicional, transforman-
do-os em cocriadores que negoceiam ativamente o significado com a 
obra. Esta prática valida a teoria da receção encarnada de Vivian Sob-
chack, na qual a perceção se converte em expressão. Se, como refere 
Hans Robert Jauss, a receção estética implica que o sujeito abandone 
a contemplação passiva para "pôr em jogo a sua própria situação na 
história" (1978), então estes ensaios fílmicos são a prova dessa ação. 
As narrativas plurais que emergem são o testemunho de uma relação 
produtiva entre o corpo-sujeito do espetador e o sujeito-objeto cine-
mático, confirmando que o encontro com o filme é, de facto, um ato de 
cocriação. Se é a partir da perceção que o mundo nos é apresentado 
e constituído de um significado particular, então, as imagens do filme 
constituem-se no corpo-vivenciado do estudante que objetivamente 
exprime, através da prática do ensaio fílmico, a experiência encarnada 
do encontro. Os estudantes e o filme encontram-se no ato da constru-
ção do significado; entre o estudante espetador e o filme estabelece-se 
uma relação intersubjetiva, mediante a qual o significado é construído 
dialogicamente. A pluralidade de narrativas construídas é o testemu-
nho desta relação instável e produtiva entre o corpo-sujeito do espe-
tador e o sujeito-objeto cinemático.

POLÍTICA DA ARTE 

A potência criativa do falso manifesta-se na indiscernibilidade entre 
o presente e o passado, o atual e o virtual. Por sua vez, esta potência é 
determinante na experiência percetiva e estética do espetador. Assim, 
a descrição da natureza fenomenal do encontro cinemático envolve 
também a descrição do regime das imagens que constituem o filme, re-
gime esse que determina o tipo de relação que o espetador estabelece 
com essas imagens. Deleuze separa a narração do cinema em dois regi-
mes: um regime orgânico, que depende da relação entre causa e efeito; 
e um regime cristalino, que se revela na potência criativa do falso. Para 
o autor, estes regimes estabelecem-se nas imagens em si mesmas e 
não na relação dessas imagens com o corpo-sujeito que as perceciona. 
Como tem sido referido, no espaço cinemático estabelece-se uma re-
lação dialógica entre o corpo-sujeito do espetador e o sujeito-objeto 
cinemático. Esta relação é também configurada pelo tipo de práticas 
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artísticas que estão na génese das imagens do filme, práticas essas que 
influenciam a relação percetiva do espetador.

Ambos os regimes de narração propostos por Deleuze encontram 
paralelo nos regimes das artes que Rancière estende a todas as formas 
de expressão artística. Por regime das artes, o autor entende a ligação 
entre as práticas artísticas, a sua visibilidade e os modos como ambas 
são concetualizadas (Rancière, 2010a). No estudo de caso que aqui se 
apresenta, as práticas artísticas resultam do trabalho autoral de Res-
nais e Robbe-Grillet. Por sua vez, a visibilidade dessas práticas tradu-
z-se nas condições da receção do filme, configurada pela realização 
da atividade letiva. A concetualização pode encontrar-se na análise do 
filme de que resulta, por exemplo, o regime do falso preconizado por 
Deleuze, que se caracteriza pela quebra com o mecanismo sensorio-
motor do regime orgânico. Regime que Rancière refere como regime 
representativo, segundo o qual a imagem tem a função de comple-
mento da ação escrita. Segundo este regime, a história é uma junção 
de ações que definem a racionalidade e estabelecem, através de en-
cadeamentos de causalidade, uma forma inteligível para as ações hu-
manas. Para Rancière, a quebra com o regime representativo resulta 
da gradual indiferença do estilo para com o conteúdo e da criação de 
obras cujo sentido é imanente às próprias coisas. O discurso perde o 
privilégio sobre a visibilidade e emerge o regime estético da arte, no 
qual a arte se identifica pela distinção do modo de ser sensível, próprio 
dos seus produtos. Do regime representativo para o estético dá-se uma 
redistribuição das relações entre o dizível e o visível, que constituem a 
matriz sensível dos objetos artísticos.

A rutura com o modelo hierárquico e orgânico do regime represen-
tativo liberta o sensível, que “subtraído às suas conexões ordinárias, é 
habitado por uma potência heterogénea” (Rancière, 2010a, p. 24). Po-
tência que se encontra na indeterminação que resulta na “ideia de um 
sensível que se tornou estrangeiro a si próprio, sede de um pensamen-
to que também se tornou estrangeiro a si mesmo.” (Rancière, 2010a, 
p. 24). É patente o paralelismo com a potência criativa preconizada 
por Deleuze e que resulta da indeterminação do regime de narração 
cristalina. A potência criativa cria as condições para uma inversão da 
relação de autoridade entre quem experiencia a arte e aquele que cria 
as condições para essa experiência (Mondzain, 2015). Esta inversão 
afeta as condições da experiência do espetador e cria espaço para uma 
receção criativa da obra. Rancière refere-se a esta potência como uma 
eficácia estética: “a eficácia da própria separação, da descontinuidade 
entre as formas sensíveis da produção artística e as formas sensíveis 
através das quais essa mesma produção é apropriada por espetadores, 
leitores e ouvintes.” (2010b, p. 85). Esta ideia de eficácia estética resulta 
assim do dissentimento entre as práticas artísticas e as formas como 
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são apropriadas pelos espetadores. Tal dissentimento é uma condição 
do desmantelamento das fronteiras entre o ver e o agir, a arte e a vida, 
subjacente à emancipação do sujeito.

CONCLUSÃO 

Procurou-se descrever a natureza fenomenal das relações que se 
estabelecem no espaço cinemático. Para compreender a natureza des-
sas relações, é necessário pensar os modos de receção das imagens, as 
suas propriedades e as condições de produção e de visibilidade que 
estão na sua génese. Sendo o corpo uma condição irredutível para a 
experiência sensorial, o espaço cinemático implica um encontro entre 
o sujeito percipiente e a imagem em movimento, imagem que tem 
a capacidade de despertar fisicamente para o significado. Por um la-
do, a filosofia de Deleuze permite compreender a natureza objetiva do 
fenómeno; por outro, a teoria da receção encarnada de Sobchack, in-
formada pela fenomenologia de Merleau-Ponty, revela a sua natureza 
intersubjetiva, que implica uma relação dialógica entre o percipiente 
(o espetador) e o filme (o sujeito cinemático).

A atividade letiva aqui descrita criou as condições para equacionar 
os modos de receção do filme de Resnais e Robbe-Grillet, a partir da 
expressão das experiências percetivas dos estudantes. A remontagem 
das imagens e a construção de arcos narrativos originais geraram no-
vas cartografias que se traduzem em percursos poéticos. Desta forma, 
o filme não se reduz ao processo criativo dos autores; pelo contrário, 
prolonga-se na reinterpretação que o espetador faz da obra. Poderá 
assim falar-se de uma receção criativa ou, como refere Hans Robert 
Jauss, de uma estética da receção, na qual o sujeito percipiente aban-
dona a contemplação passiva para pôr em jogo a sua própria situação 
na história (1978). 

Por sua vez, o filme resulta de operações artísticas que caracterizam 
o trabalho autoral e que determinam também a relação percetiva do 
espetador. Os conceitos deleuzianos de imagem-tempo, e em particu-
lar de imagem-cristal, descrevem as propriedades das imagens que re-
sultam dessas operações. O regime cristalino de narração de O Último 
Ano… assinala a indiscernibilidade entre o real e o imaginário e mani-
festa a potência criativa do falso. Pode equacionar-se este regime de 
indeterminação no contexto de uma política da arte que se estabelece 
entre os espetadores e a práxis artística. Neste sentido, a rutura com 
o regime orgânico das imagens do cinema configura-se na passagem 
do regime representativo para o regime estético, que preconiza o dis-
sentimento entre produção e receção como condição de emancipação. 
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Se, por um lado, a indeterminação que caracteriza O Último Ano… cria 
as condições objetivas para uma receção criativa e emancipatória, por 
outro, o filme, enquanto sujeito cinemático, torna visíveis as próprias 
estruturas e processos da visão encarnada. Assim, a natureza relacional 
do encontro cinemático configura-se numa relação intersubjetiva que 
contesta a separação entre um sujeito percipiente e o objeto da sua 
visão. A separação entre sujeito e objeto deixa de fazer sentido. Ambos, 
espetador e filme, participam ativamente na produção da experiência 
do cinema, e a natureza dialógica desta experiência informa os modos 
de receção, a práxis artística e as propriedades audiovisuais das obras 
da arte da imagem em movimento. Esta constatação constitui o ponto 
de partida para subsequentes desenvolvimentos no estudo da nature-
za fenomenal do encontro cinemático.
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O CAMINHAR COMO EXPRESSÃO 
ARTÍSTICA: TRANSFORMANDO  

ESPAÇOS E SIGNIFICADOS

Resumo

Caminhar, enquanto prática artística e metodológica, permite recon-
figurar o espaço urbano e natural através de experiências sensoriais e 
psicogeográficas. Inspirado na obra Walkscapes, de Francesco Careri, 
este artigo reflete sobre os processos de criação e os resultados de um 
projeto de desenho desenvolvido no ensino superior artístico. O proje-
to incentivou os estudantes a explorar novas formas de olhar e sentir 
o ambiente que os rodeia. Através de estratégias de deambulação e 
deriva pelo território, promoveu-se a realização de uma série de de-
senhos que revelam a experiência sensorial e percetiva da paisagem, 
tanto urbana como natural.
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O CAMINHAR COMO EXPRESSÃO ARTÍSTICA 

Ao longo dos séculos XX e XXI, diversos artistas desenvolveram a 
sua prática a partir da experiência do caminhar e da sua relação física 
com o espaço envolvente. Esta abordagem tinha na sua génese um 
novo entendimento do papel da arte, não só como alternativa à sua 
dimensão objetual, na medida em que propunha a sua desmaterializa-
ção, mas também encarando a criação artística como resultado de um 
processo de trabalho e da experiência individual do próprio artista. A 
partir desta premissa emergiu a noção de que a obra de arte poderia 
surgir do estreito diálogo psicogeográfico com o meio envolvente, con-
substanciando-se na experiência sensorial do próprio artista e do seu 
movimento do corpo como gerador de novas perceções. Esta forma de 
trabalhar inspirou diversos artistas contemporâneos, não só pela liber-
dade criativa que esta prática lhes proporcionou, mas sobretudo pelo 
desafio de problematizar a relação direta entre o sujeito e o lugar. Para 
Francesco Careri (2014):

O caminhar, mesmo não sendo a construção física de um  
espaço, implica uma transformação do lugar e dos seus  
significados. A presença física do homem num espaço não 
mapeado – e o variar das perceções que daí ele recebe ao 
atravessá-lo – é uma forma de transformação da paisagem 
que, embora não deixe sinais tangíveis, modifica cultural-
mente o significado do espaço e, consequentemente, o espa-
ço em si, transformando-o em lugar. (p. 51) 

Na verdade, o lugar adquire novos significados através da experiên-
cia percetiva do caminhante, ganhando também um sentido estético. 

Richard Long, Marina Abramovic, Carl Andre, Sophie Calle, Hamish 
Fulton, Francis Alÿs, Janet Cardiff, Alberto Carneiro são representativos 
de uma prática artística baseada no caminhar: seja através de uma 
marca inscrita na paisagem, seja em forma de diário fotográfico que 
retrata o quotidiano, seja por meio de textos e desenhos que docu-
mentam determinados percursos. Podemos observar na prática destes 
artistas uma proposta centrada na experiência do caminhar entendida 
como obra de arte. Do ponto de vista do desenho, trata-se de “um novo 
paradigma que permite aos artistas explorarem livremente o tempo e 
o movimento, reforçando e expandido a prática do desenho” (Foá et al., 
2022, p. 114). 
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APRENDIZAGEM CRIATIVA E EXPLORATÓRIA DO DESE-
NHO 

O processo de ensino-aprendizagem do desenho exige um exercício 
regular de reflexão crítica sobre as metodologias e práticas pedagó-
gicas a seguir. Enquanto área curricular, para além de acompanhar as 
atuais exigências educativas relativamente ao uso de metodologias 
ativas de aprendizagem, a disciplina de desenho deve atender aos de-
safios pedagógicos inerentes à sua natureza. Na nossa perspetiva, esta 
disciplina abrange várias dimensões que importa contemplar no seu 
conjunto e que se influenciam mutuamente num processo dinâmico de 
conhecimento. 

Se, por um lado, o desenho tem vindo a promover a capacidade de 
observar e representar o mundo que nos rodeia, contribuindo para a 
aquisição de saberes instrumentais e expressivos, por outro lado, de-
fine-se, cada vez mais, pela sua dimensão concetual, processual e ex-
ploratória. O campo de ação do desenho é hoje mais amplo e trans-
disciplinar que na primeira metade do séc. XX, com propostas híbridas 
que incluem a performance, a escultura, a pintura, a gravura e outras 
formas de expressão. Para Butler (2010), “o trabalho de muitos artistas 
contemporâneos situa-se na intermédia generativa, ligando a parede e 
o papel, a vertical e a horizontal, o abstrato e o concreto, o imaginário 
e o real, num conjunto peripatético de linhas e de relações” (p. 108).

TEMPO, ESPAÇO E TRANSITORIEDADE 

O ensino do desenho baseado em projetos permite uma abordagem 
ativa a esta disciplina, promovendo um processo de ensino-aprendi-
zagem centrado no estudante, que valoriza a autonomia, a investiga-
ção, a aprendizagem pela prática, a capacidade crítica e reflexiva, entre 
outras dimensões. Sendo uma metodologia pedagógica amplamente 
aplicada no ensino das artes visuais, é provavelmente aquela que me-
lhor se aproxima da prática artística em ateliê, na medida em que pro-
move estratégias autónomas de investigação e de experimentação in-
dividualizadas. Por conseguinte, os projetos que iremos apresentar são 
baseados nessa metodologia, sendo representativos de abordagens 
individuais e autorais ao tema da proposta de trabalho. 

Importa, ainda, acrescentar que o presente projeto foi resultado de 
uma parceria pedagógica entre os autores deste artigo, ambos docen-
tes da UC Desenho VI, na Escola Superior de Educação de Lisboa. A 
elaboração conjunta da proposta de trabalho durante o ano letivo de 
2023-2024 procurou articular os objetivos da UC com o nosso inte-
resse em abordar o desenho numa perspetiva ampla e interdisciplinar. 
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Simultaneamente, pretendeu-se valorizar a componente concetual e 
instalativa do desenho, alicerçada numa prática de descoberta e de 
investigação autónomas.

PROJETOS DE AUTOR

A partir de um percurso noturno pela Doca do Jardim de Tabaco 
(atual Terminal de Cruzeiros de Lisboa), Afonso Horta interessou-se pe-
lo lado sensorial e emocional da paisagem arquitetónica e marítima 
que a doca lhe ofereceu ao longo dos anos nos seus percursos diários. 
Sensibilizado pelos jogos de luz e as composições dinâmicas que ca-
racterizam aquela paisagem noturna, começou por captar um conjun-
to de imagens fotográficas do local. A partir desses registos surgiram 
os primeiros esboços. Numa tentativa de perder o referente direto e 
de transformar as imagens em composições abstratas, fez uso de um 
programa de edição de imagem. A mediação informática permitiu um 
trabalho criativo de manipulação digital das imagens, cujo resultado 
foi projetado em folhas de papel e, simultaneamente, esboçado a lá-
pis. Deste modo, o seu processo criativo combinou várias tecnologias 
e processos de trabalho, do desenho à fotografia, da manipulação digi-
tal à pintura. A série de desenhos monocromáticos pintados com tinta 
acrílica convoca, assim, as memórias e as impressões pessoais do estu-
dante, ao mesmo tempo que reflete o seu próprio imaginário, marcado 
por um conjunto de referências visuais e culturais, como é o caso da 
estética cinematográfica de James Bidgood (Pink Narcissus de 1971).

Figura 1 
Afonso Horta, Sem título (Ins-
talação no corredor da ESELx), 
2024. 
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Na passagem da zona ribeirinha para uma espécie de terraine vague, 
que define a paisagem da cidade, Fabiana Silva orientou a sua investi-
gação em torno das hortas informais que discretamente emergem na 
malha urbana. A deambulação pelas hortas rurais e urbanas em diver-
sas zonas da cidade marcou a sua abordagem ao projeto, associando 
as memórias que tinha do seu avô à realidade concreta das hortas 
ilegais cultivadas na freguesia da Pontinha. Para Careri (2016), “trata-se 
de espaços esquecidos, apagados dos nossos mapas mentais, algo do 
género de amnésias urbanas” (p. 21).

Se, por um lado, as impressões que registou em forma de esboço 
refletiam os aspetos de cultivo e de organização informal – onde se 
observam instrumentos de cultivo, cercas improvisadas, abrigos efé-
meros e objetos do quotidiano –, por outro lado, encontra-se implícita 
a noção de uma comunidade que partilha um espaço social dentro da 
cidade. As hortas ilegais entendidas enquanto metáforas do escape ao 
quotidiano, mas também da interação social e comunitária, assumem-
-se como ponto de partida para um projeto que problematiza a forma 
e a função destes espaços de cultivo.  

A série de desenhos que executou com caneta de aparo e tinta da 
China remete-nos para a perceção de um fenómeno complexo, da qual 
sobressai a sua estrutura errática, informal e poética. Ao contrário da 
“paisagem civilizada” (Cauquelin, 2008, p. 98), as representações reve-
lam um encontro, desordenado e informal, entre o homem e a natureza.

Figura 2 
Fabiana Silva, Raízes Urbanas, 
2024. 

Figura 3 
Fabiana Silva, Raízes Urbanas, 
2024.
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A relação entre o homem e a natureza, identificada como denomi-
nador comum da maior parte dos projetos, identifica-se igualmente 
na obra de Mónica Freitas. Partindo das suas caminhadas por Sintra, a 
estudante reflete em torno da sobrevivência da natureza para além da 
humanidade. Nesse percurso, guiada pela intuição, observou o modo 
como a natureza habitava e se apropriava aleatoriamente do espaço 
edificado e de alguns veículos abandonados, aproximando-se do fasci-
nante conceito de ruína defendido por Georg Simmel. Para o sociólogo 
alemão:

o encanto da ruína é que, aqui, uma obra humana é senti-
da plenamente como um produto da natureza. Aqui, agiram 
sobre as paredes as mesmas forças que, através da corrosão 
pelas condições atmosféricas, a passagem da água, os des-
moronamentos, a fixação de vegetação, conferem à monta-
nha a sua forma. (Simmel, 2019, p. 61)

Trata-se, não só de refletir sobre a presença do tempo, enquanto 
agente de mudança e transformação da realidade, mas também en-
quanto elemento gerador de novos significados.  

À semelhança de outros projetos, a fotografia foi utilizada como pro-
cesso de pensamento do desenho, enquanto suporte físico de memórias 
do quotidiano. A partir desses registos fotográficos foram elaborados 
esboços, privilegiando um processo de síntese formal que culminou 
numa composição de formas recortadas no plano. A aparente bidimen-
sionalidade da série é contrariada pelo suporte físico do desenho, o 
cartão canelado permite a representação de planos lisos e texturados, 
apelando ao sentido tátil da composição. Para além do seu caráter me-
tafórico, a série de desenhos reflete sobre a noção de transitoriedade 
e sobre a relação entre homem/natureza, numa espécie de exercício 
poético entre formas orgânicas e geométricas, formas cheias e vazias, 
neutras e negras. 

Figura 4 
Mónica Alves, Sem Título, cartão 
e tinta da china, 2024.
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Uma das dimensões deste projeto, ainda pouco aflorada até ao mo-
mento, é o contexto social das relações humanas que caracterizam o 
ambiente urbano. Para Diana Martins não foi a experiência estética do 
caminhar que interessou investigar, mas antes o panorama sociológico 
de uma pequena vila. O seu processo investigativo incidiu sobre as 
conversas e as frases proferidas, em tom informal, pelos habitantes 
daquele território, quando se cruzavam com a sua família nas ruas do 
centro histórico. As frases-chave que identificou entre vizinhos, amigos 
e conhecidos revelam diferentes formas de pensar, mais ou menos pre-
conceituosas e especulativas, de um Portugal queirosiano.  

Sobre várias tiras de pano cru surgem um conjunto de personagens 
a conversar – transferidas por meio da gravura – em atitudes descon-
traídas e imersas nas suas próprias palavras. Observam-se também a 
presença de pontos de encontro informais, como bancos de jardim ou 

Figura 5 
Diana Martins, Desenhos e 
gravuras.

Figura 6 
Diana Martins, Sem Título, insta-
lação, 2024.
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objetos associados à comunicação interpessoal, como telefones e chá-
venas de chá. Ao longo da composição surgem, também, uma série de 
frases bordadas que contextualizam os diálogos entre os participantes 
e revelam algumas das preocupações sociais daquela comunidade.

O projeto desenvolvido por Mónica Alves propôs uma reflexão sobre 
o impacto da industrialização e da poluição no território onde habita 
— o Pinhal Conde da Cunha —, um espaço marcado por tensões entre 
ruralidade e crescimento urbano desordenado. Com base numa seleção 
de palavras extraídas do livro Walkscapes, foram eleitos conceitos co-
mo rasto, impressão e caminho, que orientaram as associações temáti-
cas e poéticas ao longo do processo.

A investigação desenvolveu-se em torno da crescente acumulação 
de lixo e da destruição do espaço natural, explorando criticamente o 
conflito entre natureza e intervenção humana. Seguindo uma abor-
dagem processual e expandida do desenho, foram recolhidos objetos 
descartados durante percursos a pé, utilizados depois como matéria de 
trabalho através da técnica de frottage e de impressões diretas sobre 
papel.

Figura 7 
Diana Martins, Sem Título (por-
menor), 2024.

Figura 8 
Mónica Alves, Caderno de 
Campo, 2025.
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Nos cadernos de campo surgiram tanto composições de observação 
direta como abstratas, realizadas com pastel seco, tinta da China e ou-
tros materiais, numa tentativa de representar as paisagens quotidianas 
e de traduzir visualmente os efeitos da industrialização. Algumas des-
tas explorações formais — nomeadamente a depuração das formas e o 
uso do espaço negativo — remetem para a obra do escultor Eduardo 
Chillida, na sua articulação entre matéria e vazio, presença e ausência.

Este conjunto de experiências resultou numa proposta instalativa 
que articula objetos, composições gráficas e elementos escultóricos. 
Numa das paredes da instalação, desenhos, fragmentos recolhidos e 
esboços do processo criativo foram organizados de modo a convidar 
o espetador a percorrer visualmente a obra, num gesto de descoberta 
e questionamento. Uma fita de sinalização amarela atravessa a com-
posição, evocando simultaneamente a urgência do tema e o silêncio 
imposto sobre estes territórios negligenciados.

Entre os elementos da instalação, destaca-se a ligação visual pro-
posta entre a torre elétrica e a árvore, como metáfora das tensões entre 
o artificial e o orgânico, o progresso e a resistência. A composição inclui 
ainda livros-objeto (em formato leporello), painéis de tecido de grandes 
dimensões e outras composições/objetos, configurando um dispositivo 
visual que convoca o espetador à reflexão crítica sobre o território, os 
seus rastos e as suas feridas.

REFLEXÕES FINAIS

Este projeto promoveu o conhecimento de diversas práticas do de-
senho e de metodologias processuais que implicam uma ação concreta 
no espaço real, incentivando a descoberta e a investigação em torno 
do movimento e da relação direta do corpo com o espaço. Numa pers-

Figura 9 
Mónica Alves, Sem Título, Insta-
lação, 2025.
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petiva mais aprofundada, esta abordagem encontra também eco na 
obra de Gaston Bachelard na Poética do Espaço, em que o autor aborda 
a importância do espaço habitado como um lugar primordial da ima-
ginação e do ser:

Abrangemos assim o universo dos nossos desenhos vividos. 
Esses desenhos não precisam [de] ser exatos. Basta que se-
jam tonalizados do mesmo modo do nosso espaço interior. 
Mas que livro teríamos de escrever para determinar todos 
esses problemas! O espaço convida à ação, e antes da ação a 
imaginação trabalha. (Bachelard, 2000, p. 31)

O projeto permitiu também compreender as potencialidades de 
pensar o desenho numa perspetiva psicogeográfica, tirando partido da 
descoberta do território como tema central de cada projeto. 

Neste sentido, procurou-se incentivar uma visão crítica e reflexiva 
sobre o ambiente que nos rodeia, explorando o caminhar como uma 
forma de descoberta e de pensar o mundo. Ao documentar as ações/
percursos que realizaram no território, não só foi possível extravasar os 
limites físicos da sala de aula, tendo em vista a relação com a própria 
comunidade, como também estimular uma visão própria sobre a reali-
dade, enfatizando a presença, a observação e a escuta ativa. 

Importa destacar, ainda, a dimensão errática, transgressora, reflexi-
va e sensorial que este projeto promoveu, ao desafiar os estudantes a 
pensar o desenho num campo expandido, reagindo à experiência, ao 
acaso e ao “acidente” enquanto elementos potenciadores da criação 
artística. 

Por fim, importa salientar a dimensão instalativa do desenho que 
saiu reforçada neste projeto, com propostas que, de algum modo, desa-
fiaram a perceção do espaço. 
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Resumo

Ao longo da última década, o módulo de Escultura da unidade cur-
ricular Oficina de Artes, Tecnologias e Multimédia, inserido no segundo 
ano da Licenciatura em Artes Visuais e Tecnologias, tem-se afirmado 
como um território de experimentação artística e pedagógica de voca-
ção transdisciplinar. Assente numa lógica de investigação pela prática, 
o ensino proposto desafia os limites convencionais da escultura, arti-
culando-se com meios como a fotografia, o som e o vídeo. A abordagem 
privilegia o diálogo com outras áreas — como Arte Multimédia, Pintura 
e Teoria da Arte — fomentando o pensamento crítico e o trabalho co-
laborativo. Os projetos desenvolvidos ao longo dos anos mobilizam 
métodos diversos, cruzando processos manuais e digitais numa expe-
rimentação contínua de conceitos e matérias — tácteis ou intangíveis. 
A escultura deixa, assim, de ser apenas objeto ou forma, para se afirmar 
como tempo, espaço, relação e processo. 
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INTRODUÇÃO 

Este texto propõe uma reflexão sobre uma prática pedagógica de-
senvolvida ao longo dos últimos dez anos, no ensino da escultura, no 
contexto do ensino superior politécnico, onde se tem privilegiado uma 
abordagem expandida, multimédia e transdisciplinar. Privilegia-se um 
trabalho exploratório individual, onde o erro, a hesitação e o descon-
forto são encarados como motores de descoberta — dimensões essen-
ciais para fomentar uma relação crítica e sensível com a matéria, a 
técnica e os conceitos ¬— criando condições férteis para o desenvolvi-
mento de uma linguagem própria que, mais tarde, alimenta processos 
colaborativos e negociações estéticas partilhadas. Os estudantes ex-
perimentam formas de fazer que interligam o formal e o conceptual, o 
técnico e o poético. Neste contexto, a escultura é pensada como prá-
tica multiprocessual, um olhar expandido, desassombrado e atento às 
múltiplas possibilidades do fazer artístico na atualidade. A formação 
aqui promovida visa, também, uma preparação alargada para contextos 
profissionais diversos — do circuito artístico à educação, da museologia 
à curadoria, da programação cultural à investigação.

A proposta de investigação da tridimensionalidade, neste módulo, 
é compreendida como treino da perceção da forma e da construção 
no espaço, aplicáveis a múltiplos fins estéticos e comunicacionais. Os 
projetos desenvolvidos integram, frequentemente, conteúdos audiovi-
suais para a experimentação sensível que ampliem o vocabulário es-
cultórico, abrindo novas direções de criação. Esta prática pedagógica 
tem procurado, acima de tudo, criar condições para que cada estudante 
encontre a sua linguagem, o seu ritmo e os seus modos de pensar e 
agir no mundo, através da arte.

 

MULTIMÉDIA E MULTIMEIOS NA EXPANSÃO DO PENSA-
MENTO ESCULTÓRICO 

Na prática artística contemporânea, a escultura há muito deixou de 
se restringir ao volume estático, evoluindo para um território híbrido, 
onde a tridimensionalidade se expressa em múltiplas linguagens — 
físicas, digitais, visuais e performativas. Esta expansão redefine o que 
hoje se entende por escultura, abrindo-se a processos experimentais 
e interdisciplinares. James J. Kelly (2004) conceptualiza este fenómeno 
como uma reformulação da forma escultórica, que incorpora tecnolo-
gias, novos materiais e métodos de produção alternativos. Jane Rendell 
(2006), por sua vez, propõe uma abordagem situada entre arte e arqui-
tetura, na qual os objetos escultóricos operam em relação ao espaço e 
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à experiência do espectador, ativando dimensões sensoriais, simbóli-
cas e contextuais.

O que pode ser escultura, numa era de prototipagem rápida, am-
bientes de realidade aumentada e virtual e, mais recentemente, inteli-
gência artificial? A escultura contemporânea transita entre o objeto e 
a imagem (como na fotoescultura ou videoescultura), articula-se com 
o corpo em movimento (como nas performances com interfaces ou 
próteses escultóricas), manifesta-se no tempo (ao integrar vídeo, som 
ou dispositivos de interação, como sensores e atuadores) e incorpora 
o digital, tanto nos modos de produção (modelação e impressão 3D, 
corte a laser) quanto nos de apresentação (instalações audiovisuais, 
ambientes imersivos e interfaces interativas).

Compreendo a escultura como uma prática intermedia, conceito 
cunhado por Dick Higgins, nos anos 60, no contexto do movimento 
Fluxus, para designar formas artísticas que operam entre meios e que 
rompem com categorias disciplinares rígidas como pintura, escultura 
ou poesia. Para Higgins, estas zonas híbridas — indisciplinadas por na-
tureza — adquirem potência criativa precisamente na sua ambiguidade. 
Higgins (1966) antecipa, no seu manifesto, uma sociedade sem classes, 
onde a separação entre disciplinas artísticas se torna irrelevante. Nes-
se horizonte, propõe uma mentalidade que privilegia a fluidez e a con-
tinuidade entre meios e saberes, em contraste com a lógica de separa-
ção disciplinar que marcou a tradição ocidental desde o Renascimento.

Neste contexto, a escultura enquanto linguagem relacional com o 
mundo torna-se permeável ao cruzamento de multimeios — particu-
larmente fotografia, vídeo e som — como formas de pensamento tridi-
mensional. Fotoescultura, videoescultura, escultura e/ou instalação so-
noras não são meras extensões do campo escultórico, mas expressões 
integradas do seu território expandido. A tridimensionalidade manifes-
ta-se tanto no objeto físico como na sua duplicação ou transmutação 
mediática: imagens que participam ativamente na linguagem escultó-
rica, assumindo corpo, movimento e “voz”. A escultura revela-se, assim, 
como linguagem situada entre meios — simultaneamente corpórea e 
imagética, material e temporal.

Formas escultóricas que se articulam com o corpo — como interfa-
ces, extensões ou próteses performativas — reconfiguram-no enquanto 
suporte robótico ou pós-humano, um corpo aumentado ou empare-
lhado pela técnica1. A escultura deixa de ser apenas matéria molda-
da — pedra, madeira, barro — para integrar tecnologias, dispositivos e 
processos como sensores atuadores, vídeo ou impressão 3D. Deixa de 
se afirmar apenas como presença física num espaço expositivo e passa 
também a existir como ideia, imagem ou experiência temporal, envol-
vendo o espectador de forma imersiva ou conceptual.

1-Artistas como Stelarc, Orlan ou Eduardo Kac.
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A escultura funde-se, assim, com outros meios e linguagens, habi-
tando o território: entre o físico e o técnico, o material e o imaterial, o 
artesanal e o programado, o corpóreo e o codificado.

Rosalind Krauss (1979) antecipava já esta dissolução das fronteiras, 
ao afirmar que a escultura habita um campo expandido, definido não 
por características formais, mas pelas suas relações com a arquitetura, 
a paisagem e os dispositivos representacionais contemporâneos. Clai-
re Bishop (2005, 2024) amplia esse olhar ao identificar práticas como 
a instalação e a escultura expandida, como exemplos de uma post-
-medium art — formas que transcendem categorias tradicionais e cons-
troem experiências imersivas, sensoriais e afetivas para o espectador.

É neste enquadramento teórico que se inscreve a proposta pedagó-
gica do módulo que oriento, no qual se promove uma prática escultó-
rica aberta, que convida à mistura deliberada de técnicas, linguagens 
e dimensões — corporal, simbólica, visual e digital — fomentando uma 
elasticidade sensível e cognitiva que fortalece o diálogo entre pensa-
mento e forma, técnica e corpo, imagem e espaço.

PERCURSO EVOLUTIVO DA PRÁTICA NA ESCOLA  

Numa formação de banda larga, como a Licenciatura em Artes Vi-
suais e Tecnologias, considero essencial que os estudantes tenham 
contacto com o território expandido das Artes Visuais, não como um 
conjunto de disciplinas estanques, mas como um campo plural e inter-
ligado.

Num contexto de investigação artística fundada na prática, tor-
na-se imprescindível que cada estudante faça escolhas conscientes. 
No entanto, essas escolhas só se tornam verdadeiramente significa-
tivas, quando sustentadas pelo contacto com um espectro alargado 
de formas, processos e linguagens que compõem o campo artístico 
contemporâneo. Como sublinham Barone e Eisner (2012), a Arts-Based 
Research propõe uma prática investigativa que transcende os métodos 
tradicionais, permitindo que a criação artística seja, simultaneamente, 
meio e fim da investigação. Essa abordagem favorece uma constru-
ção de conhecimento enraizada na experiência estética e na expressão 
sensível — condições essenciais para promover um ensino artístico que 
valoriza a autoria, a descoberta e a reflexão crítica.

Um percurso académico em artes deve ser arriscado, livre e expe-
rimental. O desafio é motor do processo e, como afirma João Fiadeiro 
(2017), no âmbito do seu método de Composição em Tempo Real (CTR), 
é na presença do inesperado, na suspensão do saber, que nos abrimos 
a novas possibilidades. O "não saber" torna-se uma ferramenta peda-
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gógica, um “desactivador” de hábitos e expectativas, permitindo aceder 
a zonas de incerteza férteis em descobertas. Esta abertura ao sensível, 
ao periférico e ao que escapa ao controlo direto é, na prática pedagó-
gica, um modo de resistência à normatividade.

Promovo na investigação artística este tipo de procura sensível, que 
resiste a estereótipos, respostas automáticas ou juízos apressados so-
bre temas e formas. Ao invés disso, incentivo práticas que valorizem a 
atenção ao detalhe, a intuição e a construção de um olhar crítico atra-
vés do "investigar com as mãos" — numa linha que também é defendida 
por Leavy (2015), quando propõe a Arts-Based Research como uma for-
ma de conhecimento incorporado e performativo, enraizado na prática 
criativa. Esta forma de investigação amplia horizontes e estimula a es-
cuta simultânea de referências externas (as múltiplas linguagens que 
nos rodeiam) e internas (nomeadamente a intuição, o ritmo pessoal e 
as necessidades criativas). Opera-se nesse território do indeterminado, 
onde o gesto inicial – material ou concetual – abre-se a transforma-
ções inesperadas, leituras múltiplas e um “coeficiente” de sentido que 
emerge na prática e não no planeamento rígido. O pedagogo e artista 
Pedro Morais, impulsionador do Atelier Livre, na escola António Arroio, 
referia-se a um "fazer sem intenção" — numa lógica duchampiana, de 
que a arte acontece, justamente, nesse intervalo subjetivo e incalculá-
vel, que é a lacuna entre o projetado e o realizado. 

Cheguei à ESELx, em 2013, depois de treze anos a lecionar em dife-
rentes níveis de ensino. A escultura é a minha formação de base, mas 
a minha perceção deste território ampliou-se durante o mestrado em 
Arte Multimédia, onde aprofundei o conceito de Escultura Multimédia. 
No contexto da educação artística, no doutoramento em Multimédia 
em Educação, foquei-me na investigação de ambientes interativos e 
imersivos, com especial atenção a alunos com necessidades educativas 
especiais. Essa investigação decorreu paralelamente ao meu trabalho 
docente, no Mestrado em Criação Artística Contemporânea da Univer-
sidade de Aveiro, onde lecionei unidades de Projeto de Instalação Ar-
tística e de Laboratório de Experimentação e Criação Artística. Nestas 
unidades, integrei linguagens digitais — como o ambiente visual de 
programação Max MSP Jitter — e promovi a hibridização entre o ana-
lógico e o digital.

Esta vontade de questionar "o que pode ser escultura hoje" acom-
panha-me desde então, e proponho-a também aos estudantes de AVT. 
Acredito que a riqueza das respostas reside, precisamente, nesta zona 
de cruzamento intermedia, expandida e multimeios, onde o gesto ana-
lógico dialoga com o código digital. Num contexto de ensino superior 
artístico e politécnico, esta inquietação encontra ressonância. Por isso, 
valorizo tanto os processos técnicos e físicos — que decorrem em ofici-
na e exigem contacto com a matéria — como os recursos tecnológicos 
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e digitais, que abrem novos campos de experimentação e reflexão. A 
escultura, enquanto território plural e híbrido, assume formas diversas 
e adapta-se aos meios disponíveis e ao contexto. Nomeadamente, a 
escultura como interface — como extensão do corpo, do gesto, da per-
ceção — revela-se extremamente fértil no plano pedagógico e permite 
construir pontes entre técnicas tradicionais e práticas contemporâneas 
oriundas da performance. Deixa de ser apenas "forma" para tornar-se 
experiência, relação, acontecimento. Apesar das limitações físicas dos 
espaços letivos (escala, materiais, ferramentas), continuo a acreditar 
que a matéria é um motor de pensamento. Assim, materiais como barro, 
gesso, cimento, madeira, metais ou têxteis cruzam-se com vídeo, foto-
grafia ou som, abrindo-se a uma prática onde o sensível e o conceptual 
convivem.

Esta prática consolidou-se sobretudo na UC semestral de Oficina 
de Artes, Tecnologias e Multimédia IV (anteriormente anual, OATM II), 
através de uma colaboração estreita com docentes de diferentes áreas. 
Desde o início, destacou-se o trabalho conjunto com Jorge Bárrios, res-
ponsável pelo módulo de Arte Multimédia, assim como com Ana No-
lasco, que leciona a UC de Teoria da Arte e, atualmente, também tem 
lecionado o módulo de Pintura, assim como Mariana Viana.

A articulação efetiva entre estes três módulos da OATM IV tem per-
mitido, ao longo dos anos, o desenvolvimento de projetos multimeios 
e transversais, abrangendo diversas áreas artísticas e explorando te-
mas e abordagens plurais. Importa sublinhar que a colaboração com 
a Unidade Curricular de Teoria da Arte (antiga Estética) tem sido fun-
damental para o aprofundamento teórico das temáticas. Este suporte 
teórico promove a construção de pensamento crítico e argumentativo, 
durante todo o processo, orientando os estudantes na concretização 
de elementos essenciais, como a folha de sala e a nota conceptual 
dos seus projetos artísticos. A apresentação pública dos trabalhos e a 
avaliação conjunta reforçam esta dinâmica partilhada, oferecendo aos 
estudantes um retorno integrado, coerente e potenciador da reflexão 
sobre os processos e resultados.

Com a devida ressalva, importa referir que esta proposta inter/trans-
disciplinar — hoje consolidada no 2.º ano do curso — teve origem num 
processo inicialmente desenvolvido por mim e a colega Teresa Pereira, 
no contexto do 3.º ano do anterior plano de estudos. Essa articulação 
pioneira entre os módulos de Escultura e Pintura teve lugar na UC anual 
de Oficina de Artes, Tecnologias e Multimédia III (OATM III), atualmente 
reformulada como Projeto em Artes e Tecnologias I e II. Trabalhando 
temáticas centrais da contemporaneidade, esta abordagem promovia a 
integração de conteúdos teóricos, técnicos e processuais, numa pers-
petiva transdisciplinar do ensino artístico. Revelou-se uma experiência 

2 - https://doi.org/10.34639/rpea.v6i2.23
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pedagógica particularmente fértil, permitindo a realização de projetos 
intermedia como instalação, vídeo-performance, fotografia encenada 
próteses escultóricas2, entre outros.

Essa experiência contribuiu decisivamente para o desenho do atual 
plano de estudos e impulsionou novas articulações entre docentes, 
nomeadamente a aproximação ao colega Jorge Bárrios, do módulo de 
Arte Multimédia, com quem se iniciaram práticas pedagógicas parti-
lhadas baseadas em metodologias semelhantes.

Com a transição para unidades curriculares semestrais, a matriz in-
ter e transdisciplinar foi sendo consolidada e, atualmente, constitui a 
base da nossa prática docente: um ensino ancorado na experimenta-
ção cruzada entre meios, que favorece a integração sensível e crítica 
de linguagens diversas, no processo de aprendizagem artística.

A par desta evolução, no módulo de Escultura, fui propondo dois ou 
mais projetos aos estudantes, desde sempre com uma ênfase particu-
lar na componente multimédia — em consonância com a minha própria 
trajetória artística e pedagógica. Com o tempo, em convergência com os 
módulos de Arte Multimédia e, mais tarde, de Pintura, esta abordagem 
foi evoluindo naturalmente para a proposta de um único projeto se-
mestral, comum aos três módulos, sempre sustentado conceptualmen-
te pela unidade curricular de Teoria da Arte. Comumente, os projetos 
são estruturados em várias fases — individuais e coletivas — de modo 
a articular diferentes momentos de experimentação, desenvolvimento 
e síntese. No caso específico do módulo de Escultura, a fase individual 
tem-se revelado essencial, funcionando como um espaço autónomo 
de experimentação, privilegiando a investigação artística baseada na 
prática — tal como defendem os princípios da Arts-Based Research — em 
que o fazer se torna simultaneamente forma de pensar, de sentir e de 
conhecer. Este momento inicial de exploração tem, frequentemente, 
implicações férteis nos percursos autorais dos estudantes, influencian-
do de modo significativo o trabalho desenvolvido no terceiro e último 
ano da licenciatura.

CONSOLIDAÇÃO DE UMA PRÁTICA INTER E TRANSDIS-
CIPLINAR 

Ao revisitar os projetos de cariz transdisciplinar, desenvolvidos nos 
últimos anos, torna-se evidente a importância da coautoria e da cons-
trução coletiva que têm sustentado e enriquecido esta prática pedagó-
gica partilhada.

O módulo de Escultura tem funcionado, ao longo da última década, 
como um espaço privilegiado de experimentação, transversalidade e 
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pensamento crítico, onde a prática escultórica se reinventa para além 
dos seus contornos disciplinares tradicionais. A escultura é entendida 
aqui como um campo permeável, em permanente diálogo com o multi-
média, a performance, a instalação e o dispositivo cénico, convocando 
o corpo, o espaço e o tempo como matérias plásticas e significantes.

Os projetos partem de temas amplos, definidos entre docentes, e 
são desenvolvidos com base numa metodologia faseada que privile-
gia a pesquisa individual, como ponto de partida para propostas de 
cariz coletivo. Este processo valoriza a experimentação e a construção 
de uma linguagem autoral. A escultura tem-se afirmado, assim, como 
um meio de descoberta transversal aos media, incentivando cada estu-
dante a explorar a sua voz individual sem perder de vista a dimensão 
relacional e situada da prática. Existe um acordo tácito para alternar 
abordagens mais convencionais — que respondem a expectativas téc-
nicas e estéticas que os estudantes trazem consigo — e propostas mais 
desafiantes das zonas de conforto que incentivam a reinvenção dos 
seus processos e sensibilidades artísticas. Este equilíbrio tem-se reve-
lado fecundo, ao articular desejos individuais com os desafios da cria-
ção artística contemporânea, na construção de identidade artística. Em 
cada projeto, o debate temático é geralmente desenvolvido em gran-
de grupo, recorrendo a técnicas de criatividade como mapas mentais, 
brainstorming e associação livre. Estas sessões coletivas fomentam o 
pensamento crítico partilhado, a escuta empática e a emergência de 
múltiplas perspetivas, através de ferramentas como a escrita e o de-
senho colaborativos — no quadro ou em papel de cenário (Figura 7). A 
partir deste ponto, a investigação pela prática desenvolve-se de forma 
autónoma e diversificada, moldada pelas trajetórias singulares dos es-
tudantes e pelo diálogo que entre elas se estabelece.
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3 - Este projeto foi objeto de uma publicação conjunta, disponível em: https://repositorio.ipl.pt/bitstreams/
30942fee-6540-4975-a417-b4cadd087e4e/download
4 - Este projeto foi objeto de uma publicação conjunta, disponível em: https://convergencias.ipcb.pt/index.
php/convergences/article/download/177/98/3217
5 - Este projeto foi objeto de uma publicação conjunta, disponível em:https://rpea.madeira.gov.pt/index.
php/rpea/article/view/262     

Tabela 1 
Resumo dos projetos desenvol-
vidos (2015 – 2025).



69

Segue-se uma breve descrição de alguns desses projetos, acompa-
nhada por imagens que constituem uma valiosa fonte de informação 
visual, enquanto exemplificação da diversidade de abordagens desen-
volvidas.

Bustos Áudiomediados 

Em 2015, este projeto combinou a modelação escultórica clássica 
— com a criação de bustos em barro, em pequena escala — com uma 
camada de mediação sonora de caráter identitário e autobiográfico. 
Desenvolvido em duas fases, articulou técnicas tradicionais de escul-
tura cerâmica com composições sonoras que, numa lógica instalati-
va, dialogavam com cada escultura, ampliando ou subvertendo o seu 
sentido. O resultado foi uma instalação conjunta apresentada na Casa 
da Avenida (Setúbal): uma mesa com pequenos torsos cerâmicos, par-
cialmente vidrados a branco opaco, cujas gravações sonoras — criadas 
pelos estudantes — se reproduziam, de forma responsiva e aleatória, 
mediante a deteção da presença do observador6 (Figura 1). O projeto 
promoveu uma reflexão estética e crítica sobre identidade, representa-
ção e perceção escultórica expandida, culminando num exercício sen-
sorial de autorrepresentação coletiva.

Oxímoro – Nostalgia do Futuro 

Criação de objetos escultóricos concebidos para incorporar o vídeo 
como matéria plástica e energética. A ideia de “nostalgia do futuro” — 
enquanto oxímoro gerador — serviu de ponto de partida para a cons-
trução de vídeoesculturas, testadas previamente através de maquetas 
físicas e/ou virtuais. O material escolhido — lona de PVC reciclada — foi 

Figura 1 
Bustos Áudiomediados, Exposi-
ção de Artes Visuais, “Percursos”, 
Casa D´Avenida, Setúbal, 2015.
Fonte: Própria.

6 - Recorrendo a uma webcam estrategicamente posicionada no espaço e técnicas de Computer Vision, em 
ambiente de programação MAX MSP Jitter.     
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7 - Vídeo sobre o projeto disponível em:  https://youtu.be/oIxOhb_iwf8

explorado tanto pela sua ubiquidade na paisagem visual contemporâ-
nea como pelas suas potencialidades estéticas plásticas e construtivas. 
Cada proposta incorporou o vídeo de forma orgânica, tornando-o parte 
integrante da leitura formal e simbólica da peça, numa fusão entre 
imagem em movimento, som e tridimensionalidade7. A possibilidade 
de desmontar e arquivar os elementos constituintes permitiu o desen-
volvimento de processos complexos de instalação, em maior escala. O 
projeto culminou numa exposição coletiva, homónima, realizada nos 
Paços do Concelho de Loures, em julho de 2016, tornando pública esta 
experiência de confluência entre escultura, imagem e tecnologia (Fi-
gura 2).

Figura 2 
Vídeoesculturas, sobre o tema 
Nostalgia do Futuro, 2016.
Fonte: Própria.
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Eu: Uma pequena síntese 

Inspirado no ensaio “Fotografia: uma pequena síntese”, de Susan 
Sontag (2011), este projeto propôs uma abordagem escultórica à ima-
gem fotográfica, explorando o seu potencial tridimensional, instalativo 
e poético. Concebida como uma proposta de fotoescultura, desafiou os 
estudantes a construir um autorretrato fragmentado e espacializado 
que refletisse a multiplicidade e instabilidade da identidade contem-
porânea. Através de operações como o corte, a dobra, o vinco, a acu-
mulação ou a montagem, cada proposta deu corpo a presenças visuais 
que questionavam a imagem como representação fixa do sujeito. Uma 
seleção de trabalhos foi apresentada numa exposição8 no espaço da 
ESELx (Figura 3).

Vídeo-Escultura – Simulacro 

Reforçando o potencial colaborativo e expressivo da imagem em 
movimento na prática escultórica expandida, este projeto propôs a 
criação de vídeoesculturas a partir do conceito de simulacro explo-
rado por autores como Baudrillard e Deleuze9. Cada grupo concebeu 
um dispositivo tridimensional que funcionasse como corpo plástico e 
superfície de projeção, integrando vídeo e som de modo reflexivo e 
perceptivo. Desenvolvido em três fases — ideação, construção e insta-
lação — o processo incluiu investigação visual e conceptual, maquetas, 
a construção de uma dispositivo em contraplacado pintado e, para-
lelamente, a criação de vídeo colaborativo, recorrendo a técnicas de 
vídeo mapping, montagem e mascaramento digital da imagem em mo-
vimento. A dicotomia corpo/projeção e o jogo entre visível e ilusório 
foram centrais. A apresentação final incluiu ativação instalativa, como 
se pode ver na Figura 4 e, como habitual, a entrega de uma memória 
descritiva com rider técnico.

Figura 3 
Exposição “Eu uma pequena 
Síntese”, ESELx, 2017.
Fonte: Própria.

8 - Evento:https://www.eselx.ipl.pt/eventos/exposicao-fotoescultura
9 - Baudrillard, J. (1991). Simulacros e simulação (M. L. S. Dias, Trad.). Lisboa: Relógio d’Água. (Obra original 
publicada em 1981); Deleuze, G. (2006). Diferença e repetição (P. Neves, Trad.). Lisboa: Relógio d’Água. (Obra 
original publicada em 1968)
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Encontros improváveis – o Antropoceno: comunidade e 
mercadoria 

A partir de uma abordagem prévia teórica aprofundada sobre a no-
ção de Antropoceno — tempo geológico marcado pela ação humana 
sobre o planeta, os estudantes foram desafiados a explorar, em grupo, 
relações entre comunidade, ecologia, mercado e território, interrogan-
do a matéria e a imagem como veículos de crítica ou revelação. A pro-
posta incidiu na criação de interfaces físicas com carácter performativo 
coletivo, ativadas em estúdio para o registo de sequencias de fotogra-
fias encenadas para posterior reconfiguração em vídeo. As silhuetas 
resultantes das ações performativas foram utilizadas como superfícies 
de projeção para os vídeos autorais, produzidos pelos estudantes, e que 
investigaram criticamente este tema. A metodologia seguiu uma lógica 
processual em etapas, destacando-se a fase de exploração do compor-
tamento dos materiais escolhidos, nomeadamente no modo como se 
acoplavam ao corpo. Este projeto reforçou a interseção entre escultura, 
imagem e crítica ecológica, promovendo uma consciência expandida 
da prática escultórica enquanto linguagem sensível, situada e política.

Figura 4 
“Simulacro”, 2018.  Imagens da 
ativação e apresentação das 
vídeoesculturas.
Fonte: Própria.
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A Máscara 

A máscara foi entendida como figura de múltiplas camadas — plás-
tica, simbólica, identitária, política — permitindo uma abordagem ex-
pandida ao corpo, ao rosto e ao gesto de ocultar ou revelar. O trabalho 
desenvolveu-se em duas fases complementares: Exploração Concreta, 
com investigações individuais Escultura e Pintura, e experimentação 
especulativa em Arte Multimédia; e Concretização Contingente, momen-

Figura 5 
“Antropoceno Comunidade e 
Mercadoria”, 2019.
Fonte: Própria.
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to de síntese e articulação, em grupo, dos percursos autorais.
Em Escultura, cada estudante modelou uma máscara em cerâmi-

ca, seguindo o processo convencional de construção manual, secagem, 
chacotagem e vidragem. Este trabalho tridimensional foi antecedido 
por um exercício de desenho de observação (em carvão vegetal), foca-
do nas expressões faciais e na compreensão volumétrica do rosto. Jun-
tou-se uma camada de intervenção conceptual e estética: o mascara-
mento. Cada máscara foi alvo de camuflagem, apagamento, adição ou 
destruição parcial — um jogo entre o visível e o oculto que deu corpo a 
autorrepresentações tensionadas, mutantes, por vezes paradoxais. Es-
tas máscaras foram posteriormente ativadas em vídeo-performances, 
no módulo de Arte Multimédia, onde a presença física da escultura 
transitou para o registo temporal da imagem em movimento. A Con-
cretização Contingente culminou na criação de propostas audiovisuais 
híbridas, que sintetizaram os percursos individuais e coletivos. 

A Fronteira 

Este projeto, do ano letivo transato, pretendeu ser uma reflexão do 
conceito de fronteira — nas suas dimensões concretas, simbólicas e 
poéticas. Estruturado em duas fases, articulou uma investigação indi-
vidual, onde cada estudante desenvolveu propostas autorais em torno 
da ideia de fronteira, e uma criação coletiva, de carácter instalativo, 
que integra essas abordagens num corpo comum. 

No módulo de Escultura, o foco incidiu na exploração do “muro” en-
quanto figura ambivalente — simultaneamente limite e ponto de con-
tacto, barreira física e metáfora de separação identitária, territorial e 
emocional. Trabalha-se a partir de dicotomias como ordem/caos, só-
lido/fluido ou rígido/flexível, numa lógica de confronto entre opostos 
que convoca a vulnerabilidade da própria ideia de fronteira. O processo 

Figura 6 
“A Máscara”, filmagens em estú-
dio para os contextos performa-
tivos, de grupo, 2024.
Fonte: Portfólios finais dos 
estudantes..
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envolveu a composição/construção com materiais diversos, tais como, 
papel, cartão, barro, plástico e metal (chapa-fina). O projeto privilegiou 
o “pensar com as mãos” e a experimentação contínua, solicitando o re-
gisto sistemático de todos os ensaios escultóricos que foram reunidos 
pelos estudantes num “muro de imagens” que documenta o percurso 
exploratório individual, possível de prolongar para o coletivo.

Ainda referir, para concluir, este ano organizei uma exposição na 
qual conviveram os dois últimos projetos referidos. A mostra “Máscaras 
& Fronteiras”10 estruturava esses percursos em duas secções distintas 
mas complementares, reunindo, para além das peças tridimensionais, 
um mural coletivo de imagens construído a partir dos registos fotográ-
ficos mencionados, captados ao longo das aulas de escultura. Este “mu-
ro de imagens” (Figura 8) funciona como uma espécie de cartografia 
expandida dos gestos, materiais e ideias que atravessaram o percurso 
dos estudantes, evidenciando a dimensão laboratorial e reflexiva do 
fazer artístico.

Figura 7 
Exercício gráfico introdutório e 
colaborativo, sobre a ideia de 
fronteira, 2025.
Fonte: Própria..

Figura 7 
“Muro de Imagens (fragmento) 
de Margarida Cardoso, 2025.
Fonte: Própria..

10 - Evento: https://www.eselx.ipl.pt/eventos/exposicao-mascaras-fronteiras    
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CONCLUSÃO 

Desde o início da minha docência, tenho procurado desafiar os estu-
dantes a pensar a escultura — ou, mais amplamente, a tridimensionali-
dade — como um meio híbrido, sensorial e aberto à contaminação en-
tre linguagens. Acredito profundamente no impacto que este treino de 
perceção, atenção e experimentação pode ter nos seus futuros percur-
sos, enquanto artistas, designers, formadores ou mediadores culturais.

A prática do ensino da Escultura, tal como tem vindo a ser desen-
volvida neste contexto politécnico, afirma-se como um território de 
transgressão produtiva, onde os limites disciplinares são continua-
mente tensionados e redesenhados. Mais do que transmitir técnicas ou 
modelos consagrados, interessa-me criar condições para uma investi-
gação artística que valoriza a sensibilidade material, a experimentação 
formal e a construção de pensamento a partir do fazer.

A abordagem multimédia que temos vindo a adotar — cruzando es-
cultura com vídeo, som, fotografia, performance ou instalação — permi-
te ampliar o campo de ação da linguagem escultórica e abrir espaço 
a novas gramáticas visuais e sensoriais. Neste contexto, temas como 
identidade, género, fronteira ou memória não surgem como ilustrações 
de ideias prévias, mas como motores críticos de criação, que atraves-
sam os corpos, os materiais e os dispositivos artísticos, dando origem a 
projetos que são também lugares de pensamento.

Ao longo dos anos, esta prática pedagógica tem vindo a afirmar um 
modelo de ensino centrado no processo e na autonomia do estudante, 
onde técnica e conceito, gesto e reflexão se implicam mutuamente. 
Este modelo evidencia, por fim, o potencial do ensino enquanto espa-
ço de experimentação crítica, colaborativa e transdisciplinar — onde a 
arte é pensada como forma de conhecimento, construção simbólica e 
prática transformadora. 
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Resumo 

O texto que se segue foi desenvolvido a partir de um conjunto de 
projetos e atividades levadas a cabo na UC de Desenho Científico, uma 
eletiva da Licenciatura em Artes Visuais e Tecnologias da Escola Su-
perior de Educação de Lisboa. Abordam-se práticas e projetos cientí-
ficos, como o ARBOCOVI (Arte Botânica e Cognição Visual) e os modos 
como foi integrado na programação e desenvolvimento da disciplina. 
Também se evidenciam as exposições e as publicações que foram ge-
radas a partir deste projeto, assim como a intencionalidade educativa 
e cultural do mesmo. Esta preocupação levou-nos à consciencialização 
de que estaríamos a desenvolver uma pedagogia que ultrapassava a 
mera transmissão de conhecimentos disciplinares de natureza técnica 
e prática e que expandia dinâmicas noutras direções. Assim, chega-
mos ao conceito de pedagogias paralelas apoiados em autores que 
trabalham direta e indiretamente sob esta perspetiva que procuramos 
compreender e aprofundar de modo a poder melhorar e fazer evoluir 
a nossa prática educativa. Dá-se destaque também a exemplos daqui-
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lo que poderemos considerar como a “materialidade da pesquisa”: os 
trabalhos de desenho e ilustração científica (analógicos e digitais) dos 
estudantes que viram reconhecidos nacional e internacionalmente o 
mérito artístico e científico dos seus trabalhos.

“Nada se diz de essencial acerca da catedral se apenas falar-
mos das pedras” 

Antoine de Saint‑Exupéry (1900–1944), O Principezinho

INTRODUÇÃO 

Faz já cerca de cinco anos que a UC eletiva de Desenho Científico foi 
reintroduzida no plano curricular da licenciatura em Artes Visuais e 
Tecnologias da ESELx depois de um curto interregno por afastamento 
da docente que a lecionava.

Desde logo foi afinada a estrutura de conteúdos e foi continuado o 
enfoque prático que o Desenho Científico requeria pela natureza pró-
pria do seu objeto de estudo, ao qual foi acrescentado, nas dinâmicas 
das aulas, um conjunto de saberes básicos e uma sensibilidade am-
biental-histórica e cultural que pensamos terem extravasado os objeti-
vos específicos técnico-artísticos esperados para a Unidade Curricular. 
Trata-se daquilo que se denomina de “pedagogias paralelas”, saberes 
que se aprendem ao mesmo tempo que, neste caso, se desenha cienti-
ficamente. Daí o destaque da famosa citação do malogrado autor do “O 
Principezinho” com que se decidiu abrir este texto.

Saint-Exupéry utiliza essa metáfora em diferentes contextos, sobre-
tudo para refletir sobre a essência das coisas e ir um pouco mais além 
da sua aparência. Na verdade, uma catedral, assim como o próprio ser 
humano, não pode ser compreendida apenas a partir das suas unida-
des (pedras) isoladas, por melhor talhadas ou esculpidas que sejam. 
Devemos, então, olhar para além dos detalhes. O todo transcende, pois, 
a soma dos seus elementos. Nesse sentido, parte-se do princípio de 
que uma Unidade Curricular que se remeta restritamente ao seu uni-
verso (fechado) de conhecimento não está afinada com os modos con-
temporâneos de aprender onde pontificam as relações, as conexões, as 
redes e uma construção cada vez mais holística do conhecimento que 
extravasa, definitivamente, a tradicional conceção estanque do saber 
disciplinar. Não dizemos nada de essencial sobre um desenho ou uma 
ilustração científica se só falarmos de técnicas grafo-plásticas, de tra-
ços, texturas e cores.

Sendo a botânica uma área muito importante e com uma longa tra-
dição no desenho e na ilustração científica, foi desde logo proposto, na 
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planificação da UC, um “olhar em redor”, uma mirada direcionada para o 
que nos está perto e, por vezes, nos passa despercebido. O património 
vegetal do campus de Benfica, para além de nos fazer pensar num con-
ceito mais alargado de património, que vai muito além do monumento 
histórico edificado, tem sido um esforço por parte de um conjunto de 
outros docentes da ESELx, que se traduz na consciencialização da exis-
tência (atual) de mais de 40 espécimes de plantas (arbustos, flores e 
árvores) em redor do edifício histórico1 da Escola Superior de Educação 
e nos seus espaços internos entre edifícios.

Daí que há cerca de cinco anos tenha sido concebido por uma equi-
pa2 docente vinculada à Escola Superior de Educação de Lisboa o pro-
jeto Plant@eselx com o objetivo de valorizar do património vegetal 
do Campus de Benfica do Instituto Politécnico de Lisboa. O projeto 
visava facilitar a identificação das espécies vegetais existentes neste 
fragmento urbano de Lisboa, muito pressionado pela construção, en-
volvendo a criação de placas de identificação com QR-Codes, agregada 
a cada planta, permitindo à comunidade ESELx e aos eventuais visitan-
tes externos, através dos seus smartphones, ter acesso a informação 
mais detalhada sobre as plantas disponibilizada numa página web, in-
cluindo o nome científico em latim.

A consideração da botânica do campus como tema para a expe-
rimentação de técnicas de desenho e ilustração científica da UC de 
Desenho Científico, permite alargar e conectar o trabalho dos estudan-
tes desta UC da licenciatura em Artes Visuais e Tecnologias com o de 
outros colegas envolvidos da Licenciatura em Educação Básica que, 
no âmbito da Unidade Curricular Mundo Vivo, tiveram como tarefas 
a recolha fotográfica e de informações botânicas sobre os espécimes 
existentes para alimentar os conteúdos da página web dedicada a este 
projeto. Um objetivo importante da implementação deste sistema de 
identificação botânica nos espaços verdes do campus é também o de 
possibilitar, no futuro, a realização de várias atividades didático-peda-
gógicas nas áreas das ciências biológicas e da educação ambiental di-
rigidas à comunidade ESElx e a outras envolventes, dado que existem 
várias instituições de ensino nas redondezas.

Pretendendo uma ancoragem ao Plant@eselx, o projeto ARBOCO-
VI3  acrónimo de “Arte Botânica e Cognição Visual: Espécies arbóreas e 
arbustivas do campus de Benfica do IPL”, visou o registo sistemático, em 
ilustração científica, de todas as espécies arbóreas situadas no campus 
de Benfica, envolvendo os alunos participantes na exploração inter-

1 -O edifício que hoje acolhe a Escola Superior de Educação de Lisboa (ESELx) foi originalmente construí-
do entre 1916 e 1918 para albergar a Escola Normal Primária de Lisboa, moderno centro da formação de 
professores primários na Quinta de Marrocos (Benfica) O arquiteto responsável por esse projeto foi Arnal-
do Adães Bermudes (1863–1948). Dirigiu a conceção e supervisão da construção inaugurada em 10 de 
dezembro de 1916, esteve presente na cerimónia de lançamento da primeira pedra ao lado do Presidente 
Bernardino Machado e do ministro da Instrução Pedro Martins.
2- . A equipa do projeto Plant@eselx (2020) integrou Nuno Melo docente do Domínio das Ciências Físicas 
e Naturais (Coordenador), Pedro Sarreira, também docente do mesmo Domínio, Carlos Telo, docente do Do-
mínio de Artes Visuais, Tecnologias e Multimédia e Susana Torres, técnica do Gabinete de Comunicação e 
Imagem da ESELx. No ano letivo 2020/21, as atividades desenvolvidas no âmbito deste projeto integraram 
o programa nacional Eco-Escolas da ESELx no tema Espaços Exteriores.
3 - O Projeto ARBOCOVI foi candidatado em 2022 a financiamento do IDICA (financiamento interno do IPL) 
e implementado de setembro de 2022 até ao final do verão de 2023. Alguns dos seus outputs (como um 
manual digital de desenho botânico para crianças) encontram-se ainda em desenvolvimento.
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disciplinar do património vegetal do campus. Ao mesmo tempo espe-
rava-se também aferir se a experiência gráfica destes estudantes teria 
também contribuído para uma aquisição cognitiva e para uma sensibi-
lização ambiental relativamente à importância do património vegetal 
(em particular o autóctone) e das áreas verdes nos ambientes urbanos. 
Desse projeto resultaram publicações (Charréu, 2022a, 2022b e 2024) 
que socializaram e divulgaram os resultados do projeto. Os objetivos e 
as dinâmicas realizadas durante a realização deste projeto acabaram 
por nos levar ao conceito de pedagogias paralelas.

DEFINIR AS PEDAGOGIAS PARALELAS  

No entanto, aqui chegados, importa fazer uma ressalva e uma es-
pécie de recentramento conceptual. Não entendemos aqui como “pe-
dagogias paralelas” apenas a colaboração transversal em simultâneo 
com outras Unidades Curriculares e/ou outras licenciaturas de um 
dado ecossistema formativo, mas sim todo um conjunto de saberes 
e competências que se convocam na dinâmica educativa diária e que 
extravasa o conhecimento básico daquilo que se estuda numa dada 
unidade curricular.

A expressão, ou o conceito de "pedagogias paralelas", tem autores-
-referência, como o pensador colombiano Bernardo Toro (2005) e, de 
uma forma mais indireta, o incontornável Paulo Freire (1996). Fora do 
espaço latino-americano pontifica o francês Henri Giroux (2002) que 
se desdobra para o conceito de pedagogia cultural e educação fora da 
escola, sobretudo em contextos mediáticos, que em muitos momentos 
se alinham ao nosso conceito de partida de pedagogias paralelas. To-
davia, é justo referir que boa parte destes autores argumentam que a 
escola precisa reconhecer e dialogar com essas pedagogias paralelas 
que muitas vezes ensinam mais sobre como viver em sociedade do que 
os conteúdos escolares formais.

As pedagogias paralelas têm, então, determinadas características, 
sendo as mais importantes:

•	 A valorização, para além da mera aquisição cognitiva, do desen-
volvimento ético, emocional, social e cultural dos alunos, dado que 
se formam atitudes, valores e modos de estar no mundo que refor-
çam posicionamentos críticos de cidadania e que não são promo-
vidos explicitamente no currículo formal das instituições escolares 
que frequentam;
•	 São bem variados os cenários e dispositivos onde podem advir, 
podendo ocorrer por meio de práticas tão variadas como: as ativida-
des extracurriculares, os projetos transversais e interdisciplinares, o 
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contacto com os media e as redes sociais, o envolvimento comunitá-
rio, as interações com dimensões menos conhecidas da cultura local, 
as experiências autobiográficas relevantes, entre outros;
•	 São frequentemente invisíveis ou desvalorizadas pelas estru-
turas formais da escola, muitas vezes mais preocupadas com o seu 
lugar rankings educacionais (de matriz cognitivista, baseados os re-
sultados dos exames nacionais) apesar do seu impacto, por vezes 
bem significativo, na vida dos estudantes e, por vezes, na vida das 
comunidades.

O conceito de pedagogias paralelas que aqui privilegiamos é, por-
tanto, uma deriva num contexto de ensino que, em muitos casos, ainda 
é excessivamente centrado no conhecimento do conteúdo puramente 
disciplinar. Na verdade, as pedagogias paralelas implicam um conjunto 
de práticas educativas e formativas que ocorrem à margem do currí-
culo formal, mas que exercem inegável influência, como destacamos 
atrás, na aprendizagem, na formação extra-académica dos alunos. Es-
sas pedagogias não seguem necessariamente os moldes tradicionais 
ou disciplinares mas, se o docente propuser, podem surgir como al-
ternativas micropolíticas4, ou como complementos ao ensino conven-
cional. Podem estar presentes tanto dentro, quanto fora do ambiente 
escolar e, muitas vezes, respondem a necessidades formativas que o 
ensino disciplinar negligencia, ou pura e simplesmente ignora. No caso 
do lecionamento da UC Desenho Científico (eletiva do segundo semes-
tre da Licenciatura em Artes Visuais e Tecnologias) queremos que os 
saberes paralelos ocorram no mesmo espaço-tempo da aprendizagem 
dos conteúdos técnicos específicos do desenho e da ilustração cientí-
fica. 

Quando em sala de aula da UC de Desenho Científico, ao abordar 
o desenho botânico,  sublinhamos a importância das espécies autóc-
tones sobre as que são consideradas invasoras, ou sobre as denomi-
nadas exóticas, é porque achamos que devemos privilegiar, no nosso 
paisagismo, seja decorativo, seja económico (como é exemplo o repo-
voamento florestal de habitats depois dos calamitosos incêndios que 
assolam todos os verões o nosso país) o recurso às espécies que estão 
mais adaptadas aos nossos terrenos, ao nosso clima e aos mais diver-
sificados usos culturais (como a conceção de peças funcionais de uso 
comum, como os tarros alentejanos de cortiça, ou os licores e as be-
bidas espirituosas algarvias de medronho, por exemplo) por parte das 
pessoas que habitam o território. 

A inclusão na bibliografia da UC de uma pequena publicação plu-
riautoral do já extinto Serviço Nacional de Parques, Reservas e Con-

4 -Para o filósofo brasileiro Sílvio Gallo reinterpretando o que o filósofo francês Félix Guattari diz sobre 
este conceito: “as lutas micropolíticas evitam a centralização da ação política em um ponto único, uma 
luta única (partido político, sindicato, etc). Elas privilegiam uma análise que aponta as grandes lutas no 
acúmulo de pequenas lutas cotidianas (ações pessoais ou coletivas, nos âmbitos privado e público), prota-
gonizadas por indivíduos e grupos sociais diversos (...)
A utilidade da análise micropolítica consiste em situar as ações de transformação social com base em um 
objetivo transcendente e único, em objetivos múltiplos e de alcance imediato dos mais diversos grupos so-
ciais. Sua utilidade consiste também em relativizar essas ações de transformação, opondo-se à repressão, 
ao burocratismo e ao maniqueísmo nos movimentos sociais vigentes”. Gallo, 2024, p.267.
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servação da Natureza (1992) sobre as espécies autóctones do nosso 
país, não é mais do que (também) a indicação intencional de um ca-
minho que se espera os estudantes possam continuar a percorrer de-
pois de terminada a frequência da disciplina. Esse caminho implicará 
seguramente, em muitos momentos, um trânsito pela nossa paisagem, 
pelo nosso património vegetal e pelo seu significado junto das comu-
nidades. Agora, uma caminhada realizada com as pupilas bem abertas, 
como sugere o filósofo espanhol Ortega y Gasset, condição para que, 
segundo ele, tudo no mundo se nos pareça maravilhoso.

O que acontece de pedagogia paralela na UC de Desenho Científico 
cruza, então, a educação ambiental e a pedagogia cultural. Para além 
das experiências práticas de desenho, segundo as técnicas utilizadas 
pelos ilustradores profissionais, os estudantes são convidados a expan-
dir os seus conhecimentos sobre a espécie que elegeram como tema 
do seu projeto da UC. Saber se é resistente ao stress hídrico (a crónica 
escassez de água a que o nosso país está sujeito), se é adaptável a so-
los mais alcalinos, ou mais ácidos, e a determinadas cotas altimétricas, 
amplia o conhecimento que o estudante realiza, quer esteja motivado 
para aprender sobre a espécie que tem no quintal de casa, ou que vê 
no caminho para a escola, quer pretenda expandir o seu conhecimento 
numa perspetiva socio-construtivista, partindo do princípio de que as 
discussões em aula entre pares são também, per se, uma pedagogia 
paralela. Para a construção desse conhecimento é solicitado a cada 
estudante a elaboração de um caderno de campo (constituindo um ins-
trumento comum entre os ilustradores profissionais e sendo um dos 
instrumentos avaliáveis da UC) onde esboçam e anotam dados impor-
tantes sobre a espécie que elegeram para ilustrar no seu projeto final.

Figura 1 
Página de um Caderno de Cam-
po com os detalhes e anotações 
de um dos arbustos e frutos 
mais comuns na paisagem 
portuguesa .
Nota: Luana Pinto, 2022/2023, 
marcador e aguarela grafite s/ 
papel A4..
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Se, por um lado, as pedagogias paralelas possam representar uma 
forma de resistência relativamente a determinadas ideias fraturantes 
na sociedade, quando nos situamos no campo de UCs que pertencem 
às ciências sociais, constituindo também parte daquilo que costuma ser 
designado como currículo oculto, por outro, permitem a ampliação da 
educação, desafiando um modelo centrado exclusivamente na trans-
missão de conteúdos disciplinares. Envolver os estudantes um pouco 
mais para além daquilo que as UCs oferecem, aponta não só para a 
necessidade de revalorizar o papel da escola como espaço de formação 
humana integral (e não apenas de instrução técnica ou académica), 
como aponta também para a consideração da escola como um espaço 
ampliado de  experimentação, criatividade e cultura.

CULTURALIZAR E ABRIR UMA UNIDADE CURRICULAR 

Inserir as práticas da UC na dinâmica cultural da escola, implica tor-
nar a disciplina “porosa” de modo a deixar entrar contributos externos, 
mas também de forma a poder deixar sair os seus processos e as suas 
produções. No caso de Desenho Científico implicou a organização de 
um conjunto de atividades que passaram pela organização de master-
classes, com ilustradores profissionais de referência, abertas a toda a 
comunidade escolar e de um conjunto de exposições com que se pre-
tendeu enriquecer o programa cultural de eventos realizados na ESELx.

Figura 2 
Página de um Caderno de Cam-
po com os detalhes e anotações 
sobre o medronho.
Nota: Nádia Santos 2022/2023, 
lápis 9B indelével s/ papel A4.
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É disso exemplo a masterclass em ilustração científica dinamizada 
em 29 de setembro de 2023 por Fernando Correia5 um dos mais repu-
tados ilustradores de ciência portugueses, com uma obra premiada e 
disseminada por muitos países do mundo. Docente da Universidade de 
Aveiro, foi um dos membros externos da equipa do projeto ARBOCOVI 
atrás referido e foi pioneiro da introdução da ilustração científica di-
gital (1998) no nosso país e da reintrodução do ensino da ilustração 
científica no sistema universitário português.

Nesta sessão que durou uma tarde, os participantes puderam ex-
perimentar e praticar um conjunto de técnicas analógicas e digitais, 
a partir de pequenos exercícios propostos pelo dinamizador de modo 
a demonstrar o potencial de um conjunto de procedimentos não só 
capazes de fazer o ilustrador poupar (muito) tempo em determinados 
projetos botânicos (como representar rapidamente o brilho das folhas 
de uma planta, por exemplo), como também permitir conhecer quais os 
mais adequados para conferir à imagem produzida o grau de rigor e 
clareza exigidos pela ilustração científica.

Outros eventos, como a aula aberta de 26 de abril de 2022, procura-
ram trazer à escola e ao contacto com a comunidade ESElx outros ilus-
tradores menos conhecidos que associam profissionalmente a ilustra-
ção à sua prática profissional, como é exemplo o trabalho original do 
médico-cirurgião cardiotorácico Álvaro Laranjeira Santos que desenha 
esquematicamente as suas operações cirúrgicas para melhor as poder 
estudar, explicar e ilustrar os seus relatórios médicos.

Figura 3 
Banner de divulgação da mas-
terclass de ilustração científica 
realizada na ESELx no âmbito 
do projeto ARBOCOVI e da 
programação  da UC eletiva 
de Desenho Científico da 
Licenciatura em Artes Visuais e 
Tecnologias, 2023.
Nota: Design gráfico de Susana 
Torres.

5 -Fernando Correia (www.fcbioillustration.com) é um ilustrador científico e biólogo português, reconhe-
cido pela precisão e detalhe das suas ilustrações no campo da biologia e paleontologia. Licenciado em 
Biologia, dedicou-se à comunicação visual da ciência, colaborando com museus, editoras e instituições 
científicas. É docente do Departamento de Biologia da Universidade de Aveiro onde criou o curso de For-
mação em Ilustração Científica, coordenando nessa instituição o laboratório de Ilustração Científica. O seu 
trabalho combina rigor científico com apurada sensibilidade artística. Participou em diversas exposições 
e publicou obras ilustradas de referência como o recente Manual de Ilustración Científica, que coordenou 
juntamente com Miquel Crespo (www.instagram.com/miquelbaidalcrespo) e Clara Cerviño (www.claracer-
vino.com) editado em 2022 pela editora espanhola Geoplaneta. 
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As exposições com produções dos alunos da UC são outros momen-
tos da dinamização cultural dos espaços escolares. A sua inserção co-
mo programação cultural de eventos regulares realizados na escola, 
como os Seminários da Matemática e Ciências Experimentais são disso 
exemplo.

Figura 4
Divulgação da aula aberta de 
ilustração científica “Medicina e 
Ilustração” dinamizada pelo mé-
dico-cirurgião Álvaro Laranjeira 
Santos realizada na ESELx no 
âmbito da programação da UC 
eletiva de Desenho Científico I 
e II da Licenciatura em Artes Vi-
suais e Tecnologias.

Figura 5
Cartaz digital de divulgação da 
exposição de ilustração científi-
ca realizada no âmbito da pro-
gramação da UC eletiva de De-
senho Científico da Licenciatura 
em Artes Visuais e Tecnologias e 
da programação cultural do 11º 
Seminário da Matemática e das 
Ciências Experimentais, 2022.
Nota: Design gráfico de Susana 
Torres.

Figura 6
Banner de divulgação da expo-
sição de ilustração científica no 
âmbito da programação da UC 
eletiva de Desenho Científico da 
Licenciatura em Artes Visuais e 
Tecnologias e da programação 
cultural do 12º Seminário da 
Matemática e das Ciências Ex-
perimentais, 2023.
Nota: Design gráfico de Susana 
Torres
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O estímulo à participação dos alunos em concursos nacionais e in-
ternacionais tem sido também uma prática da UC com resultados me-
ritórios dado que algumas submissões têm obtido premiações ou têm 
feito parte do muito exclusivo número de ilustradores que integram 
fases finais de competições internacionais. 

É disso exemplo as propostas das estudantes Tatiana Pereira e Mar-
garida Gil submetidas pela ESELx ao Concurso Nacional Eco Escolas 
em 2020 e 2023, tendo obtido respetivamente um segundo lugar e 
uma menção honrosa.

 

Figura 7
Pinheiro manso (Pinus pinea) 
Lápis de cor sobre cartolina 
canson 250g/cm2 formato A4. 
Tatiana Pereira, 2020. Premiado 
no concurso nacional Eco Esco-
las 2020.

Figura 8
Azinheira (Quercus ilex) Lápis 
de cor sobre papel 200g/cm2 
formato A4. Margarida Gil. Pre-
miado no concurso nacional Eco 
Escolas 2023.
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Saindo agora da botânica e abordando a arqueologia, a ilustração 
digital “Niño de Lapedo” de Rita Nobre Martins, em 2023 integrou as 
40 ilustrações finalistas da nona edição do prestigiado prémio inter-
nacional de ilustração científica e naturalista “Illustraciencia”, com sede 
em Barcelona.

Este trabalho foi desenvolvido na disciplina de Desenho Científico 
II que privilegia as abordagens técnicas digitais. A ilustração recria um 
enterramento pré-histórico na gruta do Lapedo. A estudante não ape-
nas realizou uma ilustração muito original, como teve, durante todo o 
processo, que se documentar em termos de conhecimento arqueológi-
co para entender o contexto funerário muito interessante e único no 
mundo da arqueologia pré-histórica que circunscrevia a sua temática 
(a lebre, como oferenda, as flores!, etc.) e que continua a entusiasmar a 
comunidade científica internacional.

Descoberta em 1998, a sepultura multimilenar do menino do Lape-
do, na Gruta do Lagar Velho (Leiria), é considerada um marco verdadei-
ramente importante na história da arqueologia do período paleolítico, 
tendo levantado, até hoje, contínuos debates entre os especialistas 
desta área (Duarte, et. al., 1999). Datado, segundo os últimos estudos 
(Linscott, et. al.,2025) de cerca de 29.000 anos, representa o mais an-
tigo sepultamento conhecido da Península Ibérica e um dos mais an-
tigos do mundo. A escavação levada a cabo pelo arqueólogo João Bar-
bosa e uma equipa do IPA (Instituto Português de Arqueologia) revelou 
um esqueleto de uma criança, em muito razoável estado de conserva-
ção, com característica sui generis, tanto de Homo sapiens, como de 
Neandertal, sugerindo uma possível hibridação entre as duas espécies, 
como defendem outros especialistas, como o arqueólogo João Zilhão e 
o paleoantropólogo norteamericano Erik Trinkaus, assim como outros 
colegas (Linscott, et. al., 2025). A sepultura, cuidadosamente preparada 
com o uso de ocre vermelho, demonstra também, como sinalizamos 
acima, um conjunto muito curioso de práticas simbólicas e rituais fu-
nerários que evidencia já a utilização de flores nos rituais fúnebres de 
há muitos milénios atrás. O achado fornece, então, dados muito valio-
sos sobre o comportamento, a biologia e as interações humanas no 
Paleolítico Superior e por isso continua a alimentar a discussão entre 
os especialistas deste período. É, sem dúvida, um testemunho raro e 
excecional da presença humana pré-histórica na Europa e que levou a 
autora da ilustração a desenvolver uma aprendizagem autónoma den-
tro de uma prática de pedagogia paralela à Ilustração Científica que 
faz parte do modus operandi da UC Desenho Científico.
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CONCLUSÕES 

Evidenciamos o que de mais significativo aconteceu nos últimos 
cinco anos de lecionação de uma UC eletiva do plano curricular da 
Licenciatura em Artes Visuais e Tecnologias, assim como o perfil de 
interações, extensões e interdisciplinaridades possíveis que foram pri-
vilegiados e promovidos juntos dos estudantes.

O projeto ARBOCOVI, ancorado na unidade curricular de Desenho 
Científico, promoveu internamente (mediante masterclasses e exposi-
ções) e externamente (mediante a participação em publicações e com-
petições internacionais) a ilustração científica das espécies arbóreas 
do campus de Benfica, integrando educação ambiental, sensibilização 
patrimonial e cognição visual. 

Através da prática artística e da pesquisa botânica, cujo aprofunda-
mento foi realizado autonomamente, os estudantes foram encorajados 
a desenvolver competências transversais que ultrapassam os limites 
curriculares, materializando o conceito de pedagogias paralelas que 
ensaiamos definir. Este conceito é aqui entendido como o conjunto de 
saberes informais e interdisciplinares que enriquecem a aprendizagem 
formal, valorizando, neste caso, o património vegetal autóctone. O pro-
jeto e as práticas pedagógicas continuadas que se esforçaram por ex-
pandir a sala de aula, evidenciaram que práticas educativas contextua-
lizadas, ligadas ao território e à cultura local, fortalecem a construção 
de conhecimento crítico e consciente despertando mais interesse nos 
estudantes que conteúdos abstratos dados de forma rotineira e desen-

Figura 9
Recriação do enterramento do 
menino da gruta do Lapedo. Pin-
tura digital, Rita Martins, 2023. 
Finalista na 9ª edição do Illus-
traciencia 2023.
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quadrados da sua experiência cultural. Assim, objetivamos que a estra-
tégia seguida na lecionação da UC alie transversalmente arte, ciência 
e cidadania num processo formativo mais abrangente e significativo 
que esperamos poder desenvolver e melhorar à medida que formos 
recebendo o feedback dos alunos e da comunidade educativa.
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Resumo 

O presente texto sintetiza um processo de trabalho desenvolvido 
com estudantes da licenciatura  de Artes Visuais e Tecnologias no âm-
bito da UC de Estudos de Arte e Design, que, partindo de testemunhos 
sobre a memória do 25 de abril de 1974, culminou na criação de en-
saios visuais que deram corpo à exposição Ah Liberdade!

Esta exclamação assumiu-se como uma encruzilhada de vozes e 
imagens que testemunharam, através de vivências pessoais, diferentes 
momentos da história portuguesa da segunda metade do século XX. 
Georges Didi-Huberman (2017) lembra-nos que, perante a imagem, es-
tamos também perante o tempo. Neste sentido, reunindo a palavra e a 
imagem, os ensaios visuais presentificam uma memória, tecida a partir 
dos quotidianos nos quais o trabalho, a escolarização, a repressão, a 
resistência, e finalmente, a festa da democracia lhe conferem uma di-
versidade de texturas. 

1 - “Quando estamos diante da imagem, estamos sempre diante do tempo” é uma expressão de Georges 
Didi-Huberman na qual baseámos este título. O presente trabalho revisita ainda outros textos, nomeada-
mente, a folha de sala da exposição Ah! Liberdade! publicada no livro Memória,  Artes Visuais e Comuni-
dade (2025), pelo que se observam alguns excertos do texto original.
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“Quando foi o 25 de abril... aquilo para mim foi... 
Ah! Liberdade! Poder falar!
Um alívio a gente poder falar!” 

Gabriela Costa. 

O testemunho de Gabriela Costa, uma das vinte e cinco pessoas que 
deram a sua voz a propósito da recolha da memória sobre o 25 de abril 
de 1974, levada a cabo por ocasião do seu quinquagésimo aniversário, 
expressa o sentimento de muitos portugueses nesse dia, ao saberem 
da revolução em curso, que pôs um termo ao regime do Estado Novo. 
Pela eloquência que a constitui, como pelo sentido do qual se reveste, a 
exclamação Ah! Liberdade! serviu como mote para a realização de uma 
exposição na Escola Superior de Educação do Politécnico de Lisboa 
(ESEL), durante o mês de junho de 2024 (Figura 1). Esta exposição, que 
reuniu 50 ensaios visuais realizados por estudantes da Licenciatura 
em Artes Visuais e Tecnologias na Unidade Curricular (UC) de Estudos 
de Arte e Design, foi organizada no âmbito das comemorações dos 50 
anos do 25 de abril de 1974, pela linha de investigação em Arte e De-
sign do CIED/ESELx (Centro Interdisciplinar de Estudos Educacionais). 

Figura 1 
Cartaz da Exposição Ah! Liber-
dade!, junho de 2024.
Fonte: ESELx.
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PODER FALAR!

A exclamação de Gabriela Costa, que integrou o testemunho próprio 
dado no âmbito do projeto Time Lapse. Memória, Pós-Memória, Práticas 
Artísticas e Comunidade, projeto financiado pelo concurso IDI&CA (IPL/
IDI&CA2023/TimeLapse_ESELx), sintetiza muitos outros testemunhos 
e devolve tantas outras vozes, quando o dia 25 de abril de 1974 é re-
cordado.

Gravitando em torno dos conceitos de Tempo, Memória, Pós-Memó-
ria e História, a ação desenvolvida no âmbito do projeto Time Lapse, 
convocou ligações entre o individuo e a comunidade, fazendo das me-
todologias artísticas seu recurso, para a investigação e a criação de in-
tervenções artísticas em diferentes territórios. O conceito da metodolo-
gia visual Time-Lapse, reunindo imagem e memória num só momento, 
o antes e o depois, faculta a materialização, sob a forma de uma narra-
tiva visual em tira, de um conjunto heterogéneo de registos/ testemu-
nhos/vozes. Também no âmbito deste projeto foi realizada uma recolha 
de testemunhos nos concelhos de Santiago do Cacém e Setúbal, cujo 
ponto de partida consistiu na reunião de diferentes perspetivas acerca 
das vivências e dos quotidianos, pessoais e coletivos, durante o Estado 
Novo, a Revolução de Abril e as mudanças que esta trouxe. 

Estes testemunhos constituíram-se como matéria-prima que, sujeita 
a uma ação de natureza artística e curatorial, resultou na criação de 
dezasseis monumentos efémeros, que vieram a ser eleitos pela po-
pulação e instalados em espaço público, no território do concelho de 
Santiago do Cacém2. Para além desta ação participada e da sua conse-
quente extensão enquanto intervenção em espaço público, a matéria 
do trabalho desenvolvido resultou ainda, até à presente data, na cria-
ção e realização de três outras exposições, estando prevista a elabora-
ção de duas mais.

PODER CONHECER!

Através da prática artística desenvolvida no âmbito das artes visuais 
e da prática curatorial, foi possível gerar ocasião favorável a uma ini-
ciação, com estudantes da Licenciatura em Artes Visuais e Tecnologias 
da ESELx, à mobilização de processos de pesquisa que cruzaram a Art 
Practice-Community Based Research (LeRue, 2023) e a Service-Learning 
(Vasquez et al. , 2021) como metodologias de abordagem, na medida 
em que: i) ambas as práticas (artística e curatorial) assumem a expe-
riência prática como espaços de aprendizagem e reflexão; ii) a propos-
ta apresentada aos estudantes, os contextos de trabalho, as fontes e 

2 - Verificou-se a eleição e a consequente instalação de pelo menos um monumento em cada freguesia do 
concelho. Ver nota disponibilizada na página da ESELx: https://www.eselx.ipl.pt/noticias/projetos-de-es-
tudantes-em-santiago-do-cacem-50-anos-do-25-de-abril-0 
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as práticas metodológicas mobilizadas, permitiram encetar uma par-
ticipação na/da comunidade; iii) todas as práticas desenvolvidas as-
sumiram como enquadramento conceptual, um conjunto de  possíveis 
intersecções entre História, Memória e Pós-Memória, a partir das quais 
foram construídos os materiais de estudo, quer da respetiva integração 
espacial e quer da sua devolução à comunidade.

Num tal quadro, a exposição Ah! Liberdade! constituiu-se como um 
momento de síntese, de um processo de trabalho mais amplo e muldi-
mensional, o qual permitiu articular os processos educativo e investi-
gativo a partir de um contexto real de atuação, interligando a teoria e 
a prática no ato do fazer. Comportaram um conjunto de tensões ineren-
tes, precisamente, ao primeiro contacto com os contextos espácio-tem-
porais e à partícula de imprevisibilidade que está associada a estes 
processos de trabalho; tais processos arriscam e possibilitam, frequen-
temente, uma “Pedagogia do Evento” tal como a refere Dennis Atkinson 
(2011). Numa tal conjuntura, o território do “não conhecido” substitui 
o cardápio disponível dos saberes normalizados (Caetano et al. , 2020), 
possibilitando a abertura a “aprendizagens reais” (Atkinson, 2011).  

Os 50 ensaios visuais que integraram a exposição Ah! Liberdade! 
resultaram de uma proposta de trabalho lançada às três turmas de 3º 
ano da Licenciatura em Artes Visuais e Tecnologias, no 1º semestre do 
ano letivo 2023/2024, a qual decorreu de uma parceria com a Câmara 
Municipal de Santiago do Cacém (CMSC). Da recolha de testemunhos 
junto da comunidade, realizada pela Divisão de Cultura e Desporto da 
CMSC (na pessoa de Luís Cruz, com a colaboração de José Matias e do 
Arquivo Municipal de Santiago do Cacém), resultou a constituição de 
um arquivo de imagem e áudio, que foi partilhado com os/as estudan-
tes. 

A palavra e a imagem foram assim as protagonistas na criação de 
ensaios visuais (Figuras 2 e 3) as quais, ao mobilizarem diferentes regi-
mes de visualidade (fotografia, fotomontagem e desenho), desvelaram 
um conjunto de assuntos que emergiram dos depoimentos recolhidos 
na comunidade, designadamente: i) a educação e as dificuldades em 
aceder à escola, uma realidade, para alguns, somente possível na idade 
adulta e /ou após 1974); ii) o quotidiano, para muitos dos/as entrevis-
tados/as, marcado pela carência e pela subalternidade dos mais pobres 
e das mulheres; iii) o trabalho como realidade desde a infância e, no 
caso dos “assalariados rurais”,  dependente da sazonalidade que ditava 
ciclos de fome quando, nos meses de inverno, escasseavam as tarefas 
nos campos; iv) a repressão e a resistência, sendo a ausência de liber-
dade, a conflitualidade social, as prisões, a repressão policial e a cen-
sura referidos amiúde nos depoimentos;  v) a guerra e  vi) a “festa” da 
democracia, a liberdade e a melhoria das condições de vida, menciona-
das como conquistas apenas alcançadas com a Revolução dos Cravos.
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NÃO SABIA QUE TINHA TANTO LIVRO PROIBIDO!3

A exposição como dispositivo de pesquisa e comunicação, capaz de 
articular aprendizagens e práticas culturais, assume-se como um espa-
ço privilegiado para integrar a arte e a cultura no quotidiano escolar. 
Considerar as instituições educativas como pólos culturais, tal como 
defendido na “Carta de Porto Santo" (República Portuguesa, 2021), im-
plica um compromisso para a construção coletiva de significados não 
só a partir das práticas pedagógicas, mas também a partir da investiga-
ção e das práticas artísticas desenvolvidas em contextos académicos.

Neste sentido, a curadoria de exposições em contexto educativo 
assume-se como um nó polissémico que associa visualidades, mate-
rialidades e discursos. A exposição subentende um exercício de comu-
nicação, uma construção que associa objetos (materiais ou imateriais) 
impregnados de valores intrínsecos (Barbosa 2013; Botallo, 2004), tra-
duzindo uma “manifestação de ideias num quadro sociocultural” (Fer-
raz, 2017, p. 36).

A pesquisa curatorial integra, no caso da curadoria educativa, desde 
logo o processo relacional pedagógico e inclui a criação dos objetos 
considerando, entre outras, as dimensões conceptuais, técnicas, discur-
sivas, estéticas; a seleção e a comunicação, constituindo-se enquanto 

Figuras 2
Ensaio visual de Sara Albuquer-
que.

Figuras 3 
Ensaio visual de Ruben Pinhei-
ro.

3 - Excerto do depoimento de Noémia Frazão sobre a venda clandestina de livros e discos proibidos pela 
censura. A frase completa: “Quando foi o 25 de abril, o meu marido teve uma frase engraçada: não sabia 
que tinha tanto livro proibido!”.  
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espaço de mediação, aberto à reciprocidade, potenciadora do sensível 
e da emancipação dos públicos (Martins & Oliveira, 2024). 

A dimensão curatorial surge, no caso da proposta de trabalho lan-
çada aos/às estudantes de Artes Visuais e Tecnologias, como parte in-
tegrante de um processo de pesquisa baseado na prática e ancorado 
na comunidade. O desenvolvimento de um ensaio visual a partir dos 
testemunhos partilhados e tendo como finalidade última a criação de 
monumento efémeros alusivos à memória do 25 de abril de 1974, im-
plicou um pensamento que articulou as poéticas individuais de cada 
estudante (os seus modos de dizer), com modalidades de integração 
no espaço urbano, considerando a interação quotidiana com os tran-
seuntes e por isso atendendo a aspetos técnicos e estéticos, tais como 
a escolha da imagem, cor ou a escala. 

Todavia, entre a habitação do espaço/tempo urbano e a exposição 
num espaço delimitado da galeria, interpõem-se outros aspetos cru-
ciais, tais como a necessidade e os critérios de seleção de um conjunto 
de 50 ensaios visuais, a partir de um total de cerca de 150 possíveis, e o 
projeto para a sua adequação ao espaço disponível, ao movimento, ao 
sentir e à perceção e leitura pretendidos por parte dos públicos. Neste 
sentido, impuseram-se critérios de qualidade e de representatividade. 

A seleção recaiu assim, em primeiro lugar, sobre propostas que do 
ponto de vista técnico, compositivo e estético apresentavam qualida-
des que refletiam a natureza dos processos levados a cabo. Em se-
gundo lugar, a representatividade assumiu uma dupla dimensão: por 
um lado, foi entendida como sinónimo de variedade de modalidades 
gráficas (desenho, fotografia, fotomontagem, integração de desenho e 
fotografia) e, por outro, atendeu à diversidade de assuntos que emergi-
ram dos depoimentos e assim permitiam traçar um quadro mais amplo 
das problemáticas associadas ao processo de investigação, em sentido 
estrito, e à complexidade das ligações entre História e Memória. 

Neste sentido poderemos afirmar que, sendo a memória uma filtra-
gem e reconfiguração de momentos históricos, composta e montada 
a partir de vivências individuais e coletivas (Le Goff, 2000), os ensaios 
visuais que integram a exposição traduzem várias camadas de signifi-
cado, já que materializam visualmente diferentes leituras e perspetivas 
acerca da memória partilhada por outrem. Todavia, tal como qualquer 
exercício de leitura e interpretação, também a construção destas com-
posições visuais comportou uma memória das narrativas acerca do 25 
de abril, composta por aqueles que não o experienciaram diretamente 
– os estudantes. 

Neste sentido, no seu conjunto, os ensaios visuais evocam não só a 
memória guardada no arquivo de memória composto a partir dos tes-
temunhos áudio e visuais oferecidos por aqueles que experimentaram 
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o tempo e o espaço do pré e pós abril de 1974;  como uma pós-me-
mória (Hirsch, 2008) composta a partir do entrecruzar de narrativas 
orais e documentação visual, que transversalmente atravessa o tempo 
histórico situado entre as décadas de 1950 e 1980 e as representações, 
desse mesmo tempo, compostas por aqueles que não o vivenciaram. 

A exposição, tal como foi organizada, pretendeu propor um desa-
fio simultâneo de perceção e leitura. Por um lado, a justaposição dos 
ensaios visuais (Figuras 4 e 5), impressos em formato médio do A2, 
propôs diferentes níveis de perceção das formas, palavras, observação 
isolada e de conjunto dos materiais expostos,  numa relação dialética 
entre espaço e observador. 

Por outro lado, essa apropriação do espaço da galeria, através da 
ocupação de quase toda a extensão da parede, remete-nos para outras 
formas de apropriação do espaço após o 25 de abril de 1974, nomea-
damente a proliferação de pinturas murais, cartazes, slogans que inva-
diram os espaços urbanos, formando corpo com o espaço quotidiano 
edificado, ativando-o e com isto transformando-o na vivência, na leitu-
ra e na ação estética proporcionadas.

Figuras 4 
Exposição Ah! Liberdade!. Vista 
parcial. 
Fonte: própria.

Figuras 5 
Exposição Ah! Liberdade!. Vista 
parcial.
Fonte: própria.
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Esta ação dialética entre os objetos expostos e a arquitetura é ain-
da ampliado pela introdução de informação complementar, como são 
os textos e as folhas de sala (Figura 6), os quais, não se constituindo 
embora como objetos de arte, produzem, pela sua presença, “outras e 
novas leituras potencializadoras da experiência e do(s) partido(s) con-
ceitual(ais) proposto(s) pela exposição” (Osório, 2018, p. 71).

ESTAMOS CÁ PARA DEIXAR UM MUNDO MELHOR COM 
A NOSSA PARTICIPAÇÃO4

Reunindo a seleção restrita de um conjunto mais vasto de exemplos, 
a exposição Ah! Liberdade! procurou evidenciar e desocultar processos 
de pesquisa baseados na prática, nas áreas das artes visuais, do design, 
do projeto de curadoria artística e da sua ação. 

Estas formas de pesquisa, tantas vezes observadas com desconfian-
ça, na medida em que incorporam o dissenso, a disrupção, o erro e a 
diversidade nos seus processos e nos seus resultados, permitem-nos, 
através do desenvolvimento de processos criativos, abordar problemá-
ticas da atualidade e discernir camadas de sentido que se furtam, por 
vezes, a outros protocolos investigativos. É num tal sentido que possi-
bilitam a experimentação de diferentes ligações entre o pensamento 
criativo e a reflexão crítica na abordagem a questões de natureza so-
cial, cultural e artística, bem como indagar diferentes modos de articu-
lar subjetividades e memórias partilhadas, representações históricas, 
narrativas pessoais, perceções por sobre o território e o poder.

Gostaríamos de terminar com o excerto final do texto da folha de 

Figuras 6
Texto e lista de participantes na 
exposição Ah! Liberdade!.
Fonte: própria.

4 - Excerto do depoimento de Mário Primo: “Essa visão de que é possível fazer um trabalho de muita exi-
gência e de qualidade mesmo na escola, ou mesmo numa localidade periférica como esta [Santo André]. 
Essa visão acompanhou-nos ao longo dos anos e isto vem do 25 de abril e vem do PREC - da consciência 
cívica de que as pessoas têm obrigações para com a comunidade; de que não estamos cá para ser servidos 
só, mas estamos cá para deixar um mundo melhor com a nossa participação. Essa é uma visão que é filha 
do 25 de abril.” 
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sala da exposição Ah! Liberdade! que, redigido em junho de 2024, viu o 
seu significado acentuado um ano depois:

As vozes dos homens e mulheres, recolhidas junto da co-
munidade, expõem realidades que aparentemente estariam 
ultrapassadas, não fossem as sombras que pairam atualmen-
te sobre a celebração da democracia e da liberdade ou de 
um recrudescimento de discursos, representações e formas 
de exploração, que se julgavam extintas pela conquista de 
diretos laborais. Elas interpelam a nossa responsabilidade 
diária na defesa de valores essenciais para a salvaguarda de 
uma sociedade sã, a qual não pode estar desligada de um 
pensamento e discurso historicamente informados, do direi-
to e do dever de memória como pilares fundamentais para 
compreender o passado, agir sobre o presente e perspetivar 
o futuro.  
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Resumo 

Este artigo documenta uma experiência pedagógica de sete anos 
(2018-2025), de integração do Design Distribuído e Aberto (DDA) no 
ensino de Design de Produto na licenciatura em Artes Visuais e Tecno-
logias da Escola Superior de Educação de Lisboa. Através de investiga-
ção-ação participativa, analisou-se como construir um percurso peda-
gógico alinhado com princípios DDA numa licenciatura "banda-larga", 
transcendendo a mera aplicação de ferramentas de fabricação digital 
e gerando trabalhos com qualidade para a plataforma internacional 
Distributed Design Platform (DDP).

A metodologia desenvolvida baseou-se na integração curricular sis-
temática, combinando makers experientes, tecnologias emergentes e 
enunciados pedagogicamente estruturados. O Fablab Benfica funcio-
nou como catalisador fundamental, materializando os princípios do 
DDA através de projetos reais. A participação de makers internacionais 
estabeleceu pontes entre contextos locais e redes globais.

Os resultados demonstram uma evolução qualitativa notável: desde 
as limitações iniciais do enunciado "Banco de Benfica" até ao reconhe-
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cimento internacional dos projetos "Sun Powered Plastic Recycling". 
Esta progressão culminou numa metodologia estruturada em dois se-
mestres subsequentes, onde o primeiro introduz o carácter tecnoló-
gico do DDA e o segundo exige reflexão profunda sobre contextos de 
aplicação. A experiência valida que estudantes sem motivação inicial 
específica para Design de Produto podem desenvolver trabalho de per-
tinência internacional, tornando-se contribuidores ativos da platafor-
ma DDP.

DESIGN DISTRIBUÍDO E ABERTO E A DISTRIBUTED DE-
SIGN PLATFORM NO CONTEXTO DA ESELX 

Design Distribuído e Aberto (DDA)

O Design Distribuído e Aberto articula redes descentralizadas de 
pessoas, recursos e ferramentas digitais para desenvolvimento cola-
borativo de produtos, serviços e experiências (Bakırlıoğlu & Kohtala, 
2019). Contrastando com abordagens tradicionais lineares e hierárqui-
cas, este paradigma privilegia a colaboração aberta, fabricação digital, 
desenvolvimento modular, produção local e partilha de conhecimento 
através de plataformas digitais, alinhando-se com princípios da econo-
mia circular e co-criação intercultural (Menichinelli, 2016). Estrutura-
-se em quatro pilares: Colaboração Aberta (partilha assíncrona através 
de plataformas como WikiFactory1, GitHub2 ou Thingiverse3); Fabrica-
ção Digital (democratização do acesso aos meios de produção através 
de tecnologias CNC, impressão 3D e corte laser); Licenciamento Aber-
to (Creative Commons4 e Open Hardware5 garantem acessibilidade e 
modificação livre); e Produção Distribuída (produção local a partir de 
ficheiros digitais globais, reduzindo dependências logísticas).

O DDA questiona modelos económicos vigentes, propondo alter-
nativas sustentáveis, inclusivas e democratizadoras. Alinha-se com o 
movimento maker global6 e redes de fabricação digital que conectam 
criadores, educadores e comunidades em objetivos comuns de inova-
ção social e sustentabilidade.

A Distributed Design Platform (DDP): Visão Global / Implementa-
ção Local

A Distributed Design Platform, financiada pelo programa Europa 
Criativa (2018-2025), constituiu uma rede de 23 organizações euro-
peias dedicada à promoção de talentos emergentes em Design Distri-

1- https://wikifactory.com/
2 - https://github.com/
3 - https://thingiverse.com/
4 - https://creativecommons.org/
5 - https://www.openhardware.io/
6 - Movimento cultural contemporâneo que promove a cultura do "fazer" (DIY - Do It Yourself), combinando 
tecnologias digitais de fabricação com práticas artesanais tradicionais. Caracteriza-se pela partilha aberta 
de conhecimento, colaboração em projetos, e acesso democratizado a ferramentas de produção através de 
espaços como fablabs, makerspaces e hackerspaces.
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Figura 1 
Fablab em aula -  Anastasia 
Arakelian (c). 

buído e Aberto. Coordenada pelo Instituto de Arquitetura Avançada da 
Catalunha (IAAC), desenvolveu atividades globais coordenadas e ações 
locais específicas. As atividades globais incluem os Distributed De-
sign Awards, edição anual de publicação com contributos via chamada 
aberta, e plataforma online combinando exposição permanente com 
base de dados de conhecimento partilhado.

No Instituto Politécnico de Lisboa, através da Escola Superior de 
Educação e Fablab Benfica, a participação estruturou-se numa estraté-
gia diferenciada: além de eventos variados, privilegiou-se a integração 
curricular sistemática, criando condições para contribuição ativa estu-
dantil.  Alguns enunciados curriculares de Ucs de Projeto específicas 
foram redesenhados integrando valores e metodologias DDA, permi-
tindo experiência direta dos desafios e potencialidades através de pro-
jetos reais com impacto mensurável.

O Fablab Benfica como Catalisador Pedagógico

O Fablab Benfica7 assumiu papel pedagógico central possibilitan-
do metodologia baseada em três objetivos: utilizar ferramentas de fa-
bricação digital para implementar metodologias de design aberto e 
distribuído, facilitando materialização conceptual, teste de hipóteses e 
comunicação de ideias; promover princípios e valores DDA nos proces-
sos criativos estudantis; e estabelecer pontes entre contextos locais e 
redes internacionais de design.

O Fablab Benfica como Catalisador Pedagógico

A recolha aqui apresentada documenta sete anos (2018-2025) de 
integração do Design Distribuído e Aberto no ensino de Design de Pro-
duto na licenciatura em Artes Visuais e Tecnologias (AVT) da ESELx. 
Através de investigação-ação participativa8, pretendeu-se compreen-

7 - “Laboratório de Fabricação Digital da ESELx - IPL
8 - Investigação-ação participativa: Metodologia de investigação que combina a produção de conhecimen-
to com a ação transformadora, envolvendo ativamente os participantes (neste caso, estudantes e docentes) 
como co-investigadores no processo de análise, reflexão e mudança das práticas pedagógicas. Caracte-
riza-se por ciclos iterativos de planificação, ação, observação e reflexão crítica. No contexto deste artigo, 
os ciclos correspondem aos anos letivos, onde cada ano constitui um ciclo de planificação de enunciados, 
implementação com os estudantes, observação dos resultados e reflexão crítica que informa adaptações 
para o ano seguinte.
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Figura 2 
Banco engraxador por João 
Pires, 2019 - fotografia Paulo 
Andrade (c).

der como princípios e metodologias DDA enriquecem o ensino do 
Design de Produto, promovendo competências técnicas e consciência 
crítica sobre o papel social do designer. A sua relevância situa-se na 
intersecção entre necessidade de renovação pedagógica face aos de-
safios contemporâneos, potencial transformador das tecnologias de fa-
bricação digital integradas em metodologias colaborativas, e urgência 
de formar designers conscientes do seu papel na construção de futuros 
sustentáveis e inclusivos.

A EVOLUÇÃO DA PRÁTICA PEDAGÓGICA ATRAVÉS DOS 
DIFERENTES ENUNCIADOS DE PROJETO E ATIVIDADES 
LOCAIS DDP 

A Aproximação Tecnológica e consolidação de enunciados de in-
trodução ao Design Distribuído e Aberto na UC de Projeto em De-
sign IV – Módulo de Design de Produto (2018-2023)

A integração inicial do Design Distribuído e Aberto no ensino do De-
sign de Produto na ESELx iniciou-se em 2018 com o enunciado "Banco 
de Benfica", motivada pela participação do IPL na plataforma DDP. O 
desafio visou sensibilizar estudantes para este paradigma, benefician-
do do acesso facilitado a criativos e exemplos emergentes das ações 
da plataforma.

Os Primeiros Passos: "Banco de Benfica" como Laboratório Pedagógico

"Banco de Benfica" propôs aos estudantes do 2º ano o desenho de 
um banco desenhado em Benfica, inspirado em Benfica e produzível 
universalmente. O processo visou documentação aberta e pública do 
design, contribuindo para um banco digital de projetos de bancos.

Tratando-se de uma fase introdutória da aprendizagem do Design 
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de Produto, o trabalho com os estudantes pretendeu introduzir ferra-
mentas e processos focados nas componentes tecnológica, funcional, 
e conceptual. A abordagem sistémica do DDA é ainda complexa neste 
contexto, no entanto, cremos que a sua introdução induziu reflexão e 
terá impacto em processos futuros.

Questão Fundamental: Entre Motivação e Paradigma

Dado o carácter "banda-larga" da licenciatura AVT, onde estudantes 
se encontram em fase introdutória do Design de Produto, sem motiva-
ção universal para a área. Como construir um percurso pedagógico ali-
nhado com princípios DDA, transcendendo a mera aplicação de ferra-
mentas de fabricação digital como prototipagem, e gerando trabalhos 
com pertinência e qualidade para a plataforma internacional DDP?

Alguns resultados relevantes do "Banco de Benfica"

Em 2018, "Banco de Benfica" participou na MakeSomethingWeek9  

(Greenpeace e Fab Foundation), propondo este Banco de Bancos como 
alternativa ao consumo massivo. Nas edições seguintes, contámos com 
patrocínio Investwood (Valchromat)10 , fornecendo material para expe-
rimentação sem constrangimentos económicos.

A atividade foi reconfigurada, eliminando restrições conceptuais da 
ligação exclusiva ao Bairro de Benfica, mantendo-o no nome, e de-
senvolvendo materiais de apoio ao design digital (exemplos, bases de 
trabalho e tutoriais vídeo). Esta evolução refletiu-se na qualidade dos 
resultados posteriores, destacando-se:

T-AR (David & Sousa, 2022) – banco incorporando pequeno tear e 
espaço interior para armazenar trabalhos de tecelagem e matérias-
-primas, com a peça em construção como fator de personalização 
dinâmico, articulando funcionalidade, tradição artesanal e persona-
lização.

9 - https://www.shareable.net/how-make-something-week-brought-together-thousands-of-makers-arou-
nd-the-globe/
10 - https://www.investwood.pt/en/valchromat/

Figura 3 
T-AR - render 3D pelas autoras 
do projeto.
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Banco Eucalipto (Leite, 2022) inspirou-se nas folhas de eucalipto 
do Jardim de Benfica, exemplificando a metodologia "think global, 
produce local" através de design biomimético.

“Objetos Pessoais” (2023)

Em 2023, testou-se variação significativa deste enunciado introdu-
tório DDA, substituindo o contexto geográfico por dimensão afetiva 
pessoal. O desafio projetual propôs redesign de objetos pessoais signi-
ficativos, apelando ao espírito de partilha e democratização do acesso, 
através de documentação aberta e fabricação digital. Esta abordagem 
revelou-se interessante porque as propostas emergiram do quotidiano 
estudantil, criando soluções para suas necessidades e contextos:

KABI (Cortinhas, Rocha & Pinheiro, 2023) - Sistema modular de ar-
rumação para portas inspirado na escalada, respondendo às neces-
sidades habitacionais estudantis. Com quatro componentes, permite 
versatilidade total na configurauração.

Figura 4 
Banco Eucalipto a sair da CNC 
-  Anastasia Arakelian (c).

Figura 5
Apresentação Kabi pelos auto-
res do projeto.
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Swirl (Rocha & Pereira, 2023) - Limpador de pincéis multifuncional 
emergindo da prática artística estudantil. O design orgânico permi-
te compartimentos removíveis, possibilitando experiência flexível e 
adaptável.

uFold (Figueiredo & Salgueiro, 2023) - Base para computador por-
tátil que responde ao problema do sobreaquecimento em compu-
tadores portáteis mais antigos e bastante comuns na comunidade 
estudantil. O design recorre a estrutura piramidal em malha trian-
gular e impressão 3D sobre material têxtil sintético, expandindo o 
potencial desta técnica.

Figura 6
Swirl - fotografia Paulo Andrade 
(c).

Figura 7
ufold - fotografias Paulo Andra-
de (c).
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Proximidade Digital e Apropriação de Referências (2020-2022)

"A Oportunidade Pandémica": Contacto Direto com Talentos DDP

As restrições impostas pela pandemia COVID-19 impossibilitaram 
a realização dos eventos presenciais programados no âmbito da pla-
taforma DDP. Paradoxalmente, estas limitações criaram condições que 
permitiram desenhar uma estratégia de integração pedagógica signifi-
cativa, marcando um ponto de viragem na metodologia desenvolvida. 
A pandemia proporcionou maior disponibilidade pessoal por parte de 
alguns criativos, permitindo desenvolver uma abordagem inovadora 
através do convite direto de makers e designers experientes já identifi-
cados através das atividades locais ou promovidas por outros parceiros 
DDP.

A Estratégia dos Makers Convidados: Kits e Apropriação

Este contexto permiutu a identificação de três makers internacionais 
cujos projetos se adequavam à metodologia emergente: 

José Manuel Martinez (2020), Caleiduino - Espanha. Artista visual e 
ativista open hardware, havia colaborado com o parceiro DDP Espacio 
Open em Bilbau. O projeto Caleiduino combina aprendizagem de pro-
gramação com construção física. 

Pablo Zuloaga (2020), POWAR – Espanha. Criativo por trás do simu-
lador climático POWAR, sistema que visualiza cenários de alterações 
climáticas através de dados reais. Colombiano radicado em Espanha, 
exemplifica os valores regenerativos do DDA. 

Camilo Parra Palacio (2020), Otto Robots - República Checa. Criador 
dos robots educativos Otto, plataforma open source de robótica edu-
cativa que demonstra como a colaboração internacional gera soluções 
escaláveis. 

A estratégia criou uma ponte entre makers experientes, já imbuídos 
dos valores DDA, e os estudantes da ESELx em fase introdutória. Foram 
criados pequenos kits distribuídos pelas residências dos estudantes, 
permitindo o contacto físico com os produtos apresentados remota-
mente.

Metodologia de Integração: Teoria, Prática e Apropriação

O desafio pedagógico centrou-se na apropriação de projetos aber-
tos, combinando três componentes: apresentação teórica pelo desig-
ner/maker; manipulação física através dos kits enviados; e apropriação 
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criativa gerando novos projetos para práticas educativas. Esta metodo-
logia promoveu a compreensão e reinvenção dos projetos, estabele-
cendo um modelo replicável de transferência de conhecimento.

Resultados da Apropriação: Trabalhos Conceptuais

A impossibilidade de aceder ao fablab durante a pandemia resul-
tou em trabalhos mais conceptuais, onde os estudantes demonstraram 
compreensão profunda dos princípios subjacentes aos projetos origi-
nais:

Braille Box (Braz, 2021) - Inspirado no Otto Robot, desenvolveu uma 
caixa educativa para aprendizagem de Braille. Os estudantes apro-
priaram-se dos princípios de modularidade e simplicidade de mon-
tagem, aplicando-os a um contexto de acessibilidade através de 
componentes eletrónicos simples para criar uma ferramenta edu-
cativa replicável.

Compostor (Alpoim, M., Almeida, R., & Fernandes, R., 2021) - Inspira-
do no POWAR, desenvolveu um sistema de compostagem com mo-
nitorização de condições internas para contexto escolar. A apropria-
ção focou-se nos princípios de monitorização ambiental aplicados 
à economia circular. O sistema permite que crianças experienciem 
visualmente a degradação da matéria orgânica através da vermi-
compostagem, alimentado com resíduos dos lanches, transforman-
do o processo numa atividade coletiva educativa.

Figura 8
Braille Box - fotografia dos 
autores.

Figura 9
Compostor - Apresentação dos 
autores.
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Holoscópio (Silva, 2021) - Inspirado no Caleiduino, desenvolveu um 
dispositivo óptico educativo combinando construção física com ex-
ploração científica. A apropriação focou-se nos princípios de apren-
dizagem prática e experimentação, criando uma ferramenta para 
visualizar hologramas ópticos.

A Open Call Fabschools: Génese de uma Ferramenta Pedagógica

Paralelamente, desenvolveu-se a open call Fabschools (Público, 
2020), procurando projetos educativos maker adequados ao ensino 
doméstico durante o confinamento. Dada a complexidade e conjunto 
de variáveis envolvidas na call, formulou-se o jogo Fabschools, inicial-
mente um jogo de cartas para apoiar o design e avaliação de produtos 
educativos abertos e distribuídos. Esta ferramenta evoluiu para o Fabs-
chools Collaborative Design Game11, estruturado em quatro dimensões 
interconectadas - Mapeamento do Ecossistema, Avaliação da Abertu-
ra, Avaliação da Sustentabilidade e Enquadramento Educativo. O jogo 
promove a colaboração entre designers e educadores na criação de 
recursos educativos abertos (OER)12 para ambientes de fabricação digi-
tal (Rocha & Almeida, 2020). O sistema de pontuação facilita conversas 
estruturadas sobre sustentabilidade, abertura e contextos educativos, 
resultando numa visualização em gráfico radar que identifica áreas de 
força e oportunidades de desenvolvimento.

A ferramenta foi testada através de entrevistas a makers/designers 
DDP e evoluiu pela aplicação em workshops e nos enunciados "Aves 
que nos rodeiam" e "A Nossa Horta". É utilizada em contexto de tutoria, 
na Pós-Graduação em Design de Produtos para Educação e no Mes-
trado em Ensino de Educação Visual e Tecnológica no Ensino Básico, 
ambos da ESELx-IPL.

Figura 10
Holoscópio - apresentação dos 
autores.

11- https://distributeddesign.eu/accessing-oppenness-with-the-fabschools-distributed-design-game/
12 - Recurso Educativo Aberto (OER): Open Educational Resources são materiais de ensino, aprendizagem 
e investigação em qualquer suporte ou media que estão no domínio público ou foram disponibilizados 
sob uma licença aberta que permite acesso, uso, adaptação e redistribuição gratuitos por terceiros sem 
restrições ou com restrições limitadas.
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"Aves que nos Rodeiam"

O enunciado "Aves que nos rodeiam" propôs a apresentação de pro-
postas de artefactos de apoio à atividade homónima do programa Eco-
-Escolas13 e representou a primeira aplicação completa da metodologia 
Fabschools. Este enunciado desafiou os estudantes do 2º ano a de-
senvolver comedouros para aves fabricados digitalmente, combinando 
objetivos educativos STEAM14: ligação da comunidade educativa à na-
tureza; conhecimento da diversidade de aves locais; desenvolvimento 
de aprendizagem ativa; mobilização de competências tecnológicas; e 
aplicação do framework Fabschools.

Re-Bird (Fernandes & Português, 2021) - Kit composto por peças 
CNC e componentes eletrónicos, distribuído através de parcerias 
entre fablabs e escolas. Permite captura de imagens dos animais, 
explorando temáticas de biologia e possibilitando identificação au-
tomática de espécies. Inclui conceito de app para implementação de 
dinâmicas em sala de aula.

Figura 11
Fabschools em ação (cc-by 4.0).

Figura 12
re-bird - fotografia Paulo An-
drade (c).

13- https://ecoescolas.abaae.pt/projetos-2020-21/aves-que-nos-rodeiam/
14 - STEAM: Science, Technology, Engineering, Arts and Mathematics - abordagem educativa interdiscipli-
nar que integra estas cinco áreas do conhecimento.
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BIRSIS (Vassaramo, 2021) - Comedouro focado na impressão 3D para 
utilização em sala de aula. Apresenta sistema que liberta alimento 
apenas com o impacto da aterragem dos pássaros no poleiro.

Lil Feeder (David, 2021) - Combina elementos impressos em 3D com 
materiais reciclados comuns (cabo de vassoura, garrafa de 1,5L, pra-
to de plástico). A personalização advém da escolha, cores e formas 
dos objetos componentes.

Realizou-se ainda uma residência criativa no Fablab Aldeias do Xis-
to (Fundão) para melhoria dos projetos através de processo imersivo, 
com apoio municipal e enquadrada como atividade local DDP. Esta ex-
tensão  do processo de projeto gerou resultados com qualidade para 
Figuraurar na plataforma DDP e candidaturas aos Distributed Design 
Awards. Foi o primeiro ano em que os estudantes se tornaram efetiva-
mente contribuidores ativos desta plataforma.

Figura 13
BIRSIS - fotografia Paulo Andra-
de (c).

Figura 14
lil-feeder - fotografia Paulo 
Andrade (c).
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"A Nossa Horta"

Este enunciado de projeto marcou um regresso à apropriação de 
projetos DDA focados em sustentabilidade e educação ambiental.  
Teve como base o GROUU (Rocha, 2019), plataforma open source de 
automação DIY para agricultura de pequena escala desenvolvida pelo 
docente, que implementa agricultura de precisão através de uma rede 
de sensores e atuadores wireless. Os estudantes foram desafiados a 
criar equipamentos para hortas escolares como recursos educativos 
abertos, integrando design baseado em tecnologias GROUU, documen-
tação aberta (Rocha, 2021), alinhamento com Objetivos de Desenvolvi-
mento Sustentável (ODS)15 , criação de guiões pedagógicos e apropria-
ção de hardware open source.

Gardy (Jesus & Pires, 2022) - Robot tradutor de emoções das plantas 
utilizando expressões humanizadas para comunicar necessidades 
às crianças. Propõe colaborações com escolas, fablabs e ONGs para 
criar redes de aprendizagem sustentável.

Colher Aromas (Furtado, 2022) - Sistema de cultivo para ervas aro-
máticas.

15 - Objetivos de Desenvolvimento Sustentável: Os 17 objetivos globais estabelecidos pela ONU para 
alcançar um futuro melhor e mais sustentável para todos até 2030.

Figura 15
Gardy - apresentação das 
autoras.

Figura 16
Colher Aromas - apresentação 
das autoras.
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Hortaquática (Silva, 2022) - Sistema que combina a monitorização
GROUU com aquaponia16. Em termos educativos propõe a visuali-
zação ciclos nutricionais e processos simbióticos, tornando visíveis 
estes processos biológicos normalmente ocultos.

Sun Powered Plastic Recycling (2023-2025)

Os anos letivos de 2023-2024 e 2024-2025 marcaram uma nova 
etapa com o projeto "Sun Powered Plastic Recycling", desenvolvido 
em duas edições consecutivas que representaram a consolidação da 
metodologia pedagógica. Esta fase caracterizou-se pela introdução de 
tecnologias emergentes e consolidação da abordagem que combina 
makers experientes, tecnologias inovadoras e enunciados pedagogica-
mente estruturados focados no paradigma projetual do DDA.

Metodologia Integrada: Open Call e Contexto Curricular

O formato baseou-se numa estratégia dupla: uma chamada aberta 
para trabalhos lançada no âmbito do DDP e avaliada por júri inter-
nacional; e o trabalho temático desenvolvido com os estudantes ao 
longo do semestre, habilitando-os para a participação na open call. 
Esta abordagem criou uma dinâmica onde os estudantes se tornaram 
participantes ativos num processo competitivo real com standards pro-
fissionais internacionais. A integração curricular aconteceu através de 
duas UC complementares: Design de Inovação (contextualização e de-
senvolvimento conceptual, preparação das peças escritas) e Projeto em 
Design V (desenvolvimento projetual, prototipagem e materialização 
no Fablab Benfica).

16 - Aquaponia: Sistema de produção sustentável que combina aquacultura (criação de peixes) com hidro-
ponia (cultivo de plantas sem solo), criando um ecossistema simbiótico.

Figura 17
Hortaquática - render 3D dos 
autores.



116

O Papel do Maker Convidado O Papel do Maker Convidado

Marco Bernardo, criador do projeto Sun Factory17 e membro da Fun-
dação Antenna (Suíça)18, foi destacado pelo júri da Maker Faire Lisboa 
2023[3] como o melhor projeto maker neste evento DDP do IPL. A sua 
participação seguiu o modelo já estabelecido, composto por três fases: 
Apresentação e Contextualização (demonstração do Sun Factory explo-
rando os princípios tecnológicos da reciclagem de plástico alimentada 
por energia solar); Formação técnica específica (design e fabricação di-
gital de moldes para injeção de plástico, competência raramente aces-
sível em contextos académicos); Residência criativa no Fablab Benfica 
(permitindo aos estudantes o acesso a desenvolvimento profissional 
em tempo real, onde o Marco desenvolveu um kit de reciclagem Sun 
Factory digitalmente fabricável, posteriormente exposto na Vienna De-
sign Week 2024).

Primeira Edição Sun Factory (2023-2024)

Nesta lançaram-se dois desafios: a formulação de propostas tecno-
lógicas/produtivas inspiradas ou complementares ao Sun Factory; e 
o desenho de propostas de produtos a fabricar via Sun Factory. Daqui 
resultaram projetos que demonstraram apropriação efetiva dos prin-
cípios DDA, marcando um salto qualitativo na maturidade dos outputs.

dot. (Martins, Silva & Figueiredo, 2024) – Projeto finalista. Ferra-
menta para escrita em Braille open-source. O projeto revelou-se 
exigente para a tecnologia Sun Factory, sendo adaptado para im-
pressão 3D FFF/FDM19. A pertinencia desta adaptação, combinada 
com o forte alinhamento aos princípios DDA, desencadeou um novo 
projeto I&D novo agora à procura de financiamento.

17 - https://hub.antenna.ch/sunfactoryproject
18 - https://antenna.ch/
19 - FFF/FDM: Fused Filament Fabrication/Fused Deposition Modeling - processo de impressão 3D onde 
material termoplástico é extrudido através de um bico aquecido camada por camada.

Figura 18
Marco Bernardo em Formação 
Sun Factory - André Rocha (cc-by 
4.0).
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dehypaper (Pereira & Rocha, 2024) - Sistema de secagem de papel 
reciclado a energia solar, articulando a lógica sun factory com tec-
nologia ancestral gerando novos processos artesanais sustentáveis.

Alquiplus (Cortinhas, Pinheiro & Rocha, 2024) - Projeto vencedor que 
levou o grupo a visitar Fablab Barcelona (IAAC). Estabeleceu diálogo 
direto com o projeto Alquimetricos20 também este identificado pe-
las iniciativas Fabschools. O Alquiplus cruza a capacidade produtiva 
Sun Factory com sistemas de construção criativa Alquimétricos para 
contextos de escassez, demonstrando compreensão profunda do pa-
radigma DDA através de investigação material e formal.

20 - https://alquimetricos.cc/

Figura 19
Dot. - Fotografia dos Autores.

Figura 20
Dehypaper - Apresentação das 
autoras do projeto.

Figura 21
Dos Alquimetricos (a verde) ao 
Alquiplus (impressões 3D expe-
rimentais e posteriores protóti-
pos já em diferentes plásticos 
reciclados pelo Sun Factory - Fo-
tografia Paulo Andrade (c).
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Segunda Edição Sun Factory (2024-2025)

O ano letivo 2024-25 repetiu o enunciado semestral e a chamada 
aberta, mas a experiência anterior motivou adaptações. O objeto de 
trabalho focou-se agora apenas no design de produtos a serem fabri-
cados através da tecnologia Sun Factory (SF), permitindo maior aten-
ção aos contextos de aplicação desta tecnologia ainda experimental. 
Os estudantes foram desafiados a encontrar e propor contextos de im-
plementação de unidades produtivas Sun Factory antes de iniciar o 
desenho dos produtos – mais tarde, as propostas de produtos serviriam 
como validação conceptual da pertinência de implementação SF no 
contexto escolhido. Esta abordagem focou-se mais no impacto real das 
soluções propostas.

A metodologia estruturou-se em duas fases distintas: contextuali-
zação em grupos de 4-5 estudantes, seguida de desenvolvimento in-
dividual de produtos para esse contexto. Por fim, a open call interna-
cional solicitou grupos com propostas coordenadas de produtos. Esta 
evolução metodológica representou uma mudança fundamental: de 
produtos individuais para sistemas integrados, de experimentação tec-
nológica para aplicação com impacto social mensurável.

Fishing Solutions (Conceição, Castro, Felizardo & Gonçalves, 2025) 
- Projeto vencedor, integrando múltiplas dimensões: Sustentabili-
dade Ambiental (transformação de resíduos plásticos marítimos em 
ferramentas); Desenvolvimento Económico Local (suporte à pesca 
artesanal); Preservação Cultural (manutenção de práticas tradicio-
nais); Funcionalidade Dupla (ferramentas para pesca e uso domésti-
co). A agulha de redes produzida a partir de desperdícios serve para 
reparação mas também gera rendimento através da venda acom-
panhada de instruções para artesanato doméstico, fortalecendo a 
identidade comunitária.

Figura 22
Agulha de rede de pesca fishing 
solutions por Rita Conceição.
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EcoPatas (Lima, Monteiro, Salvador & Parreiras, 2025) - Sistema pa-
ra bem-estar animal urbano, propondo instalação de unidades Sun 
Factory em centros de resgate. Cria circularidade utilizando plástico 
de embalagens de ração, gerando retorno através da personalização 
e venda destes produtos aos futuros donos dos animais adotados.

School Tools (Lino, Silva & Torrão, 2025) - Ferramentas educativas 
sustentáveis para escolas desfavorecidas, envolvendo a comunidade 
escolar na produção e gerando rendimento para necessidades de 
funcionamento.

Todos os projetos selecionados Figurauram na plataforma Distri-
buted Design internacional, demonstrando que a estratégia pedagó-
gica transformou efetivamente estudantes introdutórios em talentos 
emergentes DDP. O júri internacional incluiu Jessica Carmen Guy (IAA-
C-Fablab Barcelona), Carolina Espinoza (Mad Plastic), Tiago Almeida 
(ESELx-IPL), Frosti Gíslason (Fablab Vestmannaeyjar), Massimo Bian-
chini (Polifactory) e Marco Bernardo (Sun Factory). Esta experiência 
articulou Projeto em Design V e Design de Inovação (3º ano LAVT), 

Figura 23
Apresentação Ecopatas pelas 
autoras do projeto.

Figura 24
Régua School Tools por Henri-
que Lino.
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gerando participantes para as duas edições da Open Call. Todos os 
projetos disponibilizam documentação completa em formato aberto, 
demonstrando na prática os princípios do design distribuído e con-
tribuindo para a afirmação do Sun Factory, completando um ciclo de 
desenvolvimento DDA com distinção.

REFLEXÕES E PRÓXIMOS PASSOS

Este levantamento documenta sete anos (2018-2025) de integração 
do Design Distribuído e Aberto no ensino de Design de Produto na 
licenciatura em Artes Visuais e Tecnologias da ESELx, respondendo ao 
desafio: Como construir um percurso pedagógico alinhado com princí-
pios DDA numa licenciatura "banda-larga", transcendendo a aplicação 
de ferramentas de fabricação digital e gerando trabalhos com qualida-
de para a plataforma internacional DDP?

A experiência demonstrou eficácia na transformação destes estu-
dantes em contribuidores da plataforma DDP através da integração 
curricular sistemática, combinando makers experientes, tecnologias 
emergentes e enunciados pedagogicamente estruturados. O Fablab 
Benfica funcionou como catalisador fundamental, transcendendo o 
papel de espaço técnico ao enquadrar também os princípios do DDA. 
A participação de makers internacionais proporcionou contacto direto 
com práticas profissionais de referência, estabelecendo pontes entre 
contextos locais e redes internacionais.

A evolução qualitativa documentada - desde as limitações iniciais 
do "Banco de Benfica" até ao reconhecimento internacional dos pro-
jetos "Sun Powered Plastic Recycling" - valida que estudantes numa li-
cenciatura "banda-larga" podem desenvolver trabalho com pertinência 
e qualidade reconhecida internacionalmente, mesmo sem motivação 
inicial específica para Design de Produto. Esta progressão evidencia 
não apenas desenvolvimento de competências técnicas, mas apropria-
ção efetiva dos valores de abertura, colaboração, circularidade e pen-

Figura 25
Projetos Sun Factory IPL na pla-
taforma DDP.
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samento ecossistémico.
O resultado maturado destes sete anos materializa-se numa meto-

dologia estruturada em dois semestres subsequentes, construída evo-
lutivamente conforme retratado. Nesta, o primeiro semestre introduz o 
carácter tecnológico do DDA através de enunciados que familiarizam 
os estudantes com as ferramentas de fabricação digital (Banco de Ben-
fica, Objetos Pessoais), induzindo reflexão sobre o carácter sistémico 
do paradigma e as suas implicações económicas, ambientais e sociais. 
O segundo semestre, coordenando duas UC complementares (Projeto 
em Design V e Design de Inovação), exige reflexão mais profunda em 
termos de contexto de aplicação e coerência entre propostas de design 
e esse mesmo contexto, ainda que especulativo.

Este levantamento constitui a base para uma investigação compa-
rativa mais profunda. Esta deverá validar a metodologia agora conso-
lidada, através da identificação e análise de experiências pedagógicas 
similares noutras instituições de ensino superior, explorando adapta-
ções contextuais necessárias e estabelecendo colaborações interinsti-
tucionais que ampliem o seu alcance.
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Resumo 

O presente artigo reflecte sobre o futuro do ensino em design atra-
vés da análise de métodos pedagógicos emergentes que abordam 
questões sócio-económicas contemporâneas. Propõe-se uma estrutura 
educativa que destaca o envolvimento comunitário, a empatia e uma 
visão holística como elementos centrais para as práticas de design e o 
seu ensino.

A investigação defende uma mudança das abordagens clássicas, 
orientada para uma resolução mais focada nos problemas per si, para 
metodologias centradas na experiência humana. Argumenta-se pela 
incorporação de princípios de design social nos currículos, formando 
designers socialmente conscientes e empáticos. As metodologias-cha-
ve examinadas incluem co-criação, design participativo e inovação so-
cial, essenciais para navegar as complexidades contemporâneas.

Focado no ensino superior politécnico, o artigo promove metodolo-



125

gias que integram cenários reais e projectos comunitários. Enfatiza-se 
o papel do docente como facilitador, promovendo o trabalho colabo-
rativo e a autonomia entre os discentes para uma melhor preparação 
profissional.

A reflexão aborda ainda a necessidade de adaptar a prática de de-
sign às exigências do mercado de trabalho actual, destacando o desen-
volvimento de competências comunitárias e da empatia como compo-
nentes fundamentais da prática contemporânea. A estrutura proposta 
visa aprimorar processos de design através da incorporação sistemá-
tica destes factores, contribuindo para uma educação mais consciente, 
inclusiva e socialmente responsável.

INTRODUÇÃO

O ensino do design no ensino superior enfrenta desafios signifi-
cativos num contexto marcado por rápidas transformações sociais, 
tecnológicas e ambientais. A crescente complexidade dos problemas 
contemporâneos exige uma formação de designers capaz de articular 
competências técnicas, sensibilidade crítica e capacidade de investi-
gação. Neste cenário, emerge com particular relevância a investigação 
activa enquanto abordagem pedagógica que valoriza a prática como 
fonte de conhecimento e a experiência como motor de aprendizagem 
transformativa.

Este artigo apresenta uma perspectiva holística e centrada no ser 
humano sobre a metodologia de design, desenvolvida no contexto da 
prática de ensino de design no ensino superior politécnico. A presen-
te reflexão questiona os modelos tradicionais de ensino do design, 
frequentemente centrados na transmissão linear de conhecimento e 
na reprodução de soluções pré-determinadas. Em contraposição, pro-
põe-se uma abordagem integrada que articula três dimensões funda-
mentais: as tensões dialógicas como ferramenta pedagógica (Wenberg, 
2016), o design social participativo como prática de capacitação comu-
nitária (Grácio & Rijo, 2024), e a representação visual como processo 
de descoberta conceptual.

O objectivo é oferecer uma compreensão acessível e aprofundada 
dos processos envolvidos, abrindo caminho para um ensino capaz de 
formar designers mais empáticos e conscientes do seu impacto social. 
A questão central que orienta o presente trabalho interroga como po-
dem as metodologias de ensino em design transcender a mera trans-
missão de competências técnicas para se constituírem como práticas 
transformativas de capacitação crítica e social.

O propósito de detalhar os diferentes níveis da abordagem meto-
dológica tem duas vertentes: primeiro, reconhecer os fundamentos 
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conceptuais que sustentam um modelo accionável para a educação 
em design no ensino superior politécnico; segundo, adaptar este mo-
delo, inspirado por autores como Bruno Munari (2010 [1981]) e Bernd 
Löbach (2001 [1976]), às exigências de um programa de formação que 
prioriza a humanização e o impacto social. Assim, propomos uma adap-
tação de uma abordagem clássica da prática de design, ajustando-as 
para uma abordagem educacional que equilibra técnica com empatia 
e responsabilidade social.

Desde meados do século XX, o design tem sido uma disciplina orien-
tada para a resolução de problemas e criação de soluções para desa-
fios contextuais. Contudo, à medida que a prática do design evoluiu, 
também evoluíram as metodologias que sustentam esta prática, mo-
vendo-se para além de uma abordagem puramente racional e técnica. 
A conceptualização do design como prática reflexiva encontra os seus 
fundamentos teóricos na obra de Donald Schön (1983), que caracteriza 
o designer como um agente reflexivo cuja aprendizagem se desenvol-
ve através da acção, do erro e da iteração constante.

Num contexto pós-guerra, caracterizado pela necessidade de re-
construção económica e crescimento acelerado, emergiram sistemas 
para racionalizar e sistematizar o processo de design, como as pro-
postas de Asimow (1962) e Alexander (1964), que visavam decompor 
problemas em partes menores para facilitar resoluções. No entanto, 
esta visão fragmentada e técnica foi desafiada por abordagens mais 
contemporâneas que colocam o ser humano no centro do processo e 
reconhecem o design como uma forma particular de conhecer que se 
desenvolve através do fazer reflexivo e da experimentação sistemática.

Hoje, uma metodologia de design eficaz deve ser flexível e respon-
siva às demandas sociais, abrangendo não apenas soluções técnicas, 
mas também dimensões emocionais, culturais e éticas. Esta visão é 
particularmente relevante para a educação em design, onde é neces-
sário preparar futuros profissionais para abordar a complexidade e in-
terconectividade dos problemas contemporâneos. Isto implica ensinar 
não apenas ferramentas técnicas, mas também competências sócio-e-
mocionais, como a empatia, que Daniel Goleman (2017) destaca como 
uma competência essencial para desenvolver líderes e profissionais 
capazes de causar um impacto positivo na sociedade, tendo presente 
que um designer projecta sempre para pessoas.

A metodologia de design proposta neste estudo vai, portanto, além 
da mera decomposição de problemas e aplicação de técnicas racionais. 
Procura integrar o desenvolvimento de competências humanas, como 
a capacidade de trabalhar colaborativamente, compreender as necessi-
dades e contextos dos utilizadores, e agir eticamente. Ao adoptar uma 
perspectiva mais humanística, reconhecemos que o designer deve ser, 
acima de tudo, um mediador entre o conhecimento técnico e as neces-
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sidades das pessoas para quem projecta.
A metodologia proposta baseia-se numa sequência flexível de eta-

pas, que podem ser adaptadas de acordo com as especificidades de cada 
projecto. Este modelo reflecte a crescente complexidade das questões 
enfrentadas pelos designers contemporâneos, que devem lidar com 
variáveis sociais, culturais e tecnológicas em constante evolução. Ao 
contrário das abordagens puramente técnicas da primeira geração de 
teóricos do design, como Alexander (1964) e Broadbent (1970), defen-
demos que a participação activa de vários intervenientes no processo 
é fundamental. Este ponto é apoiado por autores como Ezio Manzini 
(2015), que defende uma abordagem de design social, onde todos são 
participantes activos no processo de inovação.

Na prática da educação em design no contexto politécnico, propo-
mos uma abordagem que equilibra estruturação metodológica, como 
a de Bruno Munari (2010), com abertura à criatividade e colaboração. 
Assim, as etapas do processo de design são vistas não como blocos 
rígidos, mas como momentos flexíveis de reflexão e acção, onde o foco 
está na compreensão profunda do problema a ser resolvido. Esta fle-
xibilidade permite ao designer manter uma visão global e sistémica 
enquanto mantém em mente os detalhes específicos exigidos por cada 
projecto.

No ensino superior politécnico, onde o foco está no desenvolvimen-
to prático e aplicado, esta metodologia deve incorporar elementos de 
empatia e design centrado no utilizador desde as primeiras etapas do 
processo de ensino. Acreditamos que ao promover uma pedagogia que 
prioriza o envolvimento com as necessidades reais das pessoas, pre-
paramos futuros designers para agir ética e responsavelmente. Este 
modelo é sustentado por uma abordagem metodológica que equilibra 
técnica com empatia, inovação com sustentabilidade, e criação com 
reflexão crítica.

Em suma, a proposta metodológica aqui apresentada visa formar 
designers mais conscientes do seu papel social, capacitando-os para 
agir ética e holisticamente. Baseada numa rica tradição teórica que in-
clui autores como Löbach (2001 [1976]), Munari (2010 [1981]) e Man-
zini (2015), propõe-se um modelo de ensino que transcende a técnica 
e se alinha com as demandas sociais e culturais contemporâneas. Ao 
integrar empatia, colaboração e pensamento sistémico na educação 
em design, acreditamos ser possível formar profissionais capazes de 
contribuir significativamente para a construção de um futuro mais 
equitativo e sustentável.
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FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA

O Design como Prática Reflexiva e Investigação Activa

A conceptualização do design como prática reflexiva encontra os 
seus fundamentos teóricos na obra seminal de Donald Schön (1983), 
que caracteriza o designer como um praticante reflexivo cuja apren-
dizagem se desenvolve através da acção, do erro e da iteração cons-
tante. Esta abordagem contrapõe-se frontalmente aos modelos de 
ensino tradicionais, centrados na transmissão linear de conhecimento, 
propondo em alternativa uma pedagogia baseada na experiência e na 
reflexão crítica sobre a própria prática.

Segundo Schön (1983), o designer opera numa dinâmica de "refle-
xão-na-acção" e "reflexão-sobre-a-acção", desenvolvendo um conhe-
cimento tácito que emerge da própria experiência de projectar. Esta 
perspectiva reconhece que o conhecimento em design não se limita 
à aplicação de princípios teóricos pré-estabelecidos, mas constitui-se 
como uma forma particular de conhecer que se desenvolve através do 
fazer reflexivo e da experimentação sistemática.

A sistematização das modalidades de investigação em design, pro-
posta por Christopher Frayling (1993), estabelece uma distinção fun-
damental entre a investigação sobre design, para design e através do 
design. A investigação através do design — ou research through design 
—, assume especial importância no contexto educativo por permitir 
que os discentes aprendam fazendo e, simultaneamente, reflictam cri-
ticamente sobre os processos e resultados da sua prática. Esta abor-
dagem reconhece que o acto de projectar é, em si mesmo, uma forma 
de investigação que gera conhecimento específico sobre os problemas 
abordados e as soluções desenvolvidas.

Como afirma o presente estudo, uma metodologia de design efecti-
va deve ser flexível e responsiva às demandas sociais, abrangendo não 
apenas soluções técnicas, mas também dimensões emocionais, cultu-
rais e éticas. Esta visão é particularmente relevante para a educação 
em design, onde é necessário preparar futuros profissionais para abor-
dar a complexidade e interconectividade dos problemas contemporâ-
neos através da investigação activa e do pensamento crítico.

Abordagens Relacionais e Tensões Dialógicas

Jon Wenberg (2016) propõe uma abordagem inovadora ao ensino 
do design baseada no conceito de "dialéctica relacional e simultanei-
dade duracional", que reconceptualiza a arquitectura e o design como 
discursos sociais emergentes. Esta perspectiva transcende a visão tra-
dicional do espaço como contentor físico para o compreender como 
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produto de relações sociais complexas e dinâmicas.
A proposta de Wenberg articula-se em torno de três sistemas funda-

mentais de comunicação espacial: o material (estruturas, formas, ele-
mentos físicos), a organização (grelhas, regras, medidas, políticas) e o 
programa (espaço, necessidades, usos, escalas). A interacção entre estes 
sistemas gera tensões dialógicas que se manifestam em três modali-
dades: acidental (sobreposição sem troca de informação), responsiva 
(um sistema adapta-se a outro) e reflexiva (troca mútua de informação 
com transformação recíproca).

Esta abordagem pedagógica posiciona os discentes como investi-
gadores críticos do contexto sócio-espacial, capacitando-os para com-
preender como o significado espacial emerge através de processos 
dialógicos complexos. A metodologia proposta transcende a análise 
formal tradicional para envolver os discentes numa investigação crí-
tica das tensões e relações que constituem a realidade espacial con-
temporânea.

Fundamentos para um Modelo Integrado

Ao abordar os problemas e sub-problemas identificados no projecto, 
o designer pode avançar para uma investigação mais direccionada de 
referências análogas. Desta análise emergem as orientações iniciais 
para o desenvolvimento adequado da metodologia de design. Ao de-
compor o problema inicial em diferentes partes ou sub-problemas, o 
designer tem a oportunidade de abordar cada um independentemente, 
sistematizando várias soluções para cada etapa. Desta forma, é possí-
vel integrar as soluções encontradas, culminando numa solução abran-
gente e definitiva para o problema proposto.

Uma vez que os problemas sejam adequadamente identificados, o 
designer entra na fase de análise e procura soluções. Algumas destas 
soluções podem já existir ou ser encontradas em áreas relacionadas, e 
é neste momento que o designer deve filtrar informações irrelevantes 
ou soluções que se mostrem inadequadas. A selecção cuidadosa dos 
dados obtidos permite delinear um caminho sólido para o desenvol-
vimento do projecto, particularmente em termos práticos e logísticos.

Seguindo a fase de análise, inicia-se a etapa de experimentação. 
Nesta fase, com a selecção prévia de dados, materiais e tecnologias, 
bem como a sistematização de sub-problemas, o designer testa novas 
abordagens para questões conhecidas, desconstruindo preconceitos 
e pré-concepções. A experimentação permite a emergência de novos 
modelos e soluções, incentivando a inovação no desenvolvimento de 
projectos.

Munari (2010 [1981]) argumenta que a experimentação, aliada à 
observação e análise cuidadosas, reduz significativamente as probabi-
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lidades de erro no processo de design. Assim, as hipóteses inicialmen-
te levantadas são validadas com menor risco de falha. Neste ponto, a 
simplificação e selecção cuidadosa de soluções tornam-se cruciais, eli-
minando o desnecessário e optimizando o tempo e recursos investidos 
no projecto. Este processo eficiente reduz custos e acelera a execução, 
ao mesmo tempo que elimina mal-entendidos que poderiam surgir du-
rante o desenvolvimento.

Compreendendo as várias partes envolvidas no projecto, é essencial 
assegurar coerência na construção da solução. Apenas com uma abor-
dagem harmoniosa é possível garantir que todas as partes do projecto 
funcionem em harmonia, levando à etapa final da metodologia de Mu-
nari (2010 [1981]), inspirada no método de Descartes (2018 [1637]): 
a verificação de dados e análise crítica das revisões que emergem ao 
longo do processo.

Nesta etapa, o designer compila uma "receita" detalhada, contendo 
todos os elementos e procedimentos necessários para a realização do 
projecto. É responsabilidade do designer comunicar esta informação 
através de esboços ou o que Munari refere como "Desenho Construtivo". 
Esta etapa prepara o terreno para a produção e execução da solução 
final.

Ao descrever a sua metodologia, Munari (2010 [1981]) desenvolve 
um fluxograma que evolui à medida que descreve cada fase do proces-
so. Esta abordagem reafirma a objectividade e racionalismo aplicados 
ao design.

Löbach (2001 [1976]) complementa esta visão ao propor que o pro-
cesso de design é tanto criativo quanto objectivo na resolução de pro-
blemas. Na sua metodologia, Löbach divide o processo de design em 
quatro fases distintas, destacando que, embora separadas, estas fases 
são interdependentes e não seguem uma ordem linear. O processo é 
dinâmico, permitindo avanços e retrocessos de acordo com a natureza 
do projecto.

A primeira fase de Löbach é a análise do problema, onde o designer 
recolhe informações e define objectivos. A segunda fase é a geração 
de alternativas viáveis, selecção de métodos e criação de ideias para 
abordar o problema. A terceira fase envolve a avaliação de alternativas, 
analisando cuidadosamente as opções para iniciar o processo de selec-
ção. Löbach (2001 [1976]) sugere que esta avaliação deve focar-se em 
dois critérios fundamentais, de acordo com os objectivos do produto 
ou projecto. Finalmente, a quarta fase é a execução da solução encon-
trada, onde, após recolher todos os dados, o designer implementa a 
solução idealizada.

Löbach (2001 [1976]) enfatiza que estas etapas não são rígidas nem 
sequenciais. A definição de factores influenciadores e objectivos ocorre 
simultaneamente com a definição de objectivos e a procura de solu-
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ções criativas.
Vários outros autores também abordaram metodologias de design 

ao longo do século XX, propondo diferentes abordagens. Contudo, na 
presente reflexão, as metodologias de Asimow (2001 [1976]), Löbach 
(2001 [1976]) e Munari (2010 [1981]) são consideradas fundamentais 
para a formulação da estratégia metodológica adoptada, orientando o 
desenvolvimento do modelo de acção proposto.

Design Social e Metodologias Participativas

Desenvolvendo uma perspectiva pedagógica centrada no design 
social e nas metodologias participativas, argumentamos a necessida-
de de uma transformação fundamental nas abordagens educativas em 
design. Propõe-se deste modo uma mudança de paradigma das meto-
dologias tradicionais, orientadas para a resolução de problemas, para 
abordagens centradas na experiência humana e na capacitação comu-
nitária (Grácio & Rijo, 2024).

Na era pós-industrial, como destacado por Bell (1974) e Bachman 
(2016), houve uma mudança de uma sociedade focada na indústria pa-
ra uma "sociedade da informação" e uma "economia do conhecimento", 
onde o sector de serviços e a experiência são os principais impulsio-
nadores da economia. Esta mudança trouxe a necessidade de redefinir 
o papel do design, especialmente com a emergência do design social 
como uma prática relevante e inovadora.

Esta perspectiva integra metodologias como a co-criação, o design 
participativo e a inovação social como componentes essenciais para 
navegar a complexidade dos desafios contemporâneos. O design so-
cial é conceptualizado não apenas como uma prática profissional, mas 
como uma abordagem pedagógica que prepara os discentes para uma 
intervenção ética e socialmente responsável, enfatizando a importân-
cia do desenvolvimento da empatia como competência fundamental 
em design (Brown, 2009).

O design social, como conceito emergente na era pós-industrial, 
foca-se em processos colaborativos e na criação de interacções que 
promovem mudança social. Ao contrário do design industrial, que se 
focava principalmente na criação de produtos físicos, o design social 
envolve conceber soluções que envolvem interacções humanas, com o 
foco principal na melhoria do bem-estar social e criação de valor hu-
mano e social, como apontado por Albino (2014).
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Figura 1 
Workshop colaborativo com 
alunos de projecto do 1º ano, 
da licenciatura em design, da 
Universidade de Navarra, no 
âmbito de um Design Challenge 
de 12h.
Fonte: própria.

A Organização Mundial do Design (WDO) define design como um 
processo estratégico de resolução de problemas que gera inovação e 
sucesso, e que melhora a qualidade de vida através de produtos, siste-
mas e serviços inovadores. Desta perspectiva, o designer deve analisar 
e sintetizar dados relevantes, trabalhando transdisciplinarmente para 
atender às necessidades de produtores e consumidores.

Segundo Armstrong et al. (2014), o design social não visa objec-
tividade e não é estritamente orientado para soluções. Em vez disso, 
prioriza relações humanas e valores, colocando as pessoas e as suas 
experiências no centro do processo de design. Isto implica que o de-
signer deve agir como mediador, facilitando a colaboração entre vários 
intervenientes e garantindo que o resultado final responda às necessi-
dades e aspirações da comunidade.

Os designers na esfera social devem, portanto, abordar questões so-
ciais e culturais complexas, trabalhando com diferentes actores para 
criar soluções que sejam sustentáveis e eficazes na melhoria das con-
dições sociais. Isto envolve uma mudança de uma abordagem focada 
no produto para uma que considera o impacto social e potencial cola-
borativo do design. A evolução das abordagens tradicionais de design 
para o design social reflecte uma compreensão mais ampla do papel 
do design na sociedade contemporânea, reconhecendo que o impacto 
do design se estende além da criação de objectos físicos para incluir o 
aprimoramento das experiências humanas e bem-estar social.

A metodologia proposta visa reflectir esta compreensão, integrando 
valores humanísticos e responsabilidade social no processo de design. 
Esta abordagem pretende formar designers capazes de abordar ques-
tões sociais complexas, garantindo que o seu trabalho tenha um im-
pacto positivo e transformador na sociedade.

Processos Colaborativos e Modelos de Acção

O sucesso no design social depende da colaboração eficaz entre 
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Figura 2 
Workshop no âmbito da UC 
de Projecto e Design V, da 
licenciatura de Artes Visuais e 
Tecnologias da ESELx, após o 
trabalho de campo em bairros 
da cidade de Lisboa.
Fonte: própria.

designers sociais, entidades sociais existentes e outros intervenientes. 
A prática do design social deve considerar processos comunitários e o 
conceito de construção comunitária através da confiança (Yee & Whi-
te, 2016). Os designers devem focar-se na construção de capacidades 
comunitárias e alinhamento de liderança através de ferramentas como 
investigação-acção e transformação organizacional

A investigação-acção e transformação organizacional fornecem pla-
taformas essenciais para o design social, permitindo melhor interacção 
dentro dos cenários concebidos. Manzini (2015) sugere que criar planos 
de acção para integrar design participativo e inovação social é crucial. 
Os designers na sociedade pós-industrial devem adoptar abordagens 
metodológicas como co-criação, design participativo e inovação social 
nos seus processos de design.

Binder et al. (2011) destaca a importância de trabalhar em peque-
na escala e usar várias aplicações da prática disciplinar. A co-criação 
permite trabalhar em contextos de workshop com uma ampla gama 
de ferramentas, enquanto o design participativo envolve trabalho de 
campo com consumidores. A inovação social, por outro lado, emprega 
uma perspectiva laboratorial ligada a cenários reais, empurrando os 
designers para fora das suas zonas de conforto.

O mercado de design evoluiu, resultando numa diminuição das 
oportunidades de emprego tradicionais e num aumento na busca de 
novos mercados e desafios sociais complexos. Este cenário contribuiu 
para o desenvolvimento de novas metodologias e uma abordagem 
mais holística e inclusiva no design (Chen et al., 2016). Portanto, os 
designers precisam de identificar e compreender processos colabora-
tivos e agir como facilitadores e mediadores de inovação social, pois 
a prática do design e a formação de futuros designers devem incorpo-
rar metodologias como co-criação e design participativo para alcançar 
inovação social.

Em suma, o design social é crucial no contexto sócio-económico 
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actual, particularmente na economia do conhecimento e sociedade da 
informação.

Pensamento Projectual e Pedagogia Crítica

O pensamento projectual caracteriza-se como uma forma específica 
de racionalidade que integra dimensões analíticas, sintéticas e cria-
tivas na abordagem aos problemas de design. Cross (2006) identifica 
este modo de pensar como uma competência fundamental que se de-
senvolve através da prática sistemática e da reflexão crítica sobre os 
processos de projectação.

No contexto pedagógico, o desenvolvimento do pensamento projec-
tual exige ambientes de aprendizagem que promovam a experimenta-
ção, a iteração e a avaliação crítica das soluções desenvolvidas. Estes 
ambientes devem favorecer a articulação entre conhecimento teórico 
e prático, permitindo aos discentes desenvolverem competências de 
análise, síntese e avaliação aplicadas a problemas complexos e mal-
-estruturados.

A pedagogia do pensamento projectual implica, assim, uma recon-
figuração dos papéis tradicionais de docente e discente, promovendo 
dinâmicas de aprendizagem colaborativa, mentoria e co-investigação 
que espelham as práticas profissionais contemporâneas em design.

Abordagens Metodológicas na Educação em Design

O século XXI trouxe uma maior diversidade de perfis de discentes 
no ensino superior, apresentando desafios para educadores na criação 

Figura 3 
Workshop no âmbito da UC 
de Projecto e Design V, da 
licenciatura de Artes Visuais e 
Tecnologias da ESELx, após o 
trabalho de campo em bairros 
da cidade de Lisboa.
Fonte: própria.
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de conteúdo que atenda às necessidades dos discentes e os prepare 
para um mercado global competitivo (Gosper & Ifenthaler, 2014). É 
essencial que os discentes não dominem apenas o seu campo de es-
pecialização, mas também ganhem confiança na aplicação do conhe-
cimento em várias situações. Os docentes devem, por isso, desenvolver 
estratégias que integrem ensino prático e teórico, preparando os dis-
centes para a sociedade do conhecimento (UNESCO, 1998).

No cenário das instituições de ensino, como os politécnicos, o ensino 
de design encontra-se num momento onde teoria e aplicação prática 
devem convergir para nutrir pensamento imaginativo orientado para 
criatividade, inovação e resolução de problemas. Embora a compreen-
são teórica sirva como base para qualquer campo de estudo, o ensino 
de design requer uma abordagem prática em ambientes politécnicos 
onde o objectivo é equipar discentes para atender directamente às 
exigências de várias indústrias. Enfatizar a aprendizagem baseada na 
prática pode oferecer aos discentes uma compreensão dos princípios 
de design que os equipa para enfrentar obstáculos da vida real e criar 
soluções inovadoras e práticas.

No campo do design — enquanto disciplina — foca-se principalmen-
te em aplicações que envolvem criar protótipos e testá-los através de 
experiências práticas para refinar ainda mais o processo em institui-
ções onde os discentes são encorajados a envolver-se directamente 
com vários materiais e ferramentas, juntamente com tecnologias digi-
tais, para ganhar uma compreensão em primeira mão de como concre-
tizar os seus projectos. Envolver-se com os aspectos práticos do design 
pode ajudar os discentes a compreender como a teoria se traduz em 
aplicações do mundo real — uma competência para aqueles que se-
guem carreiras em campos de design.

Portanto, as metodologias de educação em design devem promo-
ver uma cultura de memória através de experiências pedagógicas im-
pactantes, integrando a investigação activa como abordagem central. 
Considerando a empatia, uma ferramenta crucial no desenvolvimento 
de projectos, uma vez que permite a criação de soluções centradas 
no utilizador (Tim Brown, 2009). A pedagogia em design beneficia da 
adopção de ambientes de aprendizagem que favoreçam o desenvolvi-
mento do pensamento projectual, a exploração material, a negociação 
com o contexto e o desenvolvimento de competências críticas.

Este enquadramento pedagógico reconhece que a aprendizagem 
em design é fundamentalmente experiencial, processual e reflexiva, 
exigindo metodologias que promovam a participação activa dos dis-
centes na construção do seu próprio conhecimento através da investi-
gação, experimentação e reflexão crítica.

A prática do design deve envolver activamente a comunidade e fo-
car-se mais no processo de desenvolvimento do que em produtos es-
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pecíficos, aprimorando a capacidade de desenhar para o benefício da 
comunidade (Julier, 2010). A educação em design deve preparar discen-
tes para a prática do mundo real, incluindo a transição para contextos 
reais e trabalho em equipa (Kvan, 2000; van Leeuwen et al., 2004).

No ensino superior, o docente deve agir como facilitador, encora-
jando interacção e autonomia dos discentes. Um bom facilitador deve 
definir o processo claramente, permitindo que diferentes agentes con-
tribuam com as suas perspectivas e competências (Retegi et al., 2019). 
Desenvolver empatia e compreender o contexto é essencial para tra-
duzir percepções culturais em soluções contemporâneas.

METODOLOGIA E MODELO PROPOSTO

A presente investigação articula uma abordagem metodológica que 
integra as dimensões teóricas anteriormente apresentadas num mode-
lo pedagógico coerente. Esta metodologia baseia-se na integração de 
três componentes fundamentais: a investigação activa como processo 
de descoberta, as tensões dialógicas como ferramenta de análise críti-
ca, e o design social participativo como prática de capacitação.

O modelo proposto estrutura-se em torno dos seguintes princípios 
metodológicos:

i)	 Investigação através do design: Os discentes desenvolvem pro-
jectos que funcionam simultaneamente como objectos de estudo e 
processos de descoberta, gerando conhecimento através da prática 
reflexiva e da experimentação sistemática.
ii)	 Análise relacional: Seguindo a proposta de Wenberg (2016), os 
discentes aprendem a identificar e analisar as tensões dialógicas 
entre os sistemas material, organizacional e programático, desen-
volvendo uma compreensão crítica dos contextos de intervenção.
iii)	 Práticas participativas: Integração de metodologias de co-cria-
ção e design participativo que envolvem directamente as comuni-
dades nos processos de prática projectual, promovendo a capacita-
ção mútua e a responsabilidade social.
iv)	 Reflexão crítica: Desenvolvimento de competências de auto-a-
valiação e reflexão crítica sobre os processos, resultados e impactos 
sociais dos projectos desenvolvidos.

RESULTADOS E APLICAÇÃO PRÁTICA

A aplicação prática do modelo proposto revela-se particularmente 
eficaz no contexto do ensino superior politécnico, onde a integração 
entre teoria e prática assume especial relevância. Na educação em de-
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sign, a adopção de metodologias de investigação activa permite que os 
discentes desenvolvam uma compreensão profunda dos contextos de 
intervenção, promovendo conexões significativas com as comunidades 
locais.

O desenvolvimento de projectos baseados em tensões dialógicas 
capacita os discentes para uma análise crítica dos sistemas espaciais, 
sociais e culturais, transcendendo a abordagem meramente formal pa-
ra abraçar uma perspectiva relacional e contextualizada. Esta meto-
dologia promove o desenvolvimento de competências de observação, 
análise e síntese que são fundamentais para a prática profissional con-
temporânea.

A integração de práticas participativas no currículo permite aos dis-
centes experienciar directamente os processos de co-criação e nego-
ciação com diferentes actores sociais, desenvolvendo competências de 
mediação, facilitação e colaboração que são essenciais para o design 
social. Esta experiência prática promove não apenas o desenvolvimen-
to técnico, mas também a consciencialização ética e social dos futuros 
designers.

Em última análise, o método prático para ensinar design através 
da investigação activa é mais do que uma estratégia de ensino; é es-
sencial para moldar aspirantes a designers para enfrentar os desafios 
reais da sua profissão com pensamento crítico, sensibilidade social e 
competências de investigação.

Considerando a reflexão e análise realizadas, propomos um modelo 
pedagógico integrado, enraizado na investigação activa, design social 
e abordagens relacionais, destacando os seguintes pontos-chave:

i)	 Investigação Activa: O ensino do design deve promover a in-
vestigação através da prática, permitindo aos discentes desenvolver 
conhecimento através da experimentação, reflexão e iteração siste-
mática.
ii)	 Tensões Dialógicas: A análise crítica das relações entre sistemas 
materiais, organizacionais e programáticos capacita os discentes 
para uma compreensão contextualizada e relacional dos problemas 
de design.
iii)	 Colaboração Participativa: O design social deve promover cola-
boração entre designers, entidades sociais e comunidades, integran-
do metodologias de co-criação e design participativo.
iv)	 Pensamento Crítico: O desenvolvimento de competências de re-
flexão crítica e auto-avaliação é fundamental para formar designers 
conscientes do seu impacto social e ético.
v)	 Capacitação Comunitária: A educação em design deve focar-se 
na construção de capacidades comunitárias e na promoção de prá-
ticas inclusivas e socialmente responsáveis.
vi)	 Papel de Facilitador: Os educadores devem agir como facilita-
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dores de processos de descoberta, promovendo a autonomia dos 
discentes e a sua capacidade de investigação crítica.
Assim, esta reflexão aponta que um estudo aprofundado de pro-

cessos colaborativos e metodológicos no design social revela a ne-
cessidade imperativa de uma abordagem integrada e adaptativa que 
aborde desafios contemporâneos. O modelo de acção proposto destaca 
a importância da colaboração eficaz entre designers, entidades sociais 
e outros intervenientes, enfatizando a construção de capacidades co-
munitárias e alinhamento de liderança através de ferramentas como 
investigação-acção e transformação organizacional. Este modelo não 
apenas propõe uma estrutura para a prática do design social, mas tam-
bém ilumina o caminho para uma prática mais holística e inclusiva.

CONCLUSÕES

A adopção de metodologias baseadas na investigação activa, ten-
sões dialógicas e design social participativo emerge como essencial 
para uma educação em design que responda aos desafios contempo-
râneos. Esta abordagem pedagógica integrada permite aos futuros de-
signers trabalhar de forma mais colaborativa, crítica e empática, ajus-
tando-se às dinâmicas e necessidades das comunidades com as quais 
se envolvem.

A integração da investigação através do design como metodologia 
central permite que os discentes desenvolvam simultaneamente com-
petências técnicas e capacidades de reflexão crítica, preparando-os 
para uma prática profissional consciente e socialmente responsável. 
O desenvolvimento do pensamento projectual através de processos 
de experimentação, iteração e avaliação crítica revela-se fundamen-
tal para formar designers capazes de abordar problemas complexos e 
mal-estruturados.

A adopção de abordagens relacionais e dialógicas, como proposta 
por Wenberg (2016), capacita os discentes para uma compreensão con-
textualizada dos problemas de design, transcendendo a análise formal 
tradicional para abraçar uma perspectiva crítica e socialmente situada. 
Esta metodologia promove uma visão do design como discurso social 
emergente, preparando os futuros profissionais para uma intervenção 
consciente e transformativa.

No âmbito da educação em design, a incorporação de metodologias 
participativas e experiência prática através da investigação activa é 
crucial para preparar discentes para desafios do mundo real. Os edu-
cadores assumem um papel fundamental como facilitadores da apren-
dizagem, orientando os discentes para aplicar o seu conhecimento em 
contextos diversos e significativos através de processos de descoberta 
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e reflexão crítica.
Esta reflexão sublinha a necessidade de uma abordagem pedagó-

gica integrada e adaptativa ao ensino do design, enfatizando a inves-
tigação activa, colaboração participativa e inovação metodológica. O 
modelo proposto oferece uma estrutura para a prática e educação do 
design que é simultaneamente rigorosa academicamente e socialmen-
te responsável, preparando os futuros designers para uma intervenção 
ética e transformativa na sociedade contemporânea.

Face às transformações em curso na área disciplinar de design, a in-
corporação das estratégias pedagógicas apresentadas, constituem-se 
como um requisito fundamental a fim de promover mudanças bené-
ficas e assim dar resposta a questões sociais mais complexas, e assim 
preparar uma geração de profissionais-investigadores com competên-
cias para contribuir decisivamente na edificação de uma sociedade 
equitativa, abrangente e sustentável.
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