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RESUMO

Este relatério respalda-se nas observagdes e estudos que efetuei no decorrer
do estagio desenvolvido na Escola da Ponte entre o ano letivo de 2018/2019 aos
varios grupos de arte. Inscreve-se essencialmente como uma reflexdo critica sobre a
formagao do sujeito autbnomo e criativo auferido como perfil do aluno a formar nesta
organizacao e sobre os métodos de subjetivagio, tecnologias e conce¢des que, mais
ou menos evidentemente, sao para ele modeladores.

Almeja explicitar, por um lado, como determinados mecanismos de
autogovernacao, autorregulacio e autonarracdo, se associam ao conceito de
autonomia, e por outro, como a pratica e educagao artistica por via do projeto e alguns
discursos naturalizados sobre o que ¢é valido enquanto arte, custeiam tipos de
produ¢oes simbodlicas especificas e modos de percecionar o real e a prépria
subjetividade.

Pretendo discutir uma certa visao imaculada sobre os sujeitos no interior do
aparelho escolar, o predominio de procedimentos e posturas educativas, nao como
forma de as desqualificar, mas de as problematizar naquilo que sao as complexidades

e paradoxos de toda a pedagogia.

Palavras chave: Sujeito, subjetivagdo, autonomia, autogoverno, autoregulacio,

autoconhecimento, projeto, artes.



RESUME

Ce rapport est établi sur la base de mes observations et de mes études,
effectuées lors de mon stage développé a ‘Escola da Ponte’, sur plusieurs groupes
artistiques de cette école durant 'année scolaire 2018/2019. 1l s'inscrit essentiellement
comme une réflexion critique sur la formation du sujet autonome et créatif déterminé
comme profil d'étudiant a former dans cette organisation, ainsi que sur les méthodes
de subjectivation, les technologies et les conceptions qui, plus ou moins sont, pour
eux, des modulateuts.

I s’agit ici de démontrer, d'une part, comment certains processus
d’autogovenance, d’autorégulation et d’autonarration s’associent aux idées
d’autonomie, et d'autre part, la pratique et éducation artistique a travers le projet ainsi
que certaines concessions et discours naturalisés a propos de ce qui est valable en tant
qu’art, soutiennent types de productions symboliques et manicres particuleres de
percevoir la réalité et la subjectivité elle-méme.

Le résultat permet de débattre Iidée immaculée du sujet a l'intérieur de
l'appareil scolaire, la prédominance de certaines procedures et postures éducatives,
non pas pour les disqualifier, mais plutot afin de les problématiser dans le cadre de

leurs complexités et paradoxes qui existente dans toutes pédagogies.

Mots clés: Sujet, subjectivation, autonomie, autorégulation, autoconnaissance, projet, arts.



ABSTRACT

This report is supported by the observations and studies I made during the
internship developed at Escola da Ponte between the 2018/2019 school year for the
various art groups. It is essentially inscribed as a critical reflection on the formation
of the autonomous and creative subject gained as a student profile to form in this
organization and on the methods of subjectivation, technologies and conceptions
that, more or less cleatly, are for him / her modelers.

It aims to explain, on the one hand, how certain mechanisms of self-governance,
self-regulation and self-narration, are associated with the concept of autonomy, and
on the other, as the practice and artistic education through the project and certain
naturalized conceptions and discourses about what is valid as art, cost specific types
of symbolic productions and ways of perceiving reality and subjectivity itself.

I intend to discuss a certain immaculate view about the subjects within the
school apparatus, the predominance of some educational procedures and attitudes,
not as a way to disqualify them, but to problematize them in what are the complexities

and paradoxes of all pedagogy.

Keywords: Subject, subjectivation, autonomy, self - government, self - regulation, self -

knowledge, project, arts.
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Fig.1. Entre a linha e trama. Pormenor de trabalho desenvolvido por algumas criangas dos grupos de arte.
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INTRODUCAO

Das margens e dos atravessamentos: chegada ao estagio

“Ah, tem uma repeti¢do, que sempre outras vezes em
minha vida acontece. Eu atravesso as coisas — e no meio
da travessia ndo vejo! — s estava era entretido na ideia
dos lugares de saida e de chegada. Assaz o senhor sabe:
a gente quer passar um rio a nado, e passa; mas vai dar
na outra banda é num ponto muito mais em baixo, bem
diverso do que em primeiro se pensou. Viver nao é
muito perigoso?” (Rosa, 1986, p. 33).

A minha inten¢ao de formalizar um estagio na Escola da Ponte adveio de uma
vontade de conhecer e de me relacionar com o que julgava (ou julgor?) ser a
representacao de um modelo e caminho possivel para a minha atuacdo na area da
educacao formal ou informal. Para o meu ingresso, tive de elaborar um projeto a ser
avaliado pela escola, por ser esse um requisito aplicavel a todos que pretendem la
desenvolver pesquisa, baseando-se essa necessidade na suposicao de que nao faz
sentido que a Escola da Ponte (com todas as solicitagdes de que ¢é alvo) consinta o
desenvolvimento de estagios nos moldes tradicionais e sem um interesse particular de
pesquisa que se associe e contribua para a propria organizagao.

A convic¢ao que me fez desenvolver este projeto, acredito, foi formulada a
partir da minha aproximag¢ao ao campo educativo iniciada em experiéncias nao-
formais em 2015 durante a minha estancia em Sdo Paulo!, que vieram desviar-me da
minha atuagao centrada, quase exclusivamente, na pratica e produgao artistica. Foram
algumas dessas experiéncias (pelos melhores ou piores motivos) que me sugeriram
iniciar o Mestrado em Ensino de Artes Visuais no 3° Ciclo do Ensino Basico e no

Ensino Secundario em Portugal em finais de 2017 e a inquietar-me com os temas

I Destaca-se dessas experiéncias a que fiz enquanto educador no projeto “URBE: Mostra de Arte
Publica” em 2016 no bairro do Bom Retiro em Sio Paulo e que consistia numa mediagdo entre um
conjunto de interveng¢des artisticas no espaco publico, a comunidade e transeuntes desse baitro.
Acontece que parte das obras se encontravam a menos de 200 metros da Cracolandia (zona de intenso
trafico de drogas e armas, com um gravissimo problema de saidde publica), o que fez com que me
tivesse de despreocupar em “transmitir” dados e informagdes referentes as obras artisticas e me
centrasse fundamentalmente em estabelecer conversas junto das pessoas dando importancia as suas
histérias de vida, algumas extremamente violentas e tragicas. Foi a partir de experiéncias como esta
que me fui interessando pela educagio (num sentido mais lato) e pela pratica da etnografia. Algumas
das historias dessas pessoas foram registradas num didrio, podendo 14 ler-se a narragio de um
sobrevivente do Carandiru, a histéria de uma prostituta chilena ou de uma senhora fugida do sertio
nordestino.
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associados as ciéncias da educagdo. As discusses criticas propiciadas no decorrer do
primeiro ano de mestrado, onde se debateu modelos educativos e concegdes sobre
educacio e arte sob uma lente indagadora, as conversacbes entre amigos e
especialmente com a Amanda Midori? que tinha ja uma pesquisa desenvolvida na
Escola da Ponte em 2011, assim como a minha inclina¢ao para estudar autores como
Lev Vygotski, Paulo Freire e Célestin Freinet (que sao uma clara influéncia da Escola
da Ponte) foram algumas das motiva¢Ges mapeaveis para o ingresso nesta escola.

Além disso, os trabalhos apresentados no primeiro ano de formagao do
mestrado, que se inclufam nas disciplinas de “Investigacio e Docéncia em Artes
Visuais” e “Psicossociologia das Instituicbes Educativas”, onde elaborei duas
investigacdes, a primeira designada “Coexisténcia dos multiversos: Sobre as dinamicas
coletivas e cooperativas” e a segunda “Das atomizagdes do poder: Breve ensaio sobre
as participagoes na escola” desencadearam o meu interesse pelas questoes da
cooperacdo e da participacdo enquanto ferramentas estruturais para o exercicio de
uma pratica educativa democratizada e horizontal, orientada para as demandas dos
diferentes intervenientes da aprendizagem.

O primeiro trabalho, realizado em grupo, consistia numa breve pesquisa
teorica embasada nas dinamicas de cooperag¢do partindo de um olhar da biologia
cultural de Humberto Maturana e Ximena Davila e especialmente das ideias de

autopoiese? e da biologia do amar* de Humberto Maturana e Francisco Varela — que

2 A Amanda Midori desenvolveu em 2011 um estigio de observacio na Escola da Ponte durante
cerca de 1 més dando origem a sua monografia de licenciatura com o titulo “Circungestar: o encontro
entre as experiéncias de formagao e a ecopedagogia” (2011). A sua influéncia foi significativa para a
minha entrada na Escola da Ponte e para o estudo de alguns dos temas desenvolvidos no primeiro
ano de formacio no mestrado.

3 Autopoiese é um conceito que parte da biologia para definir a qualidade que determina um ser vivo
como “ser vivo”. Se os seres vivos formam uma classe particular é porque sdo capazes de se
autoproduzirem, o que ¢ feito com um conjunto de intera¢ées com o meio. “A teoria da autopoiese
diz-nos que entre ‘o ser e o fazer” de uma unidade autopoiética nio existe diferenciagio, pois, os
seres criam o seu mundo na medida em que vivem, dialogam e interagem com o meio (Maturana;
Varela; 2007, p. 57).

4 Biologia do amar ¢é entendido como a aceitaciio legitima do outro na convivéncia e segundo
Maturana, “constitui o fundamento do bem-estar no viver e conviver como dinamica relacional no
fato de que o amar consiste nas condutas relacionais através das quais o outro, a outra, o préprio ou
o outro surge como legitimo outro na convivéncia com a gente, ¢ é o fundamento do mutuo respeito.
Assim o amar ¢ a Gnica emo¢io que amplia o olhar e expande o ver, o ouvir, o tocar, o sentir e faz
isto porque é o unico olhar que ndo antepde um preconceito, uma expectativa, uma exigéncia ou um
desejo como guia do ouvir e do olhar na conduta relacional que se vive” (Maturana; Varela; 2001, p.

69)
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voltarei a resgatar no ultimo capitulo deste relatério —, assim como da ecopedagogia
de Francisco Gutiérrez e Cruz Prado, incidindo na questio de como a cooperac¢ao
pode criar espagos de heterogeneidades trazendo beneficios as diferentes unidades
vivas. A coopera¢ao foi pensada como um lugar aberto para o encontro, para o
didlogo horizontal, para o respeito, tolerancia e reconhecimento das ideias e
contribui¢oes do outro, implicando os lugares de escuta e de fala e uma centralidade
na experiéncia dos interlocutores. O grupo centrou-se depois na questio de como o
novo regime de “Autonomia e Flexibilidade Curricular” definido pelo Decreto-Lei n®
137/2012, de 2 de julho, aplicado a pattir do ano letivo de 2017/2018 para o 2° e 3°
ciclo, referentes ao 5° e 7° anos, se tem empregado no sistema formal de ensino e
como ele contrasta com praticas nascidas no seio das comunidades educativas. Para
tal, elaboramos duas entrevistas, a primeira realizada a uma docente do agrupamento
600 de uma escola sob esse mesmo regime de Autonomia e Flexibilidade Curricular e
a segunda a gestora e a coordenadora da Escola da Ponte, respetivamente a Eugénia
Tavares e a Ana Moreira, onde destacamos o tipo de autonomia construida dessa
escola, aparentemente menos afeta as imposi¢oes do poder tutelar.

Ja a segunda investigacao, feita individualmente, centrava-se nas gestdes
escolares baseadas na participa¢ao dos multiplos intervenientes — os docentes e nao-
docentes, os alunos e os encarregados de educa¢ao — e como ela tem sido cada vez
mais requerida na constru¢ao de uma escola democratica e voltada a lidar com os
paradigmas pés-modernos, que exigem a combinagao de administragdes que levem
em conta os processos de globalizagio — e por isso as diretrizes nacionais e
transnacionais — e a0 mesmo tempo as necessidades de relocalizagdo em tudo que isso
pressupoe — a autonomia, as distribuicdes de poder, a participagdo, a
responsabilizagdo dos diferentes agentes. Trouxe para o debate a ideia de ‘cultura da
participa¢gdo’ como forma de a distinguir de uma ‘participa¢do decretada’,
evidenciando o seu carater coletivo e baseado na convivéncia, na permuta e¢ na
negociagdo entre os pares, destacando os trabalhos em grupo e o entendimento da
gestdo como o proprio ato educativo, no qual professores, alunos, pais e funcionarios
se veem como corresponsaveis e autores da aprendizagem.

Estes dois trabalhos desenvolvidos no primeiro ano motivaram-me a tratar

estes temas com maior relevo, pelo que acabaram por ser fulcrais na apresentagao do
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projeto a Escola da Ponte, fazendo-me acreditar que a mesma, por ser uma escola
reconhecida pela pedagogia sustentada em nocbes de participagdo, autonomia,
cooperacdo e colabora¢do, me poderia abrir um espaco apropriado para um estudo
mais contextual e experiencial, baseado na observac¢io e na pratica, contribuindo para
a geracao de uma visao analitica e mais detalhada.

Nessa fase, preocupava-me entender como os mecanismos de projeto,
cooperacdo e colaboracdo tinham implicagoes na definicido de uma cultura escolar
especifica. Mais tarde porém, a minha pesquisa converteu-se, decompondo-se em
partes, passou a testemunhar outras evidéncias que se foram aglomerando, o que me
levou a trabalhar num terreno pantanoso e sem uma problematica central, mas com
muitas pontas soltas, intermitentes, e as vezes antagonicas.

Do primeiro tema norteador, passei a centrar-me no conjunto de conflitos
percecionados na pratica docente ao longo do estagio — conflitos éticos, morais,
pedagogicos e ideoldgicos —, interessei-me em como as pedagogias com centralidade
no aprendente, baseadas na constru¢ao de uma identidade pessoal e subjetiva e nas
“singularidades dos percursos” se conciliavam ou nao com a constru¢ao de uma
identidade coletiva e comunitaria, nascida do meio escolar e quais as fric¢oes que dai
eram produzidas.

Subsequentemente, j4 numa fase tardia do estagio, chamaram-me aten¢ao os
sujeitos auténomos e criativos reclamados no seio da Escola da Ponte e os processos
de subjetivagio dai decorrentes — manifestos tanto nos conceitos estruturais
destacados no projeto educativo “Fager a Ponte”, nos “Perfis de Transicao e de saida” e
nos “Planos do Dia on quinzenais’>, como também na forma de narrar a si mesmo, de

se desenhar, de implementar projetos nos “grupos heterogéneos’® de arte — instigando-me

5 No seguimento deste relatério irei-me referir as terminologias especificas da Escola da Ponte
utilizando do italico e das aspas como modo de as distinguir de outras ideias e de estrangeirismos. O
projeto educativo “Fager a Ponte” ¢ o documento talvez mais importante da organizagio escolar, pois
nele estdo definidos todos os direcionamentos da Escola e a sua visio educativa, de forma que cle se
constitui como o thelos de todas as praticas. Os “Perfis de Transicao e saida” sio documentos onde se
identificam os requisitos e aptidSes das criancas para transitarem entre os diferentes nucleos (divisdo
dada a grupos de criancas de diferentes idades mas com niveis de desenvolvimento préximo,
distinguindo-se por nucleo de iniciacdo, consolidagio e aprofundamento). Os “Planos do dia on
guinzenais” sio documentos de registro dos préprios estudantes onde eles determinam o conjunto das
tarefas por fazer, as tarefas concluidas e o consequente sucesso das mesmas.

6 Os “Grupos Heterdgeneos” sio grupos de trabalho cooperativo mas onde se supde que cada crianga
desenvolva um trajeto tnico de aprendizagem.
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a realizar uma pesquisa sobre as implicagbes que as engenharias de governo e
autogoverno, os formatos de trabalho e as concegoes cristalizadas sobre a arte, tém
sobre as subjetividades, as suas identidades e das do coletivo.

E de resto este tltimo tema que trago em relatério como um produto final,
pois foi nele que me absorvi com mais relevo, embora nao tenha descartado a pesquisa
antecedente e ela acabe por reemergir pontualmente, dando origem aos capitulos “O
trabalho de projeto enquanto economia dos sentidos e das perce¢oes” onde abordarei
a influéncia do trabalho em projeto nos sujeitos e numa cultura escolar e o “Quiasma
dos corpos — O sujeito e o social como uma ontologia mutua” onde me situarei face
as tensoes e interdependéncias entre sujeito e o meio retomando algumas das nogoes
trabalhadas no primeiro ano do mestrado.

A leitura de autores como Jorge Larrosa Bondia, Jorge Ramos do O,
Boaventura de Sousa Santos, Tim Ingold ou Dennis Atkinson foram marcantes na
redefinicio da minha pesquisa, ja que incitaram um colossal embate critico e
construtivo com algumas das nog¢oes que havia trazido como uma bagagem
irrevogavel para este estigio, aportando a minha visio sobre a educa¢io um
deslocamento permanente. Contudo, antes de me debrugar sobre a analise potenciada
por estes, ¢ fundamental demarcar o meu posicionamento de investigador,
vinculando-me a algumas premissas metodoldgicas e familiarizar o leitor acerca da
Escola da Ponte, fazendo-a localizar sucintamente num contexto mais abrangente,
temporal e historico e descrevendo-a segundo os formatos de trabalho, para que se
criem assim bases suficientes para nos aprofundarmos nas questoes principais.

Por conseguinte, este relatério divide-se em sete capitulos. O primeiro,
correspondente a metodologia e designado ‘Do saber-sobre ao saber-com: Uma
postura investigativa’ aborda a postura e metodologia que adotei no estagio da Escola
da Ponte, relacionando-me com algumas ideias basicas da etnografia aplicada na
escola, levando em conta a necessidade da pesquisa se basear na experiéncia, nos
eventos concretos e quotidianos, mas também na teoria, permitindo olhar o particular
e o geral do objeto de estudo. O segundo, ja inserido dentro do desenvolvimento,
com o nome ‘A Escola da Ponte: Entre a linha e a trama’ situo a Escola da Ponte
temporalmente e historicamente no quadro pés 25 de abril de 1974 e em relagdo com

algumas das tensdes com o poder central e com a comunidade onde se insere, fazendo
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uma breve descricdo do funcionamento da mesma. No terceiro ‘A produgao do
sujeito autbnomo’ fago uma analise do projeto educativo “Fager a Ponte”, dos “Perfis
de Transigao” e alguns conceitos estruturais da escola em conexao aos processos de
subjetivacao. No quarto capitulo ‘A narragdo, o espelho e a expressao de si mesmo’
examino casos praticos observados por mim onde se constata a presenca desses
processos de subjetiva¢ao, por via da narragao ou expressio de si mesmo. No quinto,
‘O trabalho de projeto enquanto economia dos sentidos e das perce¢oes’ foco-me no
predominio do projeto no ambito dos grupos de arte e como ele molda, configura e
regula o que ¢ feito e como ¢ feito ao informar-se por uma racionalidade que pode,
em certos casos, influir e apoderar-se de praticas mais relacionadas ao sensivel e as
produg¢des simbolicas. O sexto capitulo, “Tracos gerais de uma economia dos sentidos
e das perce¢oes nas artes’, comega por uma reflexdo sobre a tendéncia de desvalorar
os sentidos e as perce¢Oes enquanto conhecimento valido e da apropria¢ao que a arte
faz do campo do sensivel para se legitimar enquanto pratica, imbuindo-se de um
caracter salvacionista, passando depois a analisar como algumas concegdes sobre o
que € a arte e seus efeitos tém sobre a produc¢ao das individualidades, configurando,
modificando e sintetizando experiéncias do real e de si mesmo. Por dltimo, no sétimo
capitulo ‘Quiasma dos corpos — O sujeito e o social como uma ontologia mutua’ irei
resgatar as ideias de ‘autopoiese’ e ‘biologia do amar’ para repensar a autonomia e a
producio dos sujeitos considerada do decorrer dos capitulos anteriores.

Interessa, talvez, antes de adentrar-mos no cerne do relatorio, explicitar que
esta nao ¢ uma pesquisa que visa uma explicitagio minuciosa acerca da organiza¢ao
da Escola da Ponte, de como procede a articulagdo curricular, as tutorias ou
assembleias ou para que serve cada um dos dispositivos utilizados. Ao fazer o
levantamento desse material, apercebi-me da sua extensao e da inclinagao, por parte
dos estudos e da literatura associada a Escola da Ponte, de descrever esses dispositivos

e métodos’ extensissimamente, assim que juloco que tais dados gerariam, na minha
bl bl

7 Esses dados tém ampla descri¢io numa grande parte das teses e literatura que se debruca na escola,
em livros como ‘A escola da Ponte sob Multiplos Olhares: Palavras de educadores, alunos e pais’
(2013) de José Pacheco e Maria de Fatima Pacheco que faz uma série de entrevistas a orientadores,
pais e alunos, “A avaliagio da aprendizagem na Escola da Ponte” (2012) também de José Pacheco e
Maria de Fatima Pacheco e que trata especialmente da avaliagio por meio de vérias entrevistas e onde
também fica desctito o projeto educativo, os dispositivos, o regulamento interno, etc. Além disso
esses documentos como o projeto educativo “Fager a Ponte”; os “Regulamentos Internos”; o “Contrato de
Autonomia™; os “Planos de Melhoria”, os “Mapa de Dispositivos” estdo todos disponiveis em:
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pesquisa, uma redundancia informacional que nao vem acrescentar nada em particular
a0 ambito da discussao.

O contributo que tenciono trazer, tanto para a Escola da Ponte quanto para
futuras investigagoes ¢, portanto, o de estimular um olhar critico que a entenda como
um tecido vivo, um organismo cheio de tensdes mas também de possibilidades e de
mudangas, um lugar que, por muita coesao que transpareca nunca chega a ser um

bloco estatuario, inteirico e imutavel.

<http:/ /www.escoladaponte.pt/novo/wpcontent/uploads/2016/11/Dispositivos_descti¢io....pdf
> Acedido em: 10/06/2019.

18



METODOLOGIA

Do saber-sobre ao saber-com: uma postura investigativa

A minha condi¢ao de investigador e novo residente na Escola da Ponte exigiu
que repensasse um conjunto de posturas de pesquisa que se amparassem nas vivéncias
das praticas quotidianas. Para tal, foi necessario adquirir previamente e ao longo do
tempo ferramentas e técnicas de interlocucdo que fui procurar a etnografia, mas
sobretudo alguma fundamentacdo tedrica que me ajudaram a demarcar um
posicionamento dentro da escola.’

E essencial esclarecer antes de mais que cedo me quis afastar de uma pratica
elencada ao desenvolvimento de atividades e a verificacado das suas eficacias ou
aplicabilidades, situando os alunos num tubo de ensaios de técnicas operativas. Alias,
tal jamais me seria consentido pelos formatos da Escola da Ponte, onde se pressupoe
que as dire¢Oes sejam dadas pelos alunos e onde os “orientadores educativos” tém um
papel moderador. O “orientador educativo” é nesta perspetiva, tal como descrito no
“Contrato de Autonomia” (2013) da Escola da Ponte, “|...] todo o profissional que
trabalha diretamente com os alunos e que contribui para a promog¢io do seu
desenvolvimento educativo [podendo] ser docentes, psicologos, socidlogos,
terapeutas e outros licenciados”(Contrato de autonomia, 2013, p. 2), nido existindo
professores no strito senso mas orientadores de varias areas de trabalho, profissionais
que moderam e ajudam a prover ferramentas necessarias aos sujeitos aprendentes
afastando-se das légicas instrutivas de docéncia centradas em praticas tradicionais
(Projeto educativo, s.d., p. 5).

Portanto, o meu trabalho aproximou-se o mais possivel das praticas educativas

da escola, fazendo com que o estagio se propiciasse como um contexto favoravel para

8 Como ja referido anteriormente interessei-me pela etnografia a partir de algumas experiéncias
educativas levadas a cabo no Brasil, mas também pela minha vontade de desenvolver alguns projetos
orientados para as culturas populares e tradicionais (junto das comunidades indigenas
particularmente). Esse interesse levou-me nio sé a pesquisar com mais profundidade uma série de
autotes, como Bronislaw Malinowski ou Claude Lévi-Strauss, mas também a desenvolver, sobretudo
no ano de 2016, um conjunto de cursos no SESC Pesquisa ¢ Formagio em Sio Paulo dedicados a
antropologia, etnografia, sociologia, dos quais posso nomear aqui como exemplo o curso de “Gestio
cultural em contextos tradicionais” com pesquisadores como Carlos Rodrigues Brandido, Alberto
Ikeda e Ivan Vilela, o curso “Olhar o mundo com um olhar antropolégico” com Renzo Taddei ou o
curso “Culturas populates e politicas publicas” com Américo Cérdula.
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habitar e me envolver estreitamente com a pedagogia af aplicada, concretizando um
pensamento sobre ela, pelo que se definiu, na minha pessoa, um atravessamento de
duas figuras: a primeira, originada no papel de investigador enquanto leitor de
enunciados; e a segunda, do “orientador educativo” enquanto mediador de praticas. Foi
entre esses dois papéis que me tive de mover, havendo no entanto a necessidade de,
pontualmente, optar por uma nao interferéncia nos andamentos dos projetos, por
julgar que tal poderia influenciar aquilo que observava.

Neste cruzamento, depois de ja me encontrar suficientemente envolvido com
as praticas da escola, tentei escapar de teorias antecipadas e externas a realidade de
campo que tendem a moldar aquilo que se vé. Como vimos, entrei na Escola da Ponte
com um projeto ja delineado e houve a necessidade de o alterar significativamente.
Esta situacao demonstra que o meu estagio e a minha atuac¢ao foi maleavel o bastante
para ser intercetada pela pratica e pelas evidéncias menos previsiveis, resultando no
redireccionamento da problematica a ser investigada através do estagio.

Se tal como enunciado por Nicolas de Condorcet, referenciado no livro
“Historia do pensamento antropolégico” de E.E. Evans-Pritchard (1989), existe uma
clara distingao entre a lei e a sua execugdo, os principios de governo e as suas
realidades, as instituicbes tal como imaginadas e os modos como as mesmas
funcionam, uma teoria sé fara sentido emergir de acordo com uma observagio
localizada e atenta as relagdes das partes na constituicio de dado sistema social — o
que faz o antropodlogo descer de seu varandim teorético e abstrato para o terreno
objetivo e concreto’. Embora grande parte da historia da antropologia demonstre que
o estudo das culturas humanas se manteve quase sempre longinquo e apartado daquilo
que estudava, ja na nascente da antropologia, se evidenciava a necessidade do “estudo
dos factos sociais [...] ser feito por meio da observagao das relacbes reais” (1989, p.
80). Acredito pois que seja esse também o pretexto para um estagio na escola, pois é

no compartilhamento dos espagos fisicos e simbodlicos, na vivéncia concreta e

9 Malinowski foi o grande pioneiro da observacdo participante. No seu livro “Os Argonautas do
Pacifico Ocidental” (2018), ele relata o seu trabalho de campo desenvolvido nas Ilhas Trobriand entre
1914 ¢ 1918, no qual, literalmente, teve de descer da varanda de sua casa para conviver com as tribos
locais, aprendendo a sua h’ngua e partilhando das atividades quotidianas. O episédio 4 com o titulo
“Off the verandah” da série televisiva “Strangers aboard” (1985) dirigida por André Singer explicita
a incursio e 0s métodos de Malinowski. Acesso em:
<https:/ /www.youtube.com/watch?v=Qn_gl.roH3bQ>. Acedido em: 08/05/2019.
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interativa que o investigador em educacao se podera munir das ferramentas e
experiéncias necessarias para entender, analisar com pormenor e dar significados mais
enquadrados e pormenorizados as dinamicas la procedidas.

Se considerarmos a cultura como um sistema comum de significados que sao
reproduzidos e produzidos pelos membros de um dado grupo de individuos, pode-se
falar de uma cultura escolar como um espago simbolico dotado de leis proprias e onde
se estabelecem uma teia de compartilhamentos e de interlocugoes significativas para
um modo de operar particular. O campo educacional, tal como aponta Joio Amado
e Luciano Campo Silva (2013), é um campo cultural e a escola é espago para a
localizagao de um grupo caracteristico, donde se reconhecem significados proprios
passiveis de serem observados, descritos, monitorados, fazendo dela um possivel
objeto da etnografia. O espago da educagao formal e informal é, para Joao Amado e
Luciano Campo Silva, o local onde as relagoes sociais estdo estritamente “reguladas
pelos costumes e padrées culturais” (Amado & Silva, 2013, p. 147).

(13

Tal como dito pelos autores, a etnografia serve, “[...] a) para nomear um
conjunto de técnicas empregadas para coletar dados acerca dos habitos, valores,
crengas ¢ condutas de um dado grupo social; e b) para designar o relato escrito
resultante do uso dessas técnicas” (2013, p. 145), de maneira que busca perceber e
interpretar uma dada comunidade segundo “[...] as suas crengas, valores, perspectivas,
motivagoes, ¢ 0 modo como tudo isso muda com o tempo ou de uma situagao para
outra” (Woods, cit. in Amado & Silva, 2013, p. 145).

O saber adquirido através da etnografia, como ferramenta privilegiada para
ocupar-se do reconhecimento e da descri¢ao de uma dada cultura, através do conceito
do “observador participante”, veio complexificar a minha pesquisa e o tipo de relagao
que estabeleci com a Escola da Ponte, ao trazer a evidéncia de que para entender o
territorio dela precisava situar-me e imiscuir-me o mais possivel, predispondo-me a
lidar com os acontecimentos espontaneos e quotidianos. Nesse sentido, tive de
capacitar a minha atencdo, paciéncia e espera, de modo a capturar por meio da
experiéncia o universo de acontecimentos instantaneos e repentinos que nos tendem
a escapar, e que so participando deles se tornam visiveis.

Através disso ganhei consciéncia de que o evento em si mesmo ¢ um recorte

passivel de ser analisado ndo s6 na sua aparéncia e urgéncia, mas também pelo
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simbolico que revela e pela estrutura que lhe subjaz, como se fosse um sintoma de
um emaranhado de intercecoes.

Apercebi-me por outro lado, o risco latente da minha pesquisa ser abduzida
por uma tendéncia quase governativa da etnografia de se utilizar da generalizacio, de

atribuir a um particular a dimensao de um geral. Tal como dito por Tim Ingold,

“[...] nenhum particular — coisa alguma ou acontecimento — pode ter valor e sentido
em si mesmo, apartado do contexto mais amplo de sua ocorréncia. Cada um deve
ser entendido pelo modo de seu posicionamento dentro da totalidade a qual
pertence |[...]. Como tal, é oposto a uma ontologia das particulas que imagina um
mundo de entidades e eventos individuais, cada qual esta ligado através de um
contato externo — quer de contiguidade espacial, quer de sucessio temporal — que
deixa intacta a sua natureza basica [...] qualquer fendmeno em particular no qual
devemos escolher focar nossa atencao envolve em sua constitui¢ao a totalidade das
relagbes em que, em seu desdobramento, é o resultado momentaneo. Se
estivéssemos por cortar essas relagdes e a buscar recobrir o todo a partir de seus,
agora, fragmentos isolados, algo poderia ser perdido que nunca mais pudesse ser
recuperado.” (Ingold, 2015, p. 232)

Levando em conta estas constatagoes de Tim Ingold, foi-me 1util pensar que a
dimensdo do trabalho etnografico na Escola da Ponte, s6 poderia ser realmente
configurada com uma ferramenta de redimensionamento, pela qual se pudesse
entender o particular inserido num geral, e um geral constituido de fragmentos por si
s6 imensamente complexos. Percebi ao longo deste trajeto que uma pesquisa que
descreva passivamente os objetos de estudo em termos de uma totalidade ou que se
baseie numa decomposicao analitica dos enunciados, sem ter a capacidade de fazer
eclodir uma hibridacao destas duas dimensionalidades, dificilmente podera apurar as
causas, os efeitos e as naturezas das coisas que examina.

Perante isto, a minha analise trazida por meio deste relatério, arriscou atentar
para ambas as escalas assinaladas, a um conjunto de fenémenos em si mas também
procurando as suas estruturas, mantendo um nexo e coeréncia, ainda que numa
inconstante e oscilante linha de pensamento.

Para tal, a concomitancia de procedimentos de pesquisa, passou pela leitura e
levantamento relativo a Escola da Ponte, livros de autores referenciais, teses, artigos,
decretos-lei, regulamentacGes normativas, diretrizes da administracio central, do
contrato de autonomia, projeto educativo, estudo do curriculo objetivo, estudo das

planifica¢Ges, pelo acompanhamento dos grupos de artes de iniciagao, consolidagao
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e aprofundamento, pela coleta de dados por meio de um diario de estagio!”,
verificagao dos planeamentos feitos por alunos e orientadores e das estratégias
desenvolvidas pelos diferentes grupos, recolha de imagens, depoimentos e conversas
casuais com alunos e orientadores, analise das produgoes dos estudantes - desenhos,
esculturas, mascaras, pecas de teatro e por uma participa¢do direta nas atividades
educativas junto dos orientadores, criando uma dialogia com os intervenientes da

aprendizagem, auxiliando os estudantes nas suas dificuldades e propondo estratégias.

1056 a titulo de curiosidade coloquei no Anexo 1 algumas paginas do diario de estagio onde ficam patentes
registros escritos e desenhados.
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DESENVOLVIMENTO

A Escola da Ponte: Entre a linha e a trama

No cenario pés 25 de Abril verificavam-se varias mobiliza¢es por parte de
agentes e atores escolares que se associavam e reivindicavam, por meio de
“assembleias de professores e alunos |...] alternativas de governo das escolas [...] a
margem de qualquer autorizag¢ao superior ou orientagao oficial” (Lima, 2014, p. 141).
Estas iniciativas extrajuridicas que buscavam uma “participacdo ativa e direta no
processo de tomada de decisées” (Lima, 2014, p. 142) s6 foi permitida no
desregulamento causado pelo processo revolucionario que abriu brechas para a
eclosao deste tipo de fenémenos. Havia a nivel nacional uma efervescéncia no campo
educativo e buscava-se apresentar alternativas pedagogicas, experiéncias curriculares
e novos modelos de gestdo e administracio que contrastassem com os modelos
instituidos (Lima, 2014).

E a partir de uma desilusdo de alguns professores, particularmente de José
Pacheco, em relagdo ao tipo de pedagogias aplicadas no sistema formal de ensino,
tendencialmente assentes na monodocéncia e num bancarismo exacerbado que
contaminava (e contamina de algum modo) a educagdo publica portuguesa com
resquicios flagrantes do autoritarismo e puritanismo da ditadura, que se organizou em
Vila das Aves no ano de 1976, numa escola de pequeno formato e dedicada apenas a
educacao primaria e pré-escolar, um projeto educativo singular designado “Fager a

Ponte” e que segundo José Pacheco e Maria de Fatima Pacheco,

“[...] orienta-se por dois principios basicos: 1. o desenvolvimento de uma
organizagao de escola que tem por referéncias uma politica de direitos humanos
que garanta as mesmas oportunidades educacionais e de realizagdo pessoal a todos
os cidadaos e a promogdo, nos diversos contextos em que decorrem 0s processos
formativos, de uma solidariedade ativa e participativa responsavel; 2. o
desenvolvimento de relagcdes estabelecidas entre a escola e a comunidade de
contexto através da libertacao e criacio de redes de comunicacdo. (Pacheco &
Pacheco, 2018, p. 11)

Essencialmente, a Escola da Ponte teve e tem como preocupagio central, por
um lado, aquilo que ¢ o sujeito da aprendizagem, através de um reconhecimento dos

seus trajetos pessoals € por outro a sua integracdo numa comunidade baseada em
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valores de democraticidade e de entreajuda, propdsitos esses expressos enquanto
valores matriciais no projeto educativo “Fager a Ponte” e que determinam o ponto
nevralgico pelo qual se organizam todos os fazeres, particularmente baseados nas
produgdes via projeto, utilizando mecanismos de cooperagao e colaboragao.

A necessidade de combater “o isolamento face 2 comunidade de contexto, o
isolamento dos professores, a exclusao escolar e social de muitos alunos, a indisciplina
generalizada e agressdes a professores, a auséncia de um verdadeiro projeto e de uma
reflexdo critica das praticas” (Pacheco, 2008, p. 12), as desigualdades nas
aprendizagens e a necessidade de integrar os estudantes no mundo escolar fez com
que desde os primeiros anos de existéncia do projeto educativo fossem aplicados
nessa escola procedimentos e métodos pedagdgicos com alguma proximidade aos
paradigmas da Educagdo Nova que desenvolveram “renovagoes pedagdgicas na
Europa e nas Américas alicercando-se no conhecimento detalhado da diferenca de
cada crianc¢a” (O, 2009, p. 114) e que em Portugal, teve desdobramentos no
Movimento da Escola Moderna que antecederam a Escola da Ponte em mais de dez
anos e que vinham atuando sob uma légica freinetiana que enuncia a “necessidade de
aspirar a uma atualizagio da escola, a uma aproximacao da mesma a realidade da vida”
(Freinet, 1973, p. 23), ou seja, pretendia por via do trabalho fugir a uma pedagogia
baseada na assimilacio de conhecimentos tedricos inuteis, sem nenhum fundamento
nem aplicabilidade.

Assim, tal como enunciado por Celéstin Freinet, também os promotores da
Escola da Ponte visavam superar o atraso da escola, “o seu verbalismo, os seus
manuais, os seus manuscritos, o balbuciamento das suas licbes, a recitacio de
resumos, a caligrafia dos seus modelos” (Freinet, 1973, p. 28). A Escola da Ponte
baseia-se entao no pressuposto de que o conhecimento adquire-se pelo fazer e pela
utilidade dada a pratica, facilitando proximidades as necessidades individuais e
possibilitando que a crianga construa os seus proprios significados, baseados nos seus
interesses, capacidades e no seu trajeto unico de aprendizagem.

Hoje, ap6és uma mudan¢a de recinto que aconteceu no ano letivo de
2012/2013 — que trataremos adiante — a Escola da Ponte passou a localizar-se em
Sio Tomé de Negrelos, partilhando espago com a Escola Basica de Sao Tomé de

Negrelos pertencendo ao Agrupamento de Escolas D. Afonso Henriques e alberga,
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por meio de uma composi¢ao alternativa nao baseada em anos de escolaridade aquilo
que ¢ traduzido pelo Ministério da Educagiao como sendo o ensino pré-escolar, 1°, 2°
e 3° ciclo. Divide-se em “wiicleos de projeto” com a designacao de “iniciacdo, consolidacdo e
aprofundamento”, sendo eles correspondentes a niveis de desenvolvimento cognitivo e
social da crianga, expressos nos “perfis de transicao e saida dos alunos” — onde se
estabelecem os parametros para a transi¢dao entre os nucleos que foram colocados no
Anexo 2 — e avaliados e acompanhados conjuntamente pelos “orientadores educativos” e
“tutores” que sdo os responsaveis mais diretos pela aprendizagem dos estudantes,
ajudando-os a delinear o seu trajeto de aprendizagem, a superar as dificuldades,
supervisionando o andamento dos seus projetos e assumindo-se como a figura
intermediaria entre a escola e os encarregados de educagao.

Como forma de promover uma maior heterogeneidade nos espagos, as
criangas organizam-se segundo aquilo que o “mapa de dispositives” — documento onde
se resume os conceitos e o funcionamento da escola —, designa por “grupos heterogéneos”
onde coabitam criangas de varias idades e nos quais “cada aluno define o seu percurso
de aprendizagem de forma auténoma e responsavel, sem prescindir da organizagio
em “grupos de trabalho” cooperativo”. Uma crianga pode além disso participar de varios
grupos que trabalham nas responsabilidades — grupos que tentam resolver problemas
do quotidiano da escola e que podem trabalhar por exemplo na producao do jornal
escolar, na organizacao das visitas, na radio ou algum outro projeto paralelo.

Nos “grupos de arte” que acompanhei com maior regularidade, as criancas
distribuem-se por mesas, tendo cada uma entre 3 a 4 elementos de varias idades e
niveis de desenvolvimento, primando-se que cada uma das mesas consiga integrar
criangas com maior ou menor dificuldade, facilitando as entreajudas que umas possam
dar as outras, algo que sucedeu varias vezes durante o estagio, fazendo com que exista
um compromisso da totalidade do grupo pelos comportamentos, pela disciplina e
pelo trabalho coletivo, mas também pela aprendizagem potenciada, algo que tem a
sua influéncia clara no conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) de
Lev Vygotsky que define “a diferenca (expressa em unidades de tempo) entre os
desempenhos da crianca por si propria e os desempenhos da mesma crianga
trabalhando em colaboragdo e com a assisténcia de um adulto” (Coelho, 2010, p. 32)

ou com outros pares que com ele colaborem nas resolu¢des dos problemas.
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Fundamentalmente os procedimentos de projeto — que nos serdo uteis para
tratar das questdes primordiais deste relatério — como mecanismo estruturante do
fazer pedagdgico expresso nos diversos “wsicleos de aprendizagem”, visam atingir
objetivos que advogam a criagio de ambientes democraticos de participagdo
cooperativa, de entreajuda e partilha que se cré fomentar o interesse dos aprendentes,
a resolu¢do de problematicas individuais e coletivas. Os procedimentos de projeto na
Escola da Ponte determinam uma tessitura basilar na ativacao dos “grupos heterogéneos”
ja que viabilizam o entrosamento de varias praticas, ajudam a planificar, a conduzir, a
dar sentido a experiéncia, potenciando a autogestaio (poder-se-ia dizer
autorregulacao?) dos estudantes e uma envolvéncia criativa em torno de objetivos
comuns — determinados por eles através de decisdes democraticas — o que facilita
concomitancias entre interesses objetivos e subjetivos.

No decorrer do estagio apercebi-me e mapeei algumas das vantagens da
pedagogia de projeto que iremos posteriormente discutir no capitulo: 1) Permite que
sejam  desenvolvidas em paralelo varias atividades, viabilizando grande
transversalidade e interdisciplinaridade, ja que promove que os alunos se utilizem de
conhecimentos de matematica, portugués, musica, desenho, pintura, dramatizagao,
entre outros; 2) O conhecimento surge da pratica, das necessidades e problematicas
evocadas pelos grupos, facilitando uma aprendizagem significativa para os
aprendentes; 3) Os procedimentos de projeto exigem autonomia, compromisso e
responsabilidade nas tomadas de decisGes, assim como desenvolve as suas
capacidades de argumentagao e participacdo ativa; 4) Os procedimentos de projeto
capacitam os alunos para a convivéncia, a participagdo democratica, participa¢ao
responsavel, consciéncia coletiva, colaboragdo, comunicagao horizontal; 5) O
trabalho de projeto acontece enquanto processo dialégico, uma negocia¢io
permanente entre os orientadores e os alunos, entre os interesses objetivos e
subjetivos; 6) Estrutura logica, racional e sequencial de funcionamento que permite
que os estudantes compreendam e consigam prever os desenrolamentos dos
trabalhos.

Segundo Fernando Hernandéz e Montserrat Ventura (1998), “a func¢do do
projeto é favorecer a criacio de estratégias de organizagao dos conhecimentos

escolares em relacdo a: 1) o tratamento da informacao, e 2) a relacio entre os

27



diferentes conteidos em torno de problemas ou hipéteses que facilitem aos alunos a
constru¢ao de seus conhecimentos, a transformagao da informacao procedente dos
diferentes saberes disciplinares em conhecimento proprio” (Hernandéz & Ventura,
1998, p. 61). Ja para Marc Bru e Louis Not, o projeto cumpre ou pode cumprir com
uma fungao econémica e de producio — relacionada a produgao coletiva de uma obra
ou a realizagdo de uma tarefa pessoal; uma fungao terapéutica — “permite aos alunos
empenharem-se numa atividade duplamente significante [...] a tomada de consciéncia
necessaria a0 empenhamento social e profissional”’; uma fungao didatica — através do
“tratamento e organiza¢ao dos novos conhecimentos, tocando, conforme os casos,
os dominios mais diversos e, entre outros, as disciplinas escolares”; uma fungao social
e de mediagdo — pois é “o meio de reconhecer os outros e de ser reconhecido por
eles”; uma funcido politica — quando permite “desenvolver atitudes de negociagao e
de cooperacio, constituindo um terreno de exercicio da responsabilidade individual e
coletiva”!! (Bru & Not cit. in Leite; Malpique; Santos, 1990, p. 196).

Esta organiza¢do escolar rapidamente apresentada aqui, demonstra uma
distin¢ao pedagogica e o caracter precursor da Escola da Ponte no cenario portugués,
cujo valimento e reconhecimento enfrentou um muro de desconfiangas, suspeitas e
cerceamentos. O aparecimento da Escola da Ponte enquanto projeto pioneiro e
contrastante a politica educativa centralizada, homogeneizante e tradicional, nao
surgiu entdo em terreno pacificado, mas num conflito aberto e permanente com a
tutela e que se tem prolongado, de forma mais ou menos severa, colocando por vezes
em prejuizo o prosseguimento ou os moldes do projeto educativo, constrangendo a
sua aplicacdo e/ou mitigando-a através de uma controlada delegacio de liberdades
que, além de obrigar a uma série de negocia¢des e cedéncias, tem vindo a impor um
conjunto de certificagbes burocraticas com peso significativo sobre a
operacionalidade da escola.

A tendéncia para legislar e centralizar a administracao das escolas no po6s 25 de

abril de 1974 ¢ verificada, tal como aponta Licinio Lima (2009), desde finais desse

11O projeto serd debatido especificamente neste relatério no capitulo “O trabalho por projeto como
Economia dos Sentidos e das Perce¢oes”, onde poderemos verificar algumas problematicas
relacionadas a0 seu uso.
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mesmo ano através do Decreto-Lei n° 735-A/74 de Dezembro!2 e foi sendo
intensificada desde entdo, normalizando-se praticas e impedindo-se a emergéncia de
projetos educativos autbnomos e de maior diversidade.

Tal como apontado pelo autor,

“Esta espécie de ‘aceleragao revolucionaria’ nas escolas viria, contudo, mais cedo
do que na generalidade dos sectores, a ser objecto de um movimento de retracgao
por parte dos governos provisorios, que procuraram conter as ldgicas
autogestionarias e estancar a influéncia de certas vanguardas tipicas do ‘poder

popular™. (Lima, 2009, p. 229)

Além disso, a luta da Escola da Ponte tem-se dado no terreno e sofreu ao longo
dos anos um grande desgaste!3, havendo varias tentativas do poder mais local, de
outras escolas e da propria comunidade de impedir a sua continuidade, tal como

descreve José Pacheco numa curta entrevista dada ao Canalc:

“Da destruicao da nossa horta a destruigao do hospital de animais, que as criangas
cuidavam com tanto desvelo, agbes levadas a cabo por criminosos a soldo de
politicos locais, que pintaram com o sangue das vitimas na parede da escola:
«Morte ao professor». Do langamento de panfletos, na calada da noite, contendo
acusagoes falsas, até a publicagdo de boatos em jornais. Do terrorismo verbal, via
telefone, até a agressao fisica. O sofrimento maior foi termos descoberto que
muitos desses ataques eram provenientes de escolas proximas”. (Entrevista de

José Pacheco ao CanalC, s.d.)

12O Decreto-Lei n® 735-A/74 de Dezembro “regula os érgios de gestdo dos estabelecimentos
oficiais dos ensinos preparatério e secundario”. O mesmo define as estruturas normativas a ser
aplicadas ao contexto nacional de uma forma homogénea salvaguardando a “seriedade do préprio
processo democritico” e garantindo “as indispensaveis condi¢Ses de eficicia no funcionamento das
escolas”. O mesmo delimita as fun¢es do Conselho Diretivo; Conselho Pedagégico e Conselho
Administrativo e determina também as participa¢des ou ndo participagdes dos agentes educativos
nos respetivos 6rgios de gestio.

13 Virios foram os comentérios feitos por parte de alguns “orientadores/ as educativos/as” acerca dos
atritos com o poder publico central ou local, mas também com a comunidade, com outras escolas,
com professores e com encarregados de educagio.
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Deste modo, a Escola da Ponte tem vindo a ser posta, desde a sua origem, no
centro de uma batalha entre quem a defende e entre quem desvaloriza, prejudica ou
visa utiliza-la como bandeira politica para governos progressistas (Canario, Matos &
Trindade, 2004). Hoje, passados mais de 40 anos, amparar a dissolu¢ao da Escola da
Ponte ¢ algo incabivel para a maioria das pessoas, e no entanto, um conjunto de
imposi¢oes tém vindo a amainar o terreno politico da escola que foi visto durante
anos como selvatico, sendo algumas destas politicas relativamente recentes.!*

Esta afrontacdo historica a Escola da Ponte, pressupos uma resisténcia por
parte dos intervenientes diretos da escola que é importante de ser destacada e que nos
pode ajudar a entender as motivagoes que fizeram com que ela fosse ganhando
destaque e estatuto no ambito nacional e internacional, provocando “sentimentos de
perplexidade e de indignacio que se traduziram num amplo movimento de
solidariedade” (Canario, Matos & Trindade, 2004, p. 3). Esta rea¢ao, passou muitas
vezes pela desobediéncia, pelo didlogo e negociagdao tensa com os ministérios e com
a populacio local, sendo possivel apenas com o contributo, participagao e iniciativa
de diretores/as, orientadores/as, alunos/as, encarregados/as de educacio,
funcionarios/as, investigadores, amigos/as, numa coordenacio de grande
mutualidade.

O livro intitulado “Escola da Ponte: Defender a Escola Publica” (2004)
organizado por Rui Canario, Filomena Matos e Rui Trindade lembra uma espécie de
manifesto onde varios autores, incluindo a figura de José Pacheco e outros nomes
relevantes da pedagogia e das ciéncias da educacdo, defendem a Escola da Ponte
apontando as suas valias frente a sordidez de um poder estatal e dos meios de
comunica¢dao social que tanto se associam a algada de um estado centralizador,
burocratico e conservador quanto aos paradigmas, métodos e valores do mercado
neoliberal, criando aquilo que Jodo Barroso considera ser uma “reducao do debate
acerca dos modelos de governacao da educagao” (Barroso, 2004, p. 10), a amplificagao
da imagem de uma suposta faléncia da escola publica portuguesa e por consequéncia,
a ruina dos projetos voltados a democraticidade, envolvéncia comunitaria, “igualdade

de oportunidades |...] atendimento preferencial a popula¢bes desfavorecidas e em

14 Entre elas podem-se falar em cortes or¢amentais, despedimentos de professores e de assistentes,
as dificuldades nas negocia¢des para a ampliagdo do ensino até ao 12°ano de escolaridade, etc.
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praticas pedagogicas visando a autonomia dos professores e dos alunos” (Barroso,
2004, p. 7).

Ja no corolario do primeiro Relatério da Comissio de Avaliacio Externa
desenvolvida em Portugal e que decorreu na Escola da Ponte em 2003, possibilitou-
se a celebragdao do primeiro Contrato de Autonomia com uma escola publica em 14
de fevereiro de 2005, conduzindo a um aparente reconhecimento da pertinéncia da
Escola da Ponte, algo desejado pelos representantes e agentes da escola e que foi uma
luta de anos. Entretanto esse reconhecimento nio pode deixar de ser questionado
pois define uma assimilagdo por parte da tutela, uma espécie de certificacao que ao
‘corrigit’ o entendimento que o estado tém das politicas auténomas de gestao e
participacdo, podem-se apropriar do que seria uma autonomia de resisténcia,
monitorando e normalizando no tempo praticas que sao constituidas no terreno e de
acordo com as circunstancias distintivas da escola e da comunidade educativa.

Se o contrato de autonomia, entretanto reformulado!s, assinala a béncao do
poder central a um tipo de praticas ja preexistentes, um conjunto de obrigacoes e/ou
mudangas péem em causa a propria viabilidade deste contrato de autonomia assim
como o projeto “Fazer a Ponte” que é o grande norteador pedagdgico e organizacional
da escola. Exemplo disso sao as escolhas de professores determinados pelos quadros!
que nio se coadunam com a filosofia da escola, algo que tém provocado dificuldades
internas, nomeadamente no uso dos mecanismos e ferramentas pedagogicas

instauradas, ou a mudanca de instalacGes da Escola da Ponte de Vila das Aves para S.

15 O contrato de autonomia foi reformulado no ano de 2013 por imposi¢cio do Decreto-Lei n®
137/2012, de 02 de julho e pela Portaria n® 265/2012, de 30 de agosto. Uma das orientadoras que se
encontra hd mais tempo na escola referiu-se a este contrato como sendo “o contrato possivel de ser
feito” o que demonstra que, para ela, este contrato nio ¢ o ideal.

16 Segundo o artigo “Escola da Ponte: Um Projeto Educativo de Referéncia” de Carlos Manique da
Silva e Claudia Pinto Ribeiro inserido no projeto de investigagdo “Roteiros da Inovacdo Pedagbgica:
Escolas e experiéncias de referéncia em Portugal no século XX (2019), a Escola da Ponte,
sustentando-se no artigo 45° da Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 “relativo 4 administracio
e gestao de estabelecimentos de educagio e ensino”, no Decreto-Lei 43/89, de 3 de fevereiro de 1989
“que estabelece o regime juridico da autonomia das escolas oficiais dos 2° e 3° ciclos do ensino basico
e do ensino secundario” e na Lei de Autonomia de 2 de novembro de 1996 (Decteto-Lei n® 207/96)
que “reclama o refor¢o da autonomia dos estabelecimentos de educagio e de ensino” (p. 489), teve a
possibilidade de escolher os docentes autonomamente tendo em conta a especificidade do seu
projeto, algo que decorreu entre os anos de 1996 a 2001. Entretanto, os professores passaram a ser
destacados pelo Ministério da Educagio o que tém trazido conflitos de dificil gestdo, algo que a
Escola da Ponte tenta colmatar com a formagio desses professores e com um acompanhamento mais
proximal aquando das suas integracdes.
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Tomé de Negrelos no ano letivo de 2012/2013, colocando-a em partilha de recinto
com a Escola Basica de S. Tomé de Negrelos, pertencente ao Agrupamento de
Escolas D. Afonso Henriques, decisdo essa que foi contraria aos interesses da gestio
e administracdao da Escola da Ponte.

Fundamentalmente esta mudanca de edificio é paradigmatica, visto ter
implicag¢ao direta com os formatos de trabalho desenvolvidos na anterior escola,
adequados a um espago aberto e sem barreiras. Nao se pode mais dizer, tal como
referido por José Pacheco, que a Escola da Ponte seja hoje “uma escola de area aberta
construida por vontade dos professores, onde nao foram erguidos muros nos lugares
em que os arquitectos derrubaram as paredes” (Pacheco, 2004, p. 62), visto ela se
localizar em local confinado, com paredes, muros e divisdes, particularmente em
relagdo a escola que lhe € adjacente e a arquitetura que assumia “‘um importante papel
na concretiza¢ao dos objectivos do projecto” na logica de uma “oficina de trabalho”
freinetiana ou de uma “escola laboratorial” deweniana (Pacheco, 2004, p. 62) parece
estar agora reajustada a realidade de um edificio que, na sua génese, nao teve como
preocupag¢ao o bem-estar daquilo que viria a albergar — uma comunidade com
necessidades e expectativas proprias.

Se o espago aberto da anterior escola permitia um convivio menos
condicionado pelas paredes de betdo — que compartimentam e secionam grupos de
pessoas — concedendo uma participa¢do e uma interveng¢ao mais imediata de todos os
intervenientes, essencial para a execucao partilhada e uma aprendizagem horizontal —
este novo edificado, moderno, limpo e esbranquigado, mesmo reunindo aquilo que
no geral se consideram boas condi¢oes técnicas e espaciais, nao deixa de nos asseverar
a metafora de uma Escola da Ponte que esta entre muros, onde a ‘ponte’ entre os
olhares esta quebrada por fronteiras, havendo a necessidade de abstrair e testar
diariamente os limites espaciais ¢ humanos.

Ap6s 14 anos do primeiro contrato de autonomia e dos atritos mais evidentes,
diretos e austeros com o poder publico, com politicas de efeitos perniciosos e ocultos
que visavam a rutura do sistema publico de ensino privilegiando as privatizagdes, a
“criagdo de uma escola elitista e segregacionista [e a] substituicio dos interesses
colectivos pelos interesses privados” (Barroso, 2004, p. 14), a Escola da Ponte depara-

se agora com uma dificuldade acrescida, ainda nao delineada com clarividéncia, que é
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o facto de ver algumas das conveniéncias destrutivas, com cada vez mais constancia,
se aproximarem da linguagem da Escola da Ponte, a serem reapresentadas com novas
retéricas e aparentes similitudes.

Isso acaba por ser patente quando olhamos com algum pormenor para os
processos de transnacionalizagdo das politicas publicas para a educagio,
especialmente representados pela OCDE (The Organisation for Economic Co-
operation and Development) e os seus instrumentos de “exames nacionais de
politica”, “exames tematicos” e a “producao de indicadores” que se orientam para a
“génese ou producio de ideias”, “avaliagdo de politicas”, “producio de dados”, que
parecem cada vez mais ter um impacto nas decisdes governamentais, na regulagao e
na substituicdo e apresenta¢ao de “manuais de boas praticas e recomendagoes”
(Lemos, 2014, p. 4). A assimila¢do destes indicadores, dos quais se destacam o PISA
(Programme  for International Student Assessment), tém resultado numa “crescente
semelhanca entre pafses, em areas especificas resultantes de uma convergéncia de
politicas” (Lemos, 2014, p. 6).

No documento designado “I'he future of education and skills: Education 20307
(OECD, 2018) por exemplo, pode ler-se logo na introdugdo uma preocupagao com a
incapacidade das escolas prepararem os cidadaos do futuro e de inseri-los num

mercado de trabalho em constante mutacao:

“We are facing unprecedented challenges — social, economic and environmental —
driven by accelerating globalization and a faster rate of technological developments.
At the same time, those forces are providing us with myriad new opportunities for
human advancement. The future is uncertain and we cannot predict it; but we need
to be open and ready for it. The children entering education in 2018 will be young
adults in 2030. Schools can prepare them for jobs that have not yet been created,
for technologies that have not yet been invented, to solve problems that have not

yet been anticipated. It will be a shared responsibility to seize opportunities and find
solutions.” (OECD, 2018, p. 2)

Logo de seguida, o mesmo documento parece ser categodrico quanto as

férmulas para solucionar esta inadequacao das escolas para o futuro do mercado de

trabalho:

“To navigate through such uncertainty, students will need to develop curiosity,
imagination, resilience and self regulation; they will need to respect and appreciate
the ideas, perspectives and values of others; and they will need to cope with failure

33



and rejection, and to move forward in the face of adversity. Their motivation will
be more than getting a good job and a high income; they will also need to care about
the well-being of their friends and families, their communities and the planet.
Education can equip learners with agency and a sense of purpose, and the
competencies they need, to shape their own lives and contribute to the lives of
others.” (OECD, 2018, p. 2)

No enquadramento de delineacdes como estas, vindas de acordos
internacionais e aplicadas em ambitos nacionais, percebe-se a cedéncia da linguagem
a modelos e valores que confusamente se aproximam aos da Escola da Ponte, no que
diz respeito as ideias apresentadas no documento anterior, como o “desenvolvimento
da curiosidade”, “imaginacao”, “resiliéncia e autoregula¢ao”, mas que se ampliam as
ideias de uma gestao e administracao escolar cada vez mais flexivel e atomizada em
relagdo aos poderes centrais dando importancia ao local, a valorizagao de pedagogias
mais inclusivas, recetivas a diferenca, centradas no aprendente, baseadas nas
coparticipagOes e cooperacdes, na autonomia e na interdisciplinaridade.

Esta adaptacio discursiva por parte dos poderes publicos e privados, fazem
circular sobre si um universo vasto de inventariacbes que se dizem adaptar a
eminéncia do cidadido do futuro e a um mercado em constante mudanca, assim como
a novas racionalidades e eficacias gestionarias que transparecem um falso consenso
com as praticas da Escola da Ponte, visto terem objetivos e naturezas muito distintas.

O discurso torna-se praticamente analogo e constata-se um alinhamento
generalizado acerca das benesses destes novos paradigmas, enunciados como projeto
unidirecional. As vogas do novo século, como algumas das ideias apresentadas, entre
outras, evocadas indiscriminadamente, parecem eterizar os maiores desejos para a
educacio, ja que, estando evidentes no léxico, num dialetismo exacerbado, nem
sempre estdo expressas na pratica, compondo uma novilingna incompreensivel que
neutraliza uma verdadeira rotura e um reconhecimento das fragilidades da educagao.
Atras deste jogo de palavras, desta dissimulac¢ao, parece omitir-se a instaura¢ao de um
projeto hegemonico, totalizador e unanime, ndo explicitado e de propodsitos
subalternos.

Estes delineamentos, cada vez mais hiper-idealizados e por vezes moralizantes,
surgidos na constru¢ao de uma escola para o futuro, parecem nio ganhar qualquer

representa¢ao auténtica na vida das escolas, dos estudantes e professores, a nao ser
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de uma forma superficial ou declinando para uma certa anomia, inibindo uma
reconversao estrutural dos objetivos que a isto subjazem, associados a satisfagao da
fugacidade do mercado de trabalho.

Tal como dito por Istvan Mészaros,

“Esperar da sociedade mercantilizada uma sangao ativa — ou mesmo mera tolerancia
— de um mandato que estimule as instituicbes de educacido formal a abragar
plenamente a grande tarefa histérica do nosso tempo, ou seja, a tarefa de romper
com a logica do capital no interesse da sobrevivéncia humana, seria um milagre

monumental” (Meszaros, 2012, p. 45).

Nesta perspetiva nao tem havido, ainda, na generalidade, um verdadeiro
empenho para uma melhoria fundacional da aprendizagem, nunca se extraviando a
escola de uma dominancia de uma maquina produtiva, refletindo interesses alheios a
propria pedagogia. Face a estes objetivos impregnados na escola, é necessario uma
clareza e discernimento criticos que os entendam como eixos dentro do processo de
desenvolvimento do capitalismo, nos moldes do mercado neoliberal, atentando a
forma como os mesmos sao rececionados e aplicados no seio das comunidades, onde
nem sempre se abre a possibilidade de um dissenso construtivo e o aparecimento de
seus sujeitos politicos.

As boas praticas para a educagao, agora inovadas, aglutinadas e masterizadas
sobre a escola, tém surgido, demasiadas vezes, sob a forma de imposi¢oes que
negligenciam um caminhar verdadeiramente autbnomo dos intervenientes diretos nas
escolas.

Por outro lado, devido a atomizagdo do poder central e de uma decretada
autonomia dada as escolas o estado demite-se e desresponsabiliza-se constantemente
dos resultados, das melhorias e das estratégias para a educacao, dando um livre arbitrio
embrutecedor as escolas e aos seus dirigentes, nao oferecendo qualquer respaldo,
acentuando desigualdades e desamparando a concretizacao de projetos renovadores.

No que diz respeito a autonomia em particular — que agora tem surgido
novamente no debate publico devido ao novo Programa de Autonomia e
Flexibilidade Curricular aplicado no ano letivo de 2017/2018 — Joao Barroso

assinalava ja em 1996 no “Estudo de Autonomia da Escola” as diferencgas entre aquilo
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que é uma “autonomia decretada” e uma ‘“autonomia construida”. A primeira
relacionando-se as imposi¢Oes externas que pressionam as escolas a se inovarem e se
adaptarem a uma atomiza¢ao do poder publico — introduzindo politicas neoliberais
de gestao de recursos proximas a técnicas da gestao empresarial baseadas em leis de
mercado e concorréncia entre escolas.!” A segunda, uma autonomia construida, que
nasce no proprio seio das escolas e que segundo o autor, “é o resultado do equilibrio
de forcas, numa determinada escola, entre diferentes detentores de influéncia (externa
e interna), dos quais se destacam: o governo e 0s seus representantes, os professores,
os alunos, os pais e outros membros da sociedade local” (Barroso, 1996, p. 10).

A Escola da Ponte aparenta ter a sua origem num tipo de autonomia
construida e a tem reclamado até agora. No entanto, cada vez mais, com o
nivelamento dos discursos relativos a educag¢ao, gestao e administragao, ela incorre
no sério risco de ser abduzida e utilizada como estandarte. Uma possivel absorcao,
replicagdo ou readaptagdo dos formatos de trabalho da Escola da Ponte a nivel
nacional tem de ser sempre olhada com desconfianga e percebida dentro do colete de
forcas que a escola publica portuguesa atravessa.

Além disso, a Escola da Ponte surge na atualidade vinda de um caminho
tortuoso que ja vimos resumidamente e que exige olhar para ela com um cuidado
redobrado e atento as suas transmutagdes, o que nem sempre é possivel face a
proliferacdo de enaltecimentos a escola que acabam por desvelar as suas arduidades e
constrangimentos.

Nao somos imunes a chegar a0 seu portio sem expectativas elevadissimas e
isso ¢ percetivel nas fileiras de visitantes que esperam por uma fugaz entrada guiada

pelos estudantes parecendo sair satisfeitas com o que experienciaram 8. Estes

17 Neste texto, embora Jodo Barroso nio fale particularmente do caso portugués, centrando-se mais
nas politicas educativas anglo-saxénicas, ¢ de notar a proximidade entre o “School Based
Management” introduzida nos Estados Unidos a partir dos anos 1980 e o tipo de politicas educativas
que tém prevalecido até aos dias de hoje em Portugal — ligadas a autonomias decretadas cuja dnica
preocupacio ¢ a eficiéncia na forma como se gere as escolas, por vezes desagregando gravemente o
monopodlio publico de educacio.

18 O nimero de visitantes parece aumentar cada vez mais. Para se ter uma ideia podemos olhar para
os numeros relatados no documento “Grupo de trabalho dos Curriculos do Ensino Basico e
Secundario” (2012): de 2002 a 2005 foram cerca de 200 visitantes; de 2006 a 2009 foram 450; e de
2009 a 2012 foram 900. Embora niao tenha obtido dados relativos ao nimero de visitantes desde
2012, parece-me que s6 no ano de 2018/2019, que foi 0 ano em que desenvolvi o estigio, o nimero
estara entre 20 a 40 visitantes por semana.
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visitantes vindos de varios paises, sobretudo do Brasil, tiram apontamentos sobre os
formatos de trabalho por via do projeto, utilizagao de processos de cooperagao e de
colaborag¢do na aprendizagem e sobre a énfase dada aos sujeitos aprendentes e a sua
vontade ¢, em certos casos, replicar estes formatos noutros lugares ou pelo menos
readaptar algumas das praticas na renovagao estratégica das escolas onde trabalham.
Visitantes as dezenas, estagios de observacao, livros, palestras ou conferéncias,
parecem ser unanimes quanto as benesses deste modelo da Escola da Ponte e todos
eles se tornam portadores, emissarios que o disseminam.

Também eu me reconheci inicialmente nessa peregrinacao. A minha entrada
na escola tem um translado no relato feito por Ruben Alves que em 2001 visitou a
Escola da Ponte e escreveu o livto “A Escola com que sempre sonhei sem saber que
pudesse existir” (2008), onde exaltou com maravilhamento as virtudes da Escola
dizendo que “[...] a descoberta da Escola da Ponte representou também para mim
(para quem nao representara?) uma extraordinaria e fulgurante ‘experiéncia de
iluminagao’. Estava ali, de fato, ‘a escola com que sempre sonhara, sem imaginar que
pudesse existir™ (Alves, 2008, p. 12).

E essa de facto a primeira impressao que tive — ainda para mais conhecendo
minimamente o contexto da escola publica portuguesa. A “entreajuda” e a
“solidariedade”, os “olhares e os gestos meigos”, a “cumplicidade” (Alves, 2008, p.
13), entre outros descritivos e adjetivos possiveis que poderiam ser nomeados,
contrastam em demasia e em rigor com a cultura competitiva das escolas a que nos
habituamos e talvez por isso, esse estranhamento, esse impacto, gere em nos o
estimulo de uma novidade.

Nao obstante, se parte do senso comum, da comunidade envolvente, do
professorado de outras escolas, dos politicos e outros agentes continuam, por vezes,
a ser resistentes a presenca da Escola da Ponte e a sua filosofia — posi¢do essa
desvalorizadora e desprestigiadora do papel central e referencial da Escola da Ponte
na conjuntura da escola publica em Portugal —, apercebi-me ao longo do estagio que,
a visao partilhada por mim, que via na Escola da Ponte uma espécie de refigio utépico
e cristalizado no tempo, alimenta também ela um conjunto de ilusoes, igualmente feita

de lugares comuns, que nao se empenham o suficiente em lidar com as contradigoes
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e as dificuldades da escola, criando-lhe uma penumbra e subtraindo parte expressiva
das suas complexidades.

Esse olhar mais seduzido, nio aclara as alteragoes operadas ao longo dos 40
anos da sua existéncia, a sua atualidade, a diversidade das posturas educativas, as
tensoes, incongruéncias, externalidades que tém impacto direto nas vivéncias
educativas, a existéncia de criancas com défices cognitivos, perturbacSes de
comportamento ou défice de atengao, circunstancias familiares por vezes
complicadas, problematicas quotidianas tio diferentes e as estruturais de dificil
resolucdao que nao dependem da escola.

Além disso, ndo tem como separar a Escola da Ponte como projeto — uma
esséncia —, dos problemas interiores que péem em causa 0 mesmo, pois eles sio
formadores da escola tal como ela é hoje percebida na pratica. Nao ha uma escola
benigna e intangivel separada das tensGes e pressoes, das diferentes condutas e
praticas que se alternam e por muito que se percebam distingdes entre o que deve ser
a escola e o que se produz dentro dela, nao se pode dizer que isto é e aquilo nio é a
Escola da Ponte. Ela existe apesar desse aglomerado de paradoxos e dai a importancia
ja delineada no capitulo anterior dedicado a postura investigativa, de atentar para os
espagos simbolicos produzidos na cultura escolar, no quotidiano dos diferentes
agentes, pols essa copresenga trara necessariamente a superficie as peculiaridades que,
num primeiro instante, estdo latentes ou sao desconsideradas.

Existem por exemplo praticas muito diferenciadas nos “orzentadores educativos”
e muito embora no artigo 44° do Regulamento Interno referente aos “Direitos e
Deveres dos Orientadores Educativos™ seja suposto que eles se comprometam com
o cumprimento do Projeto Educativo e com o Regulamento Interno da Escola da
Ponte pressupondo-se uma coeréncia e conformidade entre as praticas, a verdade é
que elas se distinguem largamente entre si e, havendo umas que se aproximam mais e
melhor dos estatutos e delineamentos da escola, nao significa que as outras posturas
nio sejam representativas daquilo que é a escola no presente. As contradigoes
pertencem e devem ser reconhecidas, ndo como um combinado de praticas que
oscilam fora de orbitra, mas como sendo parte efetiva dentro do mdltiplo de

antinomias que a escola é.
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Também nés, visitantes, investigadores, professores que nos enfileiriamos
frente a Escola da Ponte, nio podemos ser seletivos na forma como a olhamos e a
abordamos, muitas das vezes, sob uma perspetiva dos seus encantos, pois essa posi¢ao
ajuda em muito pouco a entender os atritos internos e as transfiguracoes sucedidas ao
longo do tempo. Nao podemos negligenciar e relativizar os contrassensos que
encontramos na escola — sobretudo quando a vivemos com maior intensidade —, pois
¢ no reconhecimento das desfasagens entre teoria e pratica, e na consciéncia de que
este local foi construido com conquistas e perdas, que podemos tragar uma critica
menos leviana e mais valiosa para o reconhecimento dos riscos e dificuldades e por
consequeéncia, tragar estratégias para as suas superagoes.

Sob este prisma, na continuidade deste relatério, tentarei comprometer-me
com uma visdo critica acerca da Escola da Ponte e das suas praticas, esperando em
todo o caso que ela ndo se confunda com um questionar da sua legitimidade nem as
suas qualidades 6bvias, as quais continuam a reverberar na minha pessoa e que me

aportaram um conhecimento valioso para o futuro da minha pratica pedagdgica.
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A produgio do sujeito autbnomo

Depois de olhar de forma sucinta e generalizada para a historia e composi¢ao
da Escola da Ponte, do ponto de vista dos seus fundamentos, deixando ja o leitor
minimamente familiarizado com a pedagogia que ¢ aqui perfilhada, ¢é relevante
indagarmo-nos acerca de algumas das problematicas que podem estar omissas no
vocabulario escolar, fundamentalmente no que diz respeito aos principios matriciais
relacionados a evocagdo do sujeito como centro da aprendizagem. Deste modo,
avaliaremos como, sob a premissa da natureza “dnica e irrepetivel” do sujeito e da
singularidade da aprendizagem, se demarcam por um lado tipos especificos de sujeitos
a serem produzidos, e por outro lado se estabelecem processos regulatorios e
autorregulatorios que tém grande peso na subjetivacio.

Seremos levados a entender, do ponto de vista tedrico e depois do ponto de
vista pratico, que a excecionalidade do sujeito depende de experiéncias particulares
do “eu” que pouco ou nada tém de naturais ou neutras, mas que sao produzidas em
contexto, sao normativas e historicas.

Comecemos por olhar para o projeto educativo “Fager a Ponte’,
fundamentalmente para o ponto “II — Sobre os alunos e curriculo” e para o ponto
“III — Sobre a relevancia do conhecimento e das aprendizagens” onde podemos

verificar a forma como o sujeito é designado:

“II — Sobre os alunos e cutrriculo

7- [...] cada ser humano é unico e irrepetivel, a experiéncia de escolarizagao e o
trajeto de desenvolvimento de cada aluno sio também unicos e irrepetiveis.

8 - [...] deve ser valorizada a construgao da identidade pessoal, assente nos valores
de iniciativa, criatividade e responsabilidade.

9 - [...] As necessidades individuais e especificas de cada educando deverao ser
atendidas singularmente [...]

10 - Prestar aten¢ao ao aluno tal qual ele é; reconhecé-lo no que o torna tnico e
irrepetivel [...]

11 - [...] o percurso educativo de cada aluno supoe um conhecimento cada vez mais
aprofundado de si proprio [...]

12 - A singularidade do percurso educativo de cada aluno supde a apropriagao
individual (subjetiva) do curriculo |[...]

III — Sobre a relevancia do conhecimento e das aprendizagens

18 - Todo o conhecimento verdadeiramente significativo é autoconhecimento |...]
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20 - B indispensavel a concretizacio de um ensino individual [...] pois todos os
alunos sao diferentes |...].

24 - Acompanhar o percurso do aluno na construgao do seu projeto de vida, tendo
consciéncia da singularidade que lhe ¢ inerente, impde uma gestao individualizada
do seu percurso de aprendizagem [...].” (Projeto educativo, s.d., pp. 2-4)

Como vemos, o discurso sobre o individuo como centro fundamental da
aprendizagem toma um lugar de destaque na Escola da Ponte. Estes pontos
assinalados podem ser resumidos da seguinte forma: o individuo ¢ tGnico e irrepetivel;
deve se autoconhecer; deve ser um sujeito com iniciativa, criativo e responsavel; e a
pedagogia deve adaptar-se a subjetividade do estudante.

Ha uma certa imaculabilidade relativa a ideia do sujeito e uma orientagao
retérica de uma nio interferéncia naquilo que é a crianga, a sua exclusividade,
individualidade e desenvolvimento. Posto isto, a especificidade de cada um, a sua
natureza inata, fisica e psicolégica, apela para uma pedagogia maleavel e ergonémica,
adequada aos percursos pessoais, pelo que se organiza uma ‘ciéncia do singular’
voltada a entender os particularismos de cada um. O autoconhecimento acaba por ser
um meio pelo qual se pée em evidéncia desejos e vontades, que definham quase
sempre por ser anexas ao proativismo dos valores da iniciativa, dos critérios de uma
criatividade e aos padrdes outorgados de responsabilidade.

Estas caracteristicas pedagdgicas, como ja vimos, encontram-se com facilidade
descritas na Educa¢do Nova que se alicercam no conhecimento detalhado da
diferenca de cada crianca (O, 2009, p. 114) e dependem de um conjunto de técnicas
aplicadas sobre as praticas que vém disciplinar e instruir para um tipo de autonomia,
donde se conjetura que ecloda o sujeito democratico e socialmente integrado. Do
ponto de vista gestionario, isso traduz-se numa maior eficiéncia, expressa claramente
em Celéstin Freinet (1973) — um dos grandes expoentes teéricos deste movimento
que da origem em Portugal a Escola Moderna e que acaba por influenciar largamente
a metodologia da Escola da Ponte —, quando ao falar de uma escola para o futuro diz
que “a escola do futuro nao pode ser de forma alguma, como o afirmam muitas vezes
os detractores de qualquer novidade, uma escola anarquica na qual o professor nem
sempre conseguira manter a sua necessaria autoridade. Pelo contrario, sera a mais

disciplinada, porque superiormente organizada” (Freinet, 1973, p. 27).
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Para Celéstin Freinet a liberdade nao se da em detrimento de uma indisciplina,
visto ela ser controlada, nao pela autoridade unidirecional do professor, mas pela
distribuicao do poder aos sujeitos da aprendizagem que pondo em a¢ao determinados
maquinismos, se acabam por autogovernar e auto-organizar.

Segundo Jorge Ramos do O, o pensamento de Michel Foucault relativo as
ideias de ‘poder’ e ‘governo’ pode elucidar-nos em grande medida acerca de uma
passagem de um poder exercido desde fora para um poder internalizado, visto que o
poder para Michel Foucault, segundo Jorge Ramos do O, nio surge como ‘“‘sistema
unitario, organizado a volta de um centro”, mas ¢ antes “percepcionado como um
dominio de relagoes estratégicas entre individuos e grupos que entre si tecem jogos
de conduta que decorrem segundo a regra invariante da governamentalidade” (O,
2009, p. 103). Para Foucault, o poder distribui-se de maneira capilar e por isso ele é
descentralizado e fragmentado, ndo imanando exclusivamente de um lugar localizavel
— como a instituicao escolar — mas possui uma natureza desmanchada e fluida que

permeia todos os corpos, ou seja, para o autor,

“[...] Ndo se pode tomar o poder como um fenomeno de dominag¢ao macigo e
homogéneo de um individuo sobre os outros, de um grupo sobre os outros, de uma
classe sobre as outras [..| ndo é algo que se possa dividir entre aqueles que o
possuem e o detém exclusivamente e aqueles que nao o possuem e lhe sio
submetidos. O poder deve ser analisado como algo que circula, ou melhor, como
algo que so6 funciona em cadeia. Nunca esta localizado aqui ou ali, nunca esta nas
maos de alguns, nunca é apropriado como uma riqueza ou um bem. O poder
funciona e se exerce em rede. Nas suas malhas os individuos nao sé circulam, mas
estdo sempre em posi¢ao de exercer esse poder e de sofrer a sua acgdo, nunca sao
alvos inertes e consentidos do poder, sio sempre centros de transmissao.”
(Foucault, 1979, p. 183)

19 Jorge Ramos do O e Jorge Larrosa Bondia que trarei para o debate de seguida desenvolvem o seu
pensamento partindo essencialmente da obra extensissima de Michel Foucault, apropriando-se de
termos como ‘governo’ e ‘autogoverno’, ‘subjetivagio’, ‘poder’, entre outros conceitos. Ao longo da
leitura destes autores apercebi-me da importincia fundamental de Michel Foucault para o debate
sobre a producio dos sujeitos autbnomos e embora nio me debruce com profundidade sobre ele,
pela complexidade que isso exigiria e pelo aprofundamento da pesquisa necessario, acredito que
através do didlogo com estes dois autores se pode pelo menos vagamente ter acesso a uma
transposi¢do dos conceitos foucaultianos para o campo educativo. Obviamente que esta minha op¢io
de nfo incorporar para ji as leituras de Michel Foucault na minha pesquisa, pelo menos
detalhadamente, incorrem no risco de me prender as interpretagdes de terceiros e portanto, estou
consciente de que uma leitura direta do autor traria ndo s6 muita mais riqueza como também me
poderia levar a caminhos distintos destes tragados por Jorge Ramos do O e Jorge Larrosa Bondia.
Em todo o caso, essa maior mindcia nio foi possivel de momento e tera de ter lugar na continuidade
desta pesquisa.
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Pensar a crescente legitimidade do sujeito autbnomo na escola nao deve por
isso prescindir de uma analise sobre o0 modo como os mecanismos de poder e as
tecnologias de governacio produzem essas mesmas subjetividades por meio de uma
regulacao de condutas, nas quais “os proprios sujeitos passam a intervenientes nas
operacdes de poder e de construcao da verdade” (O, 2009, p. 100).

Em vista disso, Jorge Ramos do O acrescenta que,

“A énfase passa a ser fundamentalmente colocada na regulagdao das escolhas dos
cidadaos. A responsabilizagao pessoal e a autonomia, essenciais para o reiterado
principio de que o sujeito se constrdi a si mesmo, sao os invariantes maiores da vida
politica, social e econémica da época contemporanea. O quadro geral criado pela
mentalidade de governo mostra como a histéria das praticas disciplinares é de facto
a chave da subjectivagao politica.” (O, 2009, p. 106)

Essa dimensao do sujeito autogovernado pode-se verificar na Escola da Ponte,
a0 mesmo tempo que se detetam engenharias, procedimentos, dispositivos e
mecanismos especialmente estabelecidos, regulados e planeados, pelo que a ideia de
uma ordem constitutiva pode ser reconhecida ndo s6 na teoria como também nas
praticas, que embora sejam variaveis e até certo ponto flexiveis, ndo deixam de
responder a tais modelos enunciados, a paradigmas e a habitos.

Assinala-se por isso, no geral, um esfor¢o na normalizacio e na
homogeneidade de procedimentos, um cumprimento de tarefas associadas ao
funcionamento da escola e uma participagdo que poe em acionamento os dispositivos
pedagogicos. Ha portanto, excetuando certos casos, uma correlagio entre as
dinamicas escolares e uma racionalidade transversal que orienta e monitoriza as
praticas.

Os “perfis de transicao e de saida” que sdo parte destes dispositivos interessam-me
especialmente trazer ao debate. Sio eles que estio diretamente envolvidos na
determinac¢ao dos “grupos heterogéneos” ao delimitarem qual deve ser o desenvolvimento
cognitivo e social da crianca e os niveis de aperfeicoamento nos multiplos ambitos,
relacionados a “responsabilidade, relacdo positiva e de entreajuda, persisténcia e
concentracdo nas tarefas, autonomia, criatividade, participagdo e pertinéncia nas
intervengdes, autoplanificacao, autoavaliagdo, autodisciplina, pesquisa, resoluciao de
conflitos, senso critico e decisao fundamentada, concecio e desenvolvimento de

projetos; analise e sintese e comunica¢ao” (Anexo 2), fazendo os alunos transitarem
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dos niveis de “Imiciagio” — para alunos recém chegados e que estdo ainda num
desenvolvimento primario destas apeténcias; “Consolidacdao” — para todos aqueles que
ja dominam a maior parte destas apeténcias e que estio em desenvolvimento;
“Aprofundamento” — para aqueles que ja estdo numa fase mais avangada, j4 dominam
estes quesitos e precisam de aprofunda-los.

Se a Escola da Ponte tenta por um lado escapar a uma mensuracio tradicional
das valéncias e capacidades dos alunos, por meio da quantidade de conhecimento que
absorvem, fundamentalmente através dos testes e dispositivos técnicos que definem
a passagem de um ano para o outro por meio de uma monitoriza¢ao persistente, esta
proposta de se basear nestes perfis nao escapa a aplicacao de modelos e parametros
que sao modelares daquilo que ¢ um cidadao por formar, um individuo especifico que
deve estar de acordo com os “paradigmas de racionalidade emancipatorios” (Contrato
de autonomia, 2013, p. 2) propostos e descritos pela escola.

A apresentagao deste paradigma de “racionalidade emancipadora” esta pautada
por ideias de consciencializagao e de liberacao do sistema bancario de ensino e
orientam-se para propostas que visam redefinir o contato que os estudantes tém com
a aprendizagem e com o conhecimento, com implicacdes naquilo que ¢ a relagao que
os proprios estabelecem consigo mesmo e com a comunidade educativa onde se
inserem, mas enquanto ambicionam a emergéncia do sujeito tal como ele ¢, elas
autonomizam-no naquilo que ele deve ser.

Estes “perfis de transicao e de saida” sio parte dos mecanismos incorporados e
operados estruturalmente e tém um caracter regulatério dos valores a serem
internalizados. Os estudantes passam a ser sujeitos autbnomos na medida em que ja
ndo necessitam de ser monitorados desde fora, mas por eles mesmos por meio da
autorregulagao.

O primeiro passo para a obtencdo da tio desejada autonomia e subjetividade
do sujeito é o de integrar a loégica da autodisciplina, da autoavaliagio e da

¢

autoplanificac¢do — tao relevados nos ‘perfis de transicao e saida”— na vida e nos habitos
do estudante a partir de um compromisso ético.
Como suporte a produgdo e avaliagio destes perfis, esta um conjunto de

elementos de monitorizagao, como os “planos do dia”, onde as criangas organizam o

seu dia e registram o que fizeram e os “planos quinzgenais” que seguindo a logica dos
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planos do dia servem para projetar as quinzenas de trabalho — Anexo 3; o “preciso de
ajuda” ou o “sinto que ja sei”, que sdo dispositivos para o registro das dificuldades e dos
progressos nas aprendizagens, que pese embora sejam determinados externamente
por orientadores e tutores, sao acionados voluntariamente, depois de entendidos e
incorporados, pelos proprios sujeitos da aprendizagem, o que nos transporta para
aquilo que é um refinamento dos mecanismos de controle, de governo e
consequentemente de autogoverno.

Percebe-se entio como na Escola da Ponte esse processo de subjetivagao tem
lugar, ja que o proprio aluno é capacitado a efetuar uma avaliagao sobre o seu préprio
trajeto e compromisso com a aprendizagem, a se supervisionar, a definir e redefinir o
andamento dos seus projetos mediante dificuldades apontadas por ele e por seus
orientadotes e tutores.

Nao ¢ por acaso que o aluno ¢ avaliado pela capacidade de se autoavaliar, e os
perfis que o fazem centram-se fundamentalmente no prefixo “auto”, pois sio sempre
autodirigidos. A autonomia, a autoplanificacdo, a autodisciplina, autoavaliagio,
patenteiam uma politica de subjetivacdo, onde os “planos do dia” e os “quinzenais”,
desenvolvidos pelas criangas com regularidade, acompanhados e assinados pelos
“orientadores educativos”, avocam uma grande importancia. Sao neles que os alunos
determinam as tarefas didrias, o cumprimento ou nao cumprimento das mesmas, a
autoavaliacao e a pontualidade.

O texto “Tecnologias do Eu e Educacao” (1994) de Jorge Larrosa Bondia
pode-nos transportar para uma boa reflexao sobre como esta centralidade no sujeito
e sua autoregulacdo estdo implicadas com formas de subjetivacao. Assim, notei um
paralelismo entre estes procedimentos e o “projeto de Filosofia para Criangas”

apresentado pelo autor que o descreve da seguinte maneira:

“Seu trabalho consistia em adaptar o material pedagdgico disponivel e construir um
material novo em funcido das caracteristicas de seus alunos, controlar a realizagao
das atividades através de um conjunto de mecanismos de observagao e registro e,
sobretudo, explicitar, revisar e transformar seu proprio comportamento na pratica
em fungao de certos parametros de dialogismo, aprendizagem significativa, nao-
diretividade e atencao a logica de pensamento e a experiéncia dos alunos. O que os
professores faziam com a introdugdo de wuma pedagogia nova era,
fundamentalmente, modificar as ideias implicitas dos alunos a proposito do que é
aprender (na medida em que essas ideias implicam certas atitudes com relagiao ao
conhecimento, em relagio a si mesmos e aos demais que se refletem em suas
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proprias condutas na sala de aula) e modificar suas proprias idéias sobre o ensino
na medida em que essas idéias implicam também atitudes, formas de atengao,
aspectos emocionais, valorativos, etc.” (Larrosa, 1994, pp. 14 -15)

Para Jorge Larrosa Bondia, os mecanismos que compoem este autogoverno
dos sujeitos da aprendizagem estd sempre capturado pelo “objetivo explicito da sua
transformacao” (Larrosa, 1994, p. 15), sendo que eles participam, nio como “objetos
silenciosos, mas como sujeitos falantes; nio como objetos examinados, mas como
sujeitos confessantes” (Larrosa, 1994, p. 18), que ao produzirem a sua subjetividade e
identidade nao deixam de estar alicer¢ados a uma participagao caracteristica e que ¢
requerida.

Tal como aponta o autor, este tipo de pedagogia nido se fundamenta nos
paradigmas de uma “objetivacio” que estariam mais associados a pedagogia
tradicional nos quais os aprendentes tém uma postura passiva relativamente aos
enunciados, mas canaliza-se também para os da “subjetivagdao” (Larrosa, 1994, p. 18)
, sendo que a subjetivacdo, nunca é dada como um processo neutro e independente,
mas ¢ constituido e articulado com nogoes enraizadas da “experiéncia de si” que sao
“historicas, particulares e contingentes” (Larrosa, 1994, p. 19).

»

Os dispositivos pedagdgicos — como sao caso aqui os “perfis de transigio e saida

)

ou os “planos do dia” e “quinzenais” —, definem para Jorge Larrosa Bondia, uma
interdependéncia de “dominios de saber, tipos de normatividade e formas de
subjetivacao” (Larrosa, 1994, p. 20) que prescrevem recortes para a constitui¢io do
proprio sujeito. A produgao dele, enquanto ente autbnomo, ¢ neste enquadramento,
a produgdo de um sujeito autopoliciado e autovigiado. Entre muitos sujeitos possiveis,
ele passa a um legislador de si proprio ao relatar-se consoante determinados
dispositivos, tornando-os instituintes daquilo que o sujeito é ou passa a sef.

Para Joree Ramos do O, esta narracio de si que se relaciona a um culto do ‘ew’
g > ¢ q

afirma,

“[...] a existéncia de uma verdade inica — definida pela razao ou pela lei —, mas que
deve ser decifrada por cada sujeito particular e confundida mesmo com o que ele
faz [...] o individuo deve recorrer a memoria para circunscrever o seu campo proprio
de ac¢io: examina-se a si mesmo, infere quais os principios que devem governar a
sua vida e, é claro, sempre que disso se tratar, transforma-se no seu primeiro

censor.” (O, 1994, p. 109)
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A produgio das identidades dos estudantes esta por isso em conformidade
com o modo como elas préprias sio levadas a olhar para si préprias, como
percecionam o seu reflexo e como se vém retratadas nele. Para Jorge Larrosa Bondia,
a “relacao reflexiva consigo mesmo” ¢ “resultado dos mecanismos nos quais essa
relagdo se produz e se medeia”, ou seja, os mecanismos pelos quais “se observa, se
decifra, se interpreta, se julga, se narra ou se domina” (Larrosa, 1994, p. 20). Qualquer
pedagogia incide entdo na inculcagao de modos de redirecionar o olhar para sie de se
ver de um determinado modo nas ligagdes estabelecidas com as dinamicas das
comunidades educativas. A prevaléncia discursiva de que as subjetividades existem
como algo adquirido e intocavel, sonega os processos de personalizacdo, discretos
mas existentes, cuja pedagogia aplica ao influenciar, dominar e afetar o que ¢ feito e
como ¢é feito.

O que esta aqui em causa nao ¢ entretanto a utilizagdo ou nao destes modelos
de aprendizagem numa tentativa de os substituir por outros, pelo contrario, trata-se
de trazer a visibilidade e de reconhecer a implicagio que eles tém sobre a
aprendizagem e na construcao das subjetividades. O espago escolar, ainda que
retratado sob novas visoes, atualizacdes e inovagoes pedagogicas, fortificando-se e
munindo-se dos paradigmas do novo século, ndo deixa nunca de ser um espago de
governac¢ao do outro e de si mesmo, algo que nao nos pode levar a um pessimismo
exacerbado e incapacitante, mas a uma consciéncia que a agao pedagogica, longe de
ser neutra e isenta — como parece que tem vindo a ser difundido em muitos casos?” —
, juntamente com as tecnologias utilizadas, mesmo as mais inocentes, tém um impacto
capital sobre o crescimento de cada aprendente, a sua subjetividade, a maneira de se
ver e ver 0 outro.

De seguida iremos, por meio do relato do estagio nos “grupos de artes”, situar-
nos frente a alguns casos onde pude averiguar esta centralidade no sujeito e como o
mesmo se retrata por meio das atividades integradas no ambito das artes. Estes casos

claro, ndo correspondem a totalidade do fazer educativo da Escola da Ponte e por

20 Recordo-me do caso da “Escola Sem Partido” que tem vindo a ser falada no contexto brasileiro e
que a0 requerer uma neutralidade dentro da escola acaba por beneficiar o adentramento da religido
no nas escolas publicas.
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isso tém de ser vistos contextualmente e como atividades incluidas dentro de uma

heterogeneidade de praticas.
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A narragio, o espelho e a expressdo de si mesmo

Fig. 2. O robot, o investigador e o aluno. Desenho feito por crianga dos grupos de arte 2019.

Como vimos no capitulo antecedente, o autoconhecimento depende de
mecanismos de descri¢ao voltados e executados pelo préprio sujeito da aprendizagem
em que ele “se objectiva a si mesmo como visto por si mesmo” (Larrosa, 1994, p. 25).
Dirfamos, que se observa ao se externalizar do seu corpo, como se tivesse a
possibilidade de se repartir em dois bocados, um que é o binéculo que se volta para
o outro, uma parte isolada, estatica e medivel. Olhar-se ganha a dimensdao de uma
contemplacdo, mas nao a contemplagao de si mesmo, mas do seu duplo, um retrato
de um ‘eu’ expectavel.

A narrag¢do do ‘eu’ através da memoria, ou seja, do arquivo, do registo, do
apontamento diario, dos protocolos de descricio verbal, nomeada no capitulo
anterior e que fazem o sujeito ver-se a si mesmo no tempo, acaba por ir mais além
quando se percebe que o culto do ‘ew’, do sujeito e sua unicidade, esta retratada nas

histérias de vida que cria sobre si proprio, esta arquitetada nos modos de realizar
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narrativas, de participar nos projetos artisticos, de fazer os seus proprios desenhos e
de evocar os seus sentidos.
Voltando ao projeto educativo ‘Fazer a Ponte’ podemos assinalar novamente

este pOI’ltOI

“[...] o percurso educativo de cada aluno supée um conhecimento cada vez mais

aprofundado de si proprio [...].” (Projeto educativo, s.d., p. 11)

O conhecimento de si, o autoconhecimento, lido assim, lembra uma
experiéncia ascética, um voltar-se para dentro, para uma medita¢do de si, para uma
experiéncia {ntima, mas a verdade é que o movimento mostra ser inverso, o de uma
externalizacao, o de por fora do sujeito uma representaciao. O conhecimento de si,
parece colocar-se fora do corpo e transpor-se nas narracoes espelhadas das suas
figuras.

Para Jorge Larrosa Bondfa, a autoconsciéncia — e eu acrescentaria o
autoconhecimento —, nao se da “com um processo de progressivo descobrimento de
si” na qual se atinge uma ‘“‘transparéncia”’, mas ¢ algo “que se vai fabricando e
inventando, algo que se vai construindo e reconstruindo em operagoes de narragao e
com a narragao” (Larrosa, 1994, p. 32).

Olhemos para este primeiro exemplo que é uma descri¢ao feita por mim no

decorrer do acompanhamento do “grupo de artes™

“K percetivel uma grande inclinagao dos grupos de arte de se centrarem em temas
relacionados 2 natureza, como os ‘mares e oceanos’, desenvolvendo mais
propriamente projetos relacionados a ecologia, preservacao ambiental e a poluigao.
Os estudantes optam por estes temas autonomamente e através de decisdes
democraticas determinam quais os que agradam a maioria do grupo. Contudo,
questiono-me se estas opgdes nao estao ja predeterminadas de alguma forma nas
configura¢des e nos temas tratados na escola, visto ser ela uma ‘Eco-Escola’, o que
pressuporia que estas decisdes dependem de algumas recomendagbes e
preocupagoes ja despercebidamente geradas. Como tal destaco o trabalho
desenvolvido pelo grupo de Iniciagao III que decidiu trabalhar a polui¢io das
florestas dando o nome ao projeto de ‘Missao salvar o planeta’. Com intervengao
das varias criancas e com mediacao das orientadoras foi-se criando uma narrativa e
uma musica (Anexo 4) que daria posteriormente origem a uma pega de teatro.
Resumidamente, a historia fala de um grupo de alunos que fazem uma visita a um
parque florestal. Nele sio acompanhados por dois guias que lhes falam que a
floresta esta em perigo e que existem varios animais em vias de extingao, isto porque
os humanos provocaram varios incéndios e contaminaram a atmosfera com gases
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toxicos. Frente a isto, os alunos tém a ideia de alertar as pessoas para proteger a
floresta e juntamente com os professores decidem criar grupos de trabalho para
distribuir cartazes e ‘alertar as pessoas sobre os perigos da poluigao’, ‘colocar
caixotes na escola para fazer reciclagem’ e ‘criar uma patrulha vigilante [...] para
controlar o desperdicio da agua’. Os pais também participam sugerindo que a escola
use energia solar e todos se comprometem a angariar dinheiro para comprar painéis
solares. Depois disso foram entrevistados por uma jornalista e terminam cantando
todos uma cancio.” (Diario de estagio, 14/03/2019)

Este relato comega por mencionar a propensao dos estudantes abordarem
determinados temas, neste caso os que se relacionam a ecologia. Perceber as origens
dessas decisoes levar-nos-ia casualmente a colocar em causa a proveniéncia autbnoma
das opg¢des dos estudantes, visto ela ser antecedida por uma cultura escolar
vocacionada a tratar estes temas sendo os mesmos pautados com regularidade — talvez
o facto da Escola da Ponte ser considerada uma Eco-Escola?! tenha influéncia nisso
—, podendo-se reconhecer o peso indutivo e persuasivo que ela tem sobre os
estudantes. Tal como referido por Jorge Larrosa Bondfa, as histérias que sido
construidas relacionam-se com aquilo que “escutamos, que lemos e que, de alguma
maneira, nos dizem respeito na medida em que estamos compelidos a produzir nossa
histéria em relagao a elas” (Larrosa, 1994, p. 13).

Isso fica plasmado nesta narrativa, cujas figuras principais sao estudantes que
se juntam em “grupos de trabalho” com professores e com os pais no sentido de resolver
um problema particular. Trata-se de uma imagem, uma menecma dos “grupos de
trabalho” da Escola da Ponte, onde também participam “orzentadores educativos” e
encarregados de educacio. E uma autonarracio coletiva onde se tornam visiveis os
tipos de organiza¢do em coopera¢do e colaborac¢do, assim como os trabalhos via
projeto, presentes na Escola da Ponte e onde os sujeitos estdo figurados quase

arquetipicamente e exemplarmente. Esta histéria simples e cocriada permite aos

21 Segundo o site da ABAE (Associa¢ido Bandeira Azul da Europa) a “Eco-Escolas ¢ um programa
internacional da ‘Foundation for Environmental Education’, desenvolvido em Portugal desde 1996
pela ABAE. “Pretende encorajar agdes e reconhecer o trabalho de qualidade desenvolvido pela escola,
no ambito da Educacio Ambiental para a Sustentabilidade. O programa é coordenado a nivel
internacional, nacional, regional e de escola. Esta coordena¢io multinfvel permite a confluéncia para
objetivos, metodologias ¢ critérios comuns que respeitam a especificidade de cada escola
relativamente aos seus alunos e carateristicas do meio envolvente.” Disponivel em:
<https://ecoescolas.abae.pt/sobre/>. Acesso: 12/06/2019.
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estudantes se projetarem em seus duplos, como também os inscreve dentro de uma
problematica escolar especifica e compartilhada??.

Em conversa com alguns ‘“orientadores educativos” falaram-me de projetos
realizados pelas criangas que tinham moldes semelhantes ao relato desta histéria, onde
as mesmas se organizavam para ‘preservar a natureza’, fazendo grupos de trabalho de
limpeza da escola ou campanhas de sensibilizagdo para a preservacao do ambiente,
como foi o caso de uma “caminhada solidaria” (Anexo 5) feita pelas criangas no final
de maio e na qual, para assinalar o dia Eco-Escolas, os participantes deveriam recolher
os residuos que fossem encontrando pelo percurso distribuindo a0 mesmo tempo
mensagens de consciencializagao.

A resolugdo de uma histéria como esta remete-me novamente para Jorge

Larrosa Bondia quando diz que,

“O que somos ou, melhor ainda, o sentido de quem somos, depende das historias
que contamos e das que contamos a nés mesmos. Em particular, das construgoes
narrativas nas quais cada um de nos ¢, a0 mesmo tempo, o autor, o narrador e o
personagem principal” (Larrosa, 1994, p. 13). [...] a narrativa, como modo de
discurso, esta ja estruturada e pré-existe ao eu que se conta a si mesmo. Cada pessoa
se encontra ja imersa em estruturas narrativas que lhe pré-existem e em fungio das
quais constroi e organiza de um modo particular sua experiéncia, impoe-lhe um
significado. Por isso, a narrativa nao é o lugar de irrupcdo da subjetividade, da
experiéncia de si, mas a modalidade discursiva que estabelece tanto a posi¢iao do
sujeito que fala (o narrador) quanto as regras de sua propria inser¢ao no interior de
uma trama (o personagem).” (Larrosa, 1994, p. 31)

No livro ‘Art in Education: Identity and Practice’ (2002) de Dennis Atkinson,
mais precisamente no capitulo designado por The construction of identity: Theorising
subjectivity and ldentity’, o autor inicia a sua fala levando-nos ao filme do “Truman Show>
de 1998 donde parte para teorizar acerca dessas estruturas. Nao nos interessa aqui

tanto o filme, mas as conclusbes tiradas por Dennis Atkinson. Para ele, “nos

22 Na festa final de ano no dia 14 de junho de 2019 as criangas apresentaram a peca referente a esta
narrativa. Foi cutioso analisar como se comportaram de forma muito semelhante a como interagem
nos grupos de trabalho. Na apresentacio, a voz de cada ator/atriz era dada pelo levantar do dedo no
ar, algo que ¢ para mim muito representativo desta transposi¢do do conhecido (suas vivéncias) para
o ficticio (a pega teatral e a narragio).

2 O filme “Truman Show’ é um filme de 1998 dirigido por Peter Weir que conta a histéria de Truman
Burbank um vendedor de seguros. Apés certos factos estranhos ele descobre que vivia num reality
show no qual toda a sua vida era monitorada.
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acreditamos na realidade com que somos apresentados” (Atkinson, 2002, p. 95,
traducdo nossa) e essas estruturas discursivas e narrativas, tal como os cenarios do
filme trazido nesse capitulo, sdo preceptoras do nosso contar a nés mesmos, sao
“construgoes que nos parecem naturais” (Atkinson, 2002: 95, tradu¢ao nossa).

Também no exemplo trazido isso parece evidente. Aquilo que as criangas
contam e como contam estd mediado por discursos e praticas que revelam
normalizaces ja configuradas. Pode-se entao falar de uma fabricagdo do eu que
problematiza a propria ideia de um sujeito que nos ¢ apresentado como algo inato e
independente, e a experiéncia do mesmo, tal como apontado por Jorge Larrosa
Bondia, nao ¢ algo que se “produza em um soliléquio, em um didlogo intimo do eu
consigo mesmo, mas em um didlogo entre narrativas, entre textos” (Larrosa, 1994, p.
32).

O facto de esta histéria ser coletiva e cocriada, tem ainda implicagio na
pertenca e na defini¢io de uma identidade de grupo, regida por uma problematica
partilhada e por um objetivo comum. Ela guia-se por uma moralidade ecolégica
baseada na premissa de que a destruicao da floresta deve ser responsabilidade de
todos. Este dltimo aspeto atua no dominio dos “actos juridicos da consciéncia” sob
a “forma geral do julgar-se” (Larrosa, 1994, p. 35), sendo que é pela histéria em si
mesma, que as criangas auferem aos valores e aos efeitos das suas agoes. Através dela,
adquirem “formas de conduta através de regras interiores que resultam das suas
experiéncias pessoais, quer dizer, de uma adaptagdo espontanea a vida escolar. Tudo
se passa como se cada um devesse aprender a instituir um lugar social no lugar que
ele préprio ocupa” (O, 2009, p. 115). A autonarragio e a narragao coletiva expressas
neste exemplo, ndo sao portanto uma aleatoriedade nem uma emanacio interna dos
varios sujeitos, mas a aplica¢ao dos valores adquiridos e internalizados na consumagao
de si proprio.

A ideia de projeto associada a esta narra¢do — o projeto de salvar a natureza —
, cruza-se aqui com a ideia do projeto inserido no “grupo de artes”, mas também com a
ideia de projeto de si mesmo. A estrutura légica, racional e sequencial de que é provido
o projeto dentro dos “grupos de artes” fica expressa no modo como esta historia ¢é criada

e como ¢ solucionada pela intervencao de todos.
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Estes modos especificos de nos olharmos e de nos expormos ao outro, de
narrar a nés mesmos por meio da escrita ou da fala, acabam por influir na nossa
identidade e individualidade. Ora, concordando com Jorge Larrosa Bondia quanto ao
efeito destas ‘estruturas narrativas’ pré-existentes ao sujeito que conta, nao significa
que elas limitem ou prescrevam absolutamente uma mesmidade ou histérias
especificas a serem contadas, ja que tal desconsideraria o préprio sujeito que aciona e
intervém na narracio. E, portanto, na relagdo com as técnicas de se contar que o
sujeito estabelece as transformacoes particulares de si préprio, pelo que cada um tera
tido, no limite, experiéncias singulares sobre um mesmo evento.

Ou seja, se por um lado nio existe um sujeito essencial e intangfvel apartado
destas arquiteturas de narracdo, dos aparatos e das modos de se autorreconhecer,
também nio existe um sujeito absolutamente circunscrito a elas, mas que ele se
autoproduz nesta interacdo permanente entre si € 0s processos de se contar e
descrever.

Por dltimo, trago um exemplo que diz respeito a forma de se ver a si mesmo

por meio do desenho:

“O autorretrato e o retrato do outro foram utilizados pelo menos num dos grupos.
Nesses desenhos as criangas foram levadas a se ‘expressarem’ de livremente, embora
tivesse ocorrido, da sua parte, a tentativa inconsciente de chegarem a um desenho
fiel. O aluno que desenha melhor, segundo eles, é aquele que se consegue aproximar
mais da ‘realidade’. E curioso notar como cada uma das criancas se vé a si mesma,
como posiciona o seu corpo na folha, como se veste, como as suas representagoes
estdo associadas a um imaginario proprio mas também coletivo. Chamou-me a
aten¢do o caso de uma menina com Sindrome de Down que olhava uma revista de
moda. Nas multiplas imagens fotograficas viam-se modelos mostrarem os seus
corpos e as suas roupas — passou-me pela cabega o que pensava a crianga ao olhar
estas imagens. Foi com os recortes desses corpos, dos seus trajes e suas joias que foi
construindo o desenho de si mesma.” (Diario de estagio, 08/04/2019)

Também aqui a figura de si mesmo e a figura do outro ganham centralidade e
espera-se, por meio do desenho, encontrar o rastro e os indicios da individualidade
de cada um por meio da expressio de si mesmo. A expressividade conecta-se com a
espontaneidade do que ¢ produzido, como se o gesto fosse subsidiario de uma alma
interna, uma transposi¢ao, um transbordamento da mesma. A crianga, tal como
referido por Jorge Larrosa Bondia, leva a linguagem — no caso, ao desenho — e ao

signo o seu amago (Larrosa, 1994, p. 26). Segundo ele,
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“Apesar do fato de as atividades pedagdgicas para o desenvolvimento do
autoconhecimento costumarem metaforizar-se oticamente com titulos do tipo
‘como me vejo?’, o que as criangas tém que fazer af ¢, basicamente, falar e escrever.
Entretanto, esse deslizamento do ‘falar’ para o ‘ver’ esta sancionado por uma certa
ideia da linguagem constituida pela superposi¢ao de duas imagens: uma imagem
referencial, aquela segundo a qual as palavras sio essencialmente nomes que
representam as coisas, € uma imagem expressiva, aquela segundo a qual a linguagem
¢ um vefculo para a exteriorizagao de estados subjetivos, algo assim como um canal
para extrair para fora, elaborar e tornar publicos certos conteudos interiores”.

(Larrosa, 1994, p. 25).

E justo dizer que nos casos sinalizados, vemos que os alunos se expdem
segundo certos padrdes e aplicagdoes do desenho, de normas, gramaticas definidas e
critérios de sujeicao que confinam versOes possiveis das subjetividades a0 mesmo
tempo que sao estas premissas que permitem as suas existéncias. Nao significa que os
desenhos sejam reproduzidos entre si, mas que se repetem ferramentas, métodos,
cédigos de construcdo, materiais, atividades, partilham-se espagos simbolicos,
fazendo com que os desenhos e a pratica do desenho sejam carregados de juizos e
normalizacdes constituintes de modos de se ver proprios.

Nao esta em causa a criatividade e a agéncia dos sujeitos, que em cada desenho
imprimiu de algum modo a sua alteridade, mas ¢ inteligivel que mesmo quando se
tenta escapar de um adestramento ¢ de um dominio da maio, em atividades
suficientemente ‘livres’ visando a ‘autonomia’ ou ‘expressiao’ do estudante, nunca se
pode falar de um gesto estritamente independente, unico e pessoal, ja que existem
processos de personalizacdo latentes que nomeiam os sujeitos, que tém impacto nos
seus gostos e naquilo que ambicionam.

Além disso, o caso da menina que se representa através das colagens parece-
me simbolico da referencialidade impelida no ato de se retratar a si mesma. A sua
imagem ¢ construida com colagens de outros corpos, com roupas e adere¢os que nao
lhe pertencem, o que me leva a novamente a Dennis Atkinson quando diz que o ‘eu’,
de certo modo, constitui-se “por um processo semidtico” com esse outro, na
distingao ou equivaléncia que tem para com ele, e nesse sentido, “nao pode mais ser
concebido como natural e uma entidade unificada, mas um projecto construido”
(Atkinson, 2002, p. 115, tradu¢do nossa) e imaginado em relagcdo a alguém e em

relagdo a um projeto de si mesmo.
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E interessante lembrar o texto do livto ‘Profanacdes’ (2017) de Giorgio

Agamben quando fala do espelho. Segundo ele,

“O espelho ¢ o lugar em que descobrimos que temos uma imagem e, a0 mesmo
tempo, que ela pode ser separada de nds, que a nossa ‘espécie’ ou imago Nao nos
pertence. Entre a percep¢ao da imagem e o reconhecer-se nela ha um intervalo que
os poetas medievais denominam amor. O espelho de Narciso é, nesse sentido, a
fonte de amor, a experiéncia inaudita e feroz de que a imagem ¢ e nido é a nossa

imagem”. (Agamben, 2017, p. 53)

Ver-se no espelho nao significa ver a sua integralidade. E direcionar o olhar
nao exatamente para O que Somos, mas para um enquadramento, uma
bidimensionalidade, que se baseia em estere6tipos do ‘eu’” — o ‘eu’ que se torna
imaginado é um modelo regido por critérios e ideias, como as de sucesso, de génio,
de mérito, entre outras.

Assim, enquanto este tipo de atividades buscam satisfazer a vontade de tornar
visivel o sujeito pendente de cada um, o gosto, a idiossincrasia, a afirmaciao da sua
excecionalidade, acabam por refletir padroes de comportamentos e nao aquilo que
poderfamos imaginar como sendo uma experiéncia fundamental de si mesmo, se é
que isso existe. O desenho orientado para o autorretrato, ¢ um bom exemplo de como
a crianca identifica-se a si mesma na relacdao estabelecida com o desenho de si, de
maneira que entendo que, tanto por meio do desenho quanto pela escrita — através
das narrativas que produzem — existe um pendor em produzir elementos que se
orientam para a definicao da individualidade e da coletividade.

Podemos concluir no encadeamento destes dois exemplos que existem
modalidades e técnicas de expressio de si, ora por meio da narracao ora por meio do
desenho, que tém consequéncias nos sujeitos e no reconhecimento que fazem de si

proprios. Tal como aponta Jorge Larrosa Bondia,

“Poderfamos resumir a estrutura e o funcionamento dos dispositivos pedagdgicos
que constroem e medeiam a experiéncia de si como um conjunto de operagoes de
divisao orientadas a constru¢ao de um duplo e como um conjunto de operagdes de
relagdo orientadas a captura desse eu duplicado. Aprender a ver-se, a dizer-se, ou a
julgar-se é aprender a fabricar o préprio duplo.” (Larrosa, 1994, p. 40)
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Assim, ele distingue cinco dimensdes que estabelecem os processos de
subjetivacao, que podemos ver nestes dois exemplos. A primeira é uma dimensiao
otica que determina “o que ¢ visivel dentro do sujeito para si mesmo”. A segunda
“uma dimensao discursiva” na qual se define “aquilo que o sujeito pode e deve dizer
acerca de si mesmo”. A terceira, uma “dimensao juridica” onde “o sujeito deve julgar
a si mesmo segundo uma trama de normas e valores”. A quarta que inclui
“componentes discursivos e juridicos” que diz respeito a experiéncia de si por meio
de uma trama, de uma narragio e por fim uma “dimensio pratica que estabelece o
que o sujeito pode e deve fazer consigo mesmo” (Larrosa, 1994, p. 21). Estas
dimensdes relacionam-se com procedimentos de “auto-observacao, autoexpressao e
autonarracao” que estao profundamente enleados com as capacidades de “julgar-se e
governar-se a si mesmos” (Larrosa, 1994, p. 36) permitindo uma eficacia na produgao
de sujeitos especificos.

Existe, pois, um pendor de, ora por meio da escrita — por exemplo através dos
“planos do dia e os quinzenais” - ora por meio do desenho ou da narrativa— desenhando
a si proprios ou escrevendo historias de si proprios — de promover a producio de
elementos e materiais acessorios que fazem o sujeito ver-se e monitorar-se. A
pedagogia, mesmo a mais libertaria, incide em gestdes e administragdes dos sujeitos,
naturalizando e otimizando técnicas que os modelam e fazem com que eles se
produzam e narrem usando determinadas ferramentas.

Concluo através dos capitulos “A produgdo do sujeito auténomo” e “A
narrac¢ao, o espelho e a expressao de si mesmo” que, por um lado, o projeto educativo
“Fager a Ponte” e os “perfis de transigao e saida” estio implicados com uma ideia de um
sujeito particular a instruir e por outro, que certos dispositivos de descri¢ao, de
narracao ou de expressio de si mesmo estao comprometidos com a produgao desses
sujeitos que se almejam. Os mesmos, serviram para entender que a manifestagao do
sujeito no contexto escolar, nao prescinde de engenharias, de linguagens, de técnicas
de autonarracao que ao serem aplicadas de determinado modo interferem com as

possibilidades de se ver, de se perceber e também de sentir.
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O trabalho por projeto enquanto economia dos sentidos e das percegoes

Notemos que na Escola da Ponte existe uma preocupagao em definir uma
pedagogia que contraste com a cientificidade do pensamento e que visa reconhecer,
nos formatos de trabalho e na diversidade que é dada as produgoes, um valor ao uso
dos sentidos e das perce¢oes — atentando para como os sujeitos da aprendizagem leem
e interpretam o mundo a sua volta — principios esses, declarados por parte da gestio
da Escola da Ponte e explicitados no projeto educativo, constatando-se no geral um
esforco de contornar um uso instrumentalizado das artes e de suscitar o
conhecimento percetivo diverso as criangas, podendo ler-se algumas passagens em

seus principios fundadores que revelam essa inquietagao:

“17 - Nao pode [..] ser descurado o desenvolvimento afetivo e emocional dos
alunos [...].

18 - Todo o conhecimento verdadeiramente significativo é autoconhecimento, pelo
que se impde que seja construido pela propria pessoa a partir da experiéncia.

19 - Valorizar-se-ao as aprendizagens significativas numa perspetiva interdisciplinar
e holistica do conhecimento, estimulando-se permanentemente a perce¢ao |...].
(Projeto educativo, s.d., pp. 3-4)

Além disso, parte expressiva dos “orientadores educativos” — como se tornou claro
ao longo das multiplas conversas que fui tendo e em algumas praticas e intervengoes
nos “grupos de arte” — procuram destacar o uso dos sentidos e das emogodes, pois
consideram que ¢ através deles que se pode desenvolver um tipo de sujeito completo
que, embora considerem unico e dinamico, ha-de “consubstanciar o perfil do
individuo desenhado e ambicionado” (Projeto educativo, s.d., p. 4) no projeto
educativo.

Contudo, ao analisar mais atentadamente esta valorizagdo do sujeito
aprendente em relacio aos sentidos e as formas de percecionar o mundo, ou seja, que
visam substituir um certo racionalismo pelo plano do sensorial, tornou-se 6bvio que
certos mecanismos ja delineados anteriormente, assim como os mecanismos de
projeto utlizados que abordaremos adiante, podem internalizar modos de perceber o
mundo e a si mesmo, ou seja, que longe de representarem uma real rotura com as
racionalidades do pensamento, os ‘planos do dia e quinzgenais”, os “perfis de transicao e

saida”, o projeto educativo “Fager a Ponte”, os processos de narragdo e autonarragao,
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o préprio autorretrato, aplicam légicas que inferem nas experiéncias de cada um.
Partilhar destes elementos de descrigao é por isso aplicar as légicas do governo na
interioridade, o que é paradoxal, ja que também ¢ na interioridade que os sujeitos se
reconhecem, aceitam ou nao a legitimidade desses mesmos governos.

A questio nao se centra no uso ou nao destas praticas relacionadas aos
sentidos, as emogdes e perce¢cdes — que me parecem essenciais de serem trabalhadas
—, mas como elas sdo trabalhadas, quais os formatos e quais os objetivos explicitos e
implicitos, pois é o ‘como’ e o ‘porqué’ que sao definidores de qualquer pedagogia. E
por isso necessario entender de um ponto de vista critico como esses objetivos sio
custeados na Escola da Ponte, percebendo algumas incongruéncias nos dispositivos
e técnicas pedagdgicas operacionalizados, pois se uns permitem vantagens € estao
atilados com as intencionalidades formadoras do sujeito emancipado e sensivel que é
previsto, outras sao desfavoraveis ao tal sujeito a produzir e mesmo o sujeito a
produzir, por si s, pode e deve ser questionado.

O trabalho por via do projeto que ¢ utilizado nos “grupos de artes” é, em
particular, um mecanismo racional e ordenado de instru¢ao que aplica no sujeito
sistemas especificos de producio e que portanto, nao sendo absolutamente
antagbénico com o caracter de uma aprendizagem que posso designar de sensivel ou
sensorial, tendo até alguma flexibilidade e pressupondo um grau de imprevisibilidade,
pareceu-me, segundo a minha andlise, que este procedimento transversal as praticas
escolares pode, num limite, caso seja para isso conduzido, ater-se a consisténcia da
planificacdo e a rigidez processual manifesta na maneira com que se utilizam de
procedimentos predefinidos.

Isso tornou-se para mim notoério quando ao acompanhar os grupos de artes
verifiquel quase sempre os mesmos procedimentos de trabalho que comegam: 1) Por
uma pesquisa individual; 2) Pela defini¢do de temas subjetivos partindo dos interesses
de cada estudante para depois organizar temas gerais; 3) Faz-se uma votacao e
determina-se qual o tema a ser tratado e a problematica central; 4) Definem-se
estratégias para as suas resolugoes, os métodos e agoes a levar a cabo pelo grupo; 5)
Executam-se todos os procedimentos materializando-se depois numa producao final.
Todas estas atuagoes podem ter paralelos nos principios e raciocinios de uma

maximiza¢ao produtiva, tipicas dos novos moldes de trabalho contemporaneo.
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Este aspeto aparentemente contraditério que opde uma maleabilidade —
reconhecida na diversidade das propostas ou no tempo alongado dado as tarefas* —
e a rigidez estrutural de procedimentos — visivel na sequencialidade de decursos quase
transversal a todos os “grupos de artes” — pde em evidéncia a tentativa de por um lado,
abrir espago para a variedade e para um acontecer espontaneo das aulas, no que
configura como um aprendizado rizomatico, aberto a descoberta e ao acaso e, por
outro, a necessidade de controlar e monitorar as atuagOes e as praticas artisticas
inserindo-as naquilo que ¢ uma férmula de proceder, a qual os estudantes devem
adotar. Essa formula é determinante para o que se produz.

Nao sendo absolutamente incompativel um fazer artistico e o projeto,
identifica-se a fragilidade inerente ao processo que, ao caracterizar-se pela linearidade
e sequencialidade, pode transformar-se numa técnica operativa, utilitarista e funcional.

Para Marc Bru e Louis Not (1990) dizem que a qualidade de um trabalho
desenvolvido por projeto depende do equilibrio sustentavel das suas func¢des, sendo
que existe sempre uma possibilidade de que a sua fun¢ao econémica e de produgio
possa cair num caracter pragmatico transformando-se num “didactismo, quando [...]
¢ uma forma desviada de tratar todos os conteidos do programa”, numa “redu¢io
sociopedagogica quando, sob o pretexto de treino para uma atividade coletiva, se da
primazia ao trabalho de grupo, possa levar a “confusio e dispersio quando a abertura
social é constantemente procurada por si propria” (Bru & Not cit. in Leite; Malpique;
Santos, 1990, p. 164). Assim, a pedagogia por projeto é variada e seus ativadores
devem ter de antemao um cuidado intenso e regular com a sua magistratura, dando-
lhe uma devida elasticidade.

A racionalidade presente no trabalho por projeto na Escola da Ponte, ao
separar definitivamente a pesquisa, a definicio de temas, o esbo¢o, a maquete, o
objeto final ou o espetaculo, declara também uma hierarquia que diferencia e atribui
tempos especificos as a¢oes colocando-as em compartimentos. Assim, muitas das

vezes, o desenho surge no desenvolvimento e constru¢ao de uma cenografia ou de

24 No acompanhamento aos “grpos de arte” é manifesto que muitas das tarefas e o préprio processo
inerente ao projeto, sendo regulado, acabam por se estender consideravelmente, de modo que os
estudantes tém um tempo prolongado nio sé para pensarem sobre o que vio fazer como também
para executar. Apenas pontualmente se percebe um aceleramento das producdes, notado por
exemplo quando as datas para as apresentacdes teatrais e as festas de final de ano se aproximavam.
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dado objeto, é o primeiro num processo em dire¢ao a maquete, raramente valendo
por si s6. A existéncia de uma divisao de tarefas ou de uma linha de montagem em
torno de objetivos singulares delineados previamente pode, no extremo, relembrar a
realidade dos mecanismos do design, da arquitetura ou dos empreendimentos
artisticos coletivos de maior envergadura, profundamente metédicos, sistematicos e
regrados.

Outras vezes, o projeto prescinde de sua aparéncia seriada, para assumir uma
pratica mista, na qual as crian¢as produzem individualmente e independentemente os
seus objetos no sentido de os conglomerarem depois numa matéria final conjunta,
construindo por exemplo os seus proprios aderecos, as suas mascaras, os seus selos,
que fardo parte de uma apresentagdo teatral ou de um exposi¢dao. Este trabalho
individualizado que surge no ambito do projeto mantém contudo uma padronizac¢ao
penetrante que condensa em parte a diversidade das produgdes — as mesmas variam
de cor, de utilizacio de um ou de outro material — mas nunca sao efetivamente
desconectadas de sua logica intrinseca.

As decisOes subjetivas das criangas, tdo valorizadas no interior da Escola da
Ponte e que foram conduzidas pelas “orientadoras educativas” acompanhadas (A, B e C),
acabam por pender normalmente para projetos de maior amplitude, capazes de
assegurar transversalidade e interdisciplinaridade — que considero positiva —, mas
onde se desaproveita, de certa maneira, um aprofundamento mais especializado nas
multiplas tarefas. Nao é por acaso que alguns dos grupos se centram na produgao de
uma peca de teatro, visto ser ele, por exceléncia, a conjuga¢ao quase-perfeita das varias
artes, acionadas em prol de um objeto comum.

A visdo quando reclamada, vem na légica da expressio do desenho, que por
sua vez esta indexada a conjuragao, exercicio e corporalizacao dos objetivos tematicos
e nos fabricos dos diversos grupos. Reforcada pelas “orientadoras educativas” por meio
do desenho, a visaio assume uma conveniéncia no esboco, na realizacdo, estratégia,
ordenamento, definicao de procedimentos, de materiais, determinac¢ao da posi¢ao de
cenografias no espago, das tonalidades e formatos de esculturas e mascaras, mas
raramente é problematizado efetivamente o modo de se ver, dando prioridade a

propria experiéncia do ver.
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O desenho, que se calhar tem tanto da visdo quanto de raciocinio e de tato,
parece ajustar-se como suplemento, a0 mesmo tempo que ¢ indispensavel para
entabular e antecipar os movimentos da concretizagiao do projeto. Esta utilidade, num
limite, parece descartar o desenho enquanto coisa em si mesma, colocando-o em
prejuizo de expressar preocupagoes que sdo proprias a visao, para estar a SErvico e no
encal¢o de um objetivo especifico comum aos “grupos de artes”. Visa fazer parte de uma
metodologia, onde o rascunho e o esbo¢o aparentam ter uma inferioridade, ou pelo
menos, um valor relativo dentro de dado empreendimento.

No “grupo de artes” de “Aprofundamento 3” por exemplo, desenvolveu-se um
projeto relacionado a produgao de vestuario com o objetivo de fazer um desfile e ao
qual deram o nome de ‘Pintar a moda’. O desenvolvimento desse vestuario devia

seguir as seguintes etapas:

Conhecer diferentes pintores ao longo das épocas
Anilise de uma obra de arte

Desenhar a figura humana

Desenhar vestuario inspirado nas pinturas
Escolher materiais para a realizagdo do vestuario
Concecao do vestuario

Preparar a apresentagao

Apresentagao (desfile)

PN PN

Como podemos observar aqui, o desenho surge pelo menos em dois
momentos (3 e 4), adequados dentro da sequencialidade e progressividade do projeto,
e ¢ concebido como uma técnica que quer resolver fundamentalmente as questoes
relacionadas as medidas corretas do corpo humano ? e depois apresentar

possibilidades, definir os contornos do vestuario, as formas ou as cores.

25 No momento do desenho do corpo humano, foi notado por mim uma grande dificuldade das
criancas, visto elas almejarem desenvolver um desenho fidedigno, com as devidas propor¢des e nio
terem as técnicas mais adequadas para o fazerem. Comegavam tendencialmente os seus desenhos
como se fossem uma espécie de impressora, de cima para baixo, organizando espacialmente o
desenho no suporte de um modo nio convencional. As figuras que construfam, comegavam por ser
feitas pela cabega (que encostavam no topo da folha) e terminavam nos pés, fazendo com que o
corpo terminasse a dois tercos do final da folha. E de notar que, foi-lhes dado um desenho base da
figura humana por parte de uma orientadora pelo qual as criancas se deviam guiar na constru¢io do
seu desenho. Contudo, esse desenho estava com propor¢des alongadas. Isto fez com que todas as
criancas fossem levadas a construir desenhos esticados e se desapontassem com os resultados.
Questionei-me acerca da utilidade no uso do mesmo e se ele ndo ¢ um instrumento bancirio que
podia ter sido descartado. A minha agdo foi a de, junto das criancas com maior dificuldade, pedit-
lhes que guardassem o desenho base e que comegassem a medir o seu proprio corpo, fazendo com
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Constatar a utilidade do desenho nao significa em todo o caso por em causa a
sua utilizacdo objetiva dentro destes moldes, que me parece indispensavel e
paradigmatico para a coordenagdo e prognoéstico da maioria dos projetos na Escola
da Ponte, mas julgo que deve ser questionado o fato de o desenho ser, nao com pouca
frequéncia, abduzido dentro da légica do projeto — pendente a ser amplo, transversal
e interdisciplinar — desaproveitando um aprofundamento singular que venha a
autorizar preocupagoes, questionamentos e premissas que tém relagio unicamente
com o ato de ver e de expressar o visivel por meio das numerosas linguagens.

Em vista disso, sendo verdade que nos “grupos de artes” existe algum esforgo de
sensibilizar a crianga para o uso do desenho, justificando-o e clarificando as suas
funcionalidades, nao parece tao patente a reivindica¢ao de uma critica agucada sobre
como se desenha e que considere uma problematizacao a respeito das concegoes
enraizadas acerca do que ¢ um bom ou um mau trago, do que consideramos ou nao
ser arte, ¢ como “aquilo que sabemos ou aquilo que julgamos afeta o0 modo como
vemos as coisas” (Berger, 2000, p. 12).

E essa incidéncia no produto reclamado, que ao criar um sentido para a
generalidade da pratica dos estudantes e um direcionamento das suas energias, pode
diminuir a possibilidade de uma experiéncia sensitiva menos dependente do fluxo do
grupo, experiéncia essa que pode também ser marcante. O imprevisivel, o aleatério, a
mudanca e transformagao, ao serem admitidas, sao por vezes descuradas no interior
do trabalho por projeto, pelo que é importante reiterar a sua significancia para aquilo
que considero ser uma pratica artistica ou de maneira mais alargada, o conjunto das
produgoes simbolicas.

Percebe-se que a incidéncia nesta racionalidade opera sobre a produgao e nessa
perspetiva, esta necessariamente a reconfigurar o que ¢é feito e como é feito,
interferindo inevitavelmente com as experiéncias possiveis das criangas, embora tal
nao signifique que elas nio se apropriem diferentemente deste mecanismo, mas que

dificilmente o podem recusar.

que elas proprias chegassem as medidas do mesmo. Assim, elas repararam onde se inicia o brago e o
antebraco relativamente ao tronco e as pernas, onde se localiza o cbccix, como os ombros se
posicionam relativamente a cabega e ao tronco, como os joelhos estdo a meio das pernas, etc.
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Pergunto-me entio de que forma o projeto estabelece aquilo que designo
como sendo uma economia dos sentidos e da percecao, ou seja, nao € ele também um
processo modelador que configura, modifica e sintetiza a experiéncia e o uso dos
sentidos e das perce¢oes, prescrevendo maneiras de sentir e de perceber?

Ora, se ha uma énfase dada aos sentidos e as perce¢oes na Escola da Ponte,
algo que se distingue positivamente em relagdo a pouca importancia ou a importancia
restrita dada a elas na maioria das organizacOes escolares portuguesas, nao se pode
dizer que se escape aqui terminantemente a inclinagdo de abjudicar aos sentidos e
percecdes um plano de subordinagio, algo que podemos perceber no fato de se aplicar
estas racionalidades — particularmente configuradas no projeto que trouxe agora para
o debate — que a0 serem determinantes para o caracter das experiéncias, incorrem no
risco de outorgar um uso instrumental e operacional a pratica artistica e por
consequéncia a ativagao dos sentidos e perce¢des.

Assim, se se reivindica, por um lado, nos estatutos e no senso da generalidade
dos “orientadores educativos”, pedagogias, atividades e jogos preocupados com o uso
diversificado dos sentidos, das emogoes e percecdes, é possivel questionar e/ou por
em causa se estes procedimentos chegam efetivamente a atingir esses objetivos e se

os atingem em parte, se nao sera possivel transcende-los.
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Tragos gerais de uma economia dos sentidos e das percecdes pelas artes

“Se as portas da percepcao fossem purificadas, tudo
se mostraria a0 homem tal como ¢, infinito”. (Blake
cit. in Huxley, 2008: 31)

De um ponto de vista mais abrangente e historico, percebemos como a
certificagdo dos métodos cientificos, embora tendo sido reivindicada a duras penas
durante séculos, se estabeleceu e enraizou de maneira hegemonizada nas praticas e
nos discursos, nos circuitos de consagracao social, no campo académico, educativo e
no senso comum, em grande medida devido a um positivismo que lhe subjazeu,
advindo da euforia pelas descobertas e da perspetiva da ciéncia enquanto verdade e
ferramenta aspirante a concretizar todas as ambi¢des humanas. Tornou-se a nossa
lente mais bem quista.

Porém, a naturalizacido da ciéncia como saber indubitavel encobriu e
desaprovou um conjunto de saberes que foram e tém sido largamente subalternizados,
assim como condicionou perce¢ées do mundo — mais ligadas as emotividades e as
sensibilidades. Embora a propria ciéncia tenha vindo a se redefinir enquanto campo,
estando hoje apta a reconhecer as suas limita¢oes e a buscar ampliar os seus marcos,
as dicotomias cartesianas da ciéncia moderna — o corpo e a mente, o sujeito e o objeto
—, assim como a presun¢do da sua exatidao em relagdo a um mundo das percegdes —
enganoso, equivocado, diletante — continuam a reverberar e incrustar-se como
modelo — embora com cada vez mais resisténcias (Santos, 2018, pp. 275-277).
Contudo, esta peneira que ¢ a ciéncia, achando selecionar a verdadeira realidade,
perde-a, pois ela escapasse-lhe nas suas fugas.

Os sentidos tém sido descartados como instrumentos de conhecimento
rigoroso em prol da cognicdo e do intelecto, capazes de desnudar os verdadeiros
significados e funcionamentos do real. Em grande medida, os sentidos sao rebaixados
a uma apreensao fugaz e sintética que nao caracterizam devidamente o ‘la fora’, sio
uma cépia ou decalque ineficaz do mundo.

Ora, tal como elucidado pela fenomenologia da representagao de Maurice
Merleau-Ponty, o problema desta noc¢do esta precisamente na premissa de que os
sentidos devam transcrever o real. Segundo o mesmo, uma imagem mental é “o

interior do exterior e o exterior do interior, que a duplicidade do sentir torna possiveis,
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e sem os quais nunca se compreenderdo a quase presenga e visibilidade iminente que
constituem todo o problema do imaginario” (Merleau-Ponty, 2015).

Se as religides, particularmente as judaico-cristas, descartavam o corpo
enquanto mera matéria recipiente para a alma (Santos, 2018: 159), a ciéncia moderna
ndo escapa das mesmas visoes parcelares ao desagregar os sentidos do intelecto.
Assim, pode-se falar de uma continuidade histérica naquilo que é a formulacdao de
uma economia dos sentidos que, ao longo dos séculos tém vindo a domar e a governar
como vemos, ouvimos, cheiramos, saboreamos e tocamos, ou seja, que dizem respeito
a processos particulares de subjetivacao.

Essa economia dos sentidos e das perce¢oes ¢ inculcada nos diversos ambitos
de nossa cultura, em todos os espacos ludicos, educativos, no doméstico e no
trabalho, no privado e no publico, nos jogos, nas tarefas, em como nos relacionamos
e comunicamos, nas entrelinhas do nosso mover no mundo e é especialmente
reproduzida e fabricada em nossas escolas, através de uma educacio intelectualizada
e racional, onde as perce¢Oes e os sentidos sao desprestigiados e onde, além disso, sdo
procedidas idiossincrasias, desigualdades, distingdes e discriminagdes a certos
sentidos.

Tal como refere Boaventura de Sousa Santos a visao e a audi¢ao sao — na
sociedade ocidental, capitalizada, neoliberal, cada vez mais globalizada — legitimadas,
consideradas hierarquicamente mais relevantes e cognitivamente superiores em
relagdo a outras leituras do mundo. O olfato, o tato e o paladar sio remetidos a

inferioridade (Santos, 2018, p. 277). Assim o autor acrescenta que,

“A ciéncia moderna nunca tratou os sentidos de forma igual; sempre privilegiou a
visdo e a audigdo, treinando-os para o exercicio do extrativismo cognitivo e
tornando-os, respectivamente, visio abissal e audi¢ao abissal. Porque o extrativismo
¢ sempre orientado por aquilo que visa extrair, o olhar abissal foi treinado para ver
aquilo que quer ver, da mesma forma que o ouvido abissal foi treinado para ouvir
apenas aquilo que quer ouvir [...]. [O] século XIX colocou a visao e a audigao no
topo da hierarquia porque esses dois sentidos se associavam com a cogni¢ao,
enquanto o paladar, o olfacto e o tacto eram considerados sentidos menores,
especialmente desenvolvidos em ragas inferiores”. (Santos, 2018, pp. 276-277)

Ante esta exclusio aos sentidos e as emocOes, as artes tornaram-se
progressivamente uma espécie de repositorio da importancia do sentir face a um

mundo operativo e funcionalista justificando aparentemente a sua pertinéncia no
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campo educativo. E, contudo, uma reclamacio perversa, ja que este arauto do sentir
parece imbuir-se de uma vontade salvacionista que visa a redencao essencialista dos
povos, omitindo-se e recusando-se a reorientar a critica sobre aquilo que foi e que
ainda ¢ a sua incursdo nos sistemas publicos de ensino, sobre as praticas e produgoes
a que promove e sobre as propoésitos caudatarios que impulsionam a sua efetivacao.

Defender com empenho as artes como pratica fundamental para a constituigao
de um cidadao completo ¢ uma tendéncia quase generalizada nas diretrizes europeias
e nacionais. E um dado adquirido para a maioria das pessoas, ¢ as benesses que lhe
sao atribuidas sdo vistas como inquestionaveis. Associadas a ela, ideias como as de
‘criatividade’ ou de ‘sensibilidade’ tornam-se chavoes que em muito pouco esclarecem
as naturezas da arte no curticulo.

O artigo de Rubén A. Gaztambide-Fernandez chamado “Why the Arts Don’t
Do Anything” (2015) denomina por “retorica dos efeitos” as razoes apontadas para a
valorizagao das artes, dividindo-as entre “argumentos intrinsecos e argumentos
instrumentais” (2015, p. 212). Os primeiros, centrados na experiéncia individual
estética, no uso dos sentidos e nas habilidades imaginativas, e o segundo voltado a
aquisicao de competéncias sociais e a justiga social. (2015, p. 212).

Deste modo, o autor define,

“The rhetoric of effects is always caught in a positivist logic that enforces the
prevailing normative and technocratic view of education, reinstating the same social
hierarchies reproduced through traditional schooling.” (Gaztambide-Fernandez,
2015, p. 213)

Para Rubén A. Gaztambide-Fernandez, a retérica dos efeitos ignora
claramente o contexto cultural e social onde emergem estas praticas (2015, p. 2014).
E esta retotica, que oculta as variabilidades das produgdes e das atuagoes regulando,
absorvendo ou excluindo praticas e objetos simbdlicos e criativos e por isso definindo
o que ¢ arte e por consequéncia aquilo que a arte produz e os seus efeitos.

Os discursos em volta das artes baseados em perspetivas de desenvolvimento
individual, social ou ambos, tendem a valorizar indistintamente o papel das artes. Eric

Jensen, citado por Rubén A. Gaztambide-Fernandez, diz que as artes permitem,

67



“[...] fewer dropouts, higher attendance, better team players, anincreased
loveoflearning, greater student dignity, enhanced creativity, a more prepared citizen
for the work place of tomorrow, and greater cultural awareness as a bonus”. (Eric
Jensen cit. in Gaztambide-Fernandez, 2015, p. 217)

Afirmagdes como estas siao reproduzidas pelo poder institucional e
organizacional, mas também pelo senso comum, tornando-se alheias as
complexidades que podem presidir estas nogoes cristalizadas historicamente e que
denunciam as naturaliza¢oes e normalizacdes a que nos adequamos.

Segundo John Berger, ideais de “beleza; verdade; génio; civilizagdo; forma;
estatuto social; gosto, etc.” (Berger, 2005, p. 15), sao denominadores que estabelecem
os parametros pelos quais interpretamos os objetos artisticos e as imagens, artisticas
ou nao. Estes padroes, incrustados socialmente e culturalmente, sdo o binéculo que
designa a nossa relacdo com estes objetos e imagens que tendencialmente sio
mistificadas. E relevante que se reconheca que essas qualificagoes estdo presentes nas
escolas e que ¢ através delas que os alunos observam e produzem as suas imagens.

John Berger assina-la que,

“As obras de arte sao discutidas e apresentadas como se fossem reliquias sagradas:
reliquias que sdo a maior e a mais forte prova da sua propria sobrevivéncia. O
passado em que tiveram origem ¢é estudado para provar a genuinidade da sua
proveniéncia. Sdo consideradas arte quando a sua arvore genealdgica pode ser
certificada”. (Berger, 2005, p. 25)

Este tipo de condicdes teluricas do objeto artistico mantém-se inquestionaveis
no senso comum e trazem-nos convicgoes que com raridade pomos em causa. Ha
uma pureza impressa nos discursos, nascida no proprio seio da producio artistica e
de uma grande parte dos seus mediadores, galerias, criticos, curadores, artistas e que
nos visam convencer da raridade e das qualidades inerentes aos objetos artisticos. A
obra de arte esta af para ser apreciada, lida e estudada como algo adquirido, nomeado
e autenticado por descri¢oes que lembram os rétulos de uma garrafa de vinho,
assomados de sabores, de cheiros, de virtudes, de historias romanticas acerca dos
lugares onde foram produzidas, evocando a genialidade e excentricidade de seus
produtores. A prolixidade destas narrativas promove uma absor¢ido passiva dos

enunciados e um afastamento progressivo de um tipo especifico de publico que nio
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partilha do mesmo capital cultural %, ou seja, de um conjunto de conhecimentos, de
aptidoes, de condi¢oes de acesso a bens culturais que podem ser herdadas ou nio, e
que determinam distingoes e desigualdades culturais.

Para Pierre Bourdieu e Datrbel,

“A obra de arte considerada enquanto bem simbdlico nao existe como tal a ndo ser
para quem detenha os meios de apropriar-se dela, ou seja, de decifra-la. O grau de
competéncia artistica de um agente ¢ avaliado pelo grau de seu controle relativo ao
conjunto dos instrumentos da apropriagio da obra de arte, disponiveis em
determinado momento do tempo, ou seja, os esquemas de interpretagao que sao a
condi¢ao da apropria¢do do capital artistico, ou, em outros termos, a condi¢ao da
decifracio das obras de arte oferecidas a determinada sociedade, em determinado
momento do tempo.” (Bourdieu & Darbel, 2007, p. 71)

As produgdes artisticas evidenciam os proprios circuitos de consagragao social
donde emergem e as hegemonias que atribuem a dadas produgbes simbolicas
acentuam e prorrogam as desigualdades entre quem detém determinado capital
cultural e se move dentro do campo particular de producio cultural e aqueles que nao
se reconhecendo nelas se afastam ou sdo marginalizados.

Se por um lado, nos circuitos museologicos, nas instituicdes culturais, nas
curadorias e nos projetos artisticos, nunca se tentou tanto aproximar a arte do grande
publico através de um esfor¢o substantivo de modificar discursos e praticas, a arte
continua distante de uma grande parte da populagao, o que muito se justifica pela
hermeticidade das produgdes artisticas e sua inacessibilidade concetual, ou seja, um
determinado capital diferenciado, mas também, porque os movimentos de
aproximacao aos publicos levam a arte envolta de leituras rasas, como se oferecessem
um sudario a ser aclamado pelas massas, desprovendo-se de um entendimento e de

uma elucidagdo do que medeia e nomeia a arte como tal. Ou seja, os esforcos

26 Segundo Pierre Bourdieu, “o capital cultural pode existir sob trés formas: no estado incorporads, ou
seja, sob a forma de disposi¢des durdveis do organismo; #o estado objetivado, sob a forma de bens
culturais - quadros, livros, diciondrios, instrumentos, maquinas, que constituem indicios ou a
realizacio de teorias ou de criticas dessas teorias, de problematicas, etc.; e, enfim, no estado
institucionalizado, forma de objetivagdo que ¢ preciso colocar a parte porque, como se observa em
relagdo ao certificado escolar, ela confere ao capital cultural - de que ¢, supostamente, a garantia -
propriedades inteiramente originais” (Bourdieu, 1999: 72)
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raramente se canalizam para uma critica a prépria produgao e a valorizagao que é dada
a arte, mas visam a criacdo de espetadores e apreciadores da mesma.

Com esta evidéncia podemos entender que no campo educativo se venha a
reproduzir essas no¢des e mesmo quando sdo feitas tentativas de as contornar, a
verdade é que nem sempre elas sao devidamente reconhecidas e estao de tal maneira
naturalizadas que por onde quer que nos movamos somos capturados pelas mesmas
légicas. Em vista disso, Pierre Bordieau diz que “a escola, ao inculcar disposi¢bes
duradouras a pratica culta, auxiliando decisivamente na transmissao do cédigo das
obras de cultura erudita, transforma as desigualdades diante da cultura em
desigualdades de sucesso” (Bordieau, 2007, p. 10).

A bengala da arte utilizada na escola, a maioria das vezes, revela métodos
mitigados e ativagOes ornamentais que, longe de agitar com as estruturas ordenadoras
da escola, acaba por ser mais uma ferramenta dissimuladora que encobre e até certifica
a hegemonia de um certo racionalismo?’ e promove a desigualdades culturais.

E por isso que, quando abordamos as artes no ambito da escola, devemos ter
antecipados os intuitos, os objetivos, os circuitos onde ela ¢ ativada, por quem e como,
consciencializando-nos que por detras do discurso, a pratica das artes também
determina cédigos, condutas que, ora por meio da estética, dos juizos de gosto, dos
padroes, das modas, da critica, da historia de arte e do gesto artistico incutem e
dominam o que sentimos e o que percebemos, o que fazemos e como fazemos.

No caso especifico da Escola da Ponte, onde se ambiciona atribuir as artes um
papel significante, privilegiado e permeabilizador das restantes praticas, nao deixa de
ser evidente que as artes sejam acionadas segundo a racionalidade do projeto ja
abordada previamente e por isso na légica da exterioriza¢do e materializagdo de
produg¢oes simbdlicas, informada por padrdes e consonancias daquilo que é ou nao é

arte ou o que ¢ ou nao ¢ uma experiéncia valida.

27 Vemos isso no modo com que atualmente, no contexto da escola publica portuguesa, se continua
a manter o caracter disciplinar das aulas — que ndo é o caso na Escola da Ponte —, introduzindo
politicas rarefeitas que vém vacinar-nos contra as racionalidades das matematicas e das linguas, mas
que a0 fazé-lo ndo s6 perpetuam o acondicionamento das artes e do sensivel ao acantonamento,
como também saturam o dia a dia das criancas com mais atividades e menos tempos lddicos,
partindo-se do pressuposto que a arte ¢ um tempo ladico.
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Na Escola da Ponte é possivel apurar algumas no¢oes de arte que se encaixam
dentro desta perspetiva mais geral, algo nitido por exemplo quando é requerido aos
alunos que tomem decisoes democraticas acerca dos seus projetos, nomeadamente
quando fazem opg¢oes visuais ou produzem imagens. Podemos olhar para o seguinte
exemplo retirado de um dos relatos que fiz no grupo trazido ja noutro capitulo. No
desenvolvimento do projeto ‘Pintar a moda’, interpelei uma crianga sobre a sua

escolha por trabalhar a partir da obra do Caravaggio:

“Eu: Que artista é este?

Aluno: Caravaggio.

Eu: Por que é que o escolheste?

Aluno: Porque ele pinta mesmo bem, parece que é verdadeiro!

Eu: As figuras parecem reais, é isso?

Aluno: Sim. Gostava de pintar assim...

Eu: Se aprenderes a técnica dele um dia talvez possas pintar como ele, mas sabes
que ha muitas maneiras diferentes de pintar e todas podem ser interessantes. Ja
desfolhaste os livros dos outros artistas?

Aluno: Vi s6 alguns, mas gostei deste.”

(Diario de estagio, 16/05/2019)

Neste caso, uma parte significativa das criangas optaram espontaneamente por
artistas realistas ou consagrados dentro do campo das artes. A pequena estante
existente na sala que contém um conjunto de livros sobre arte e que serviu de suporte
para estas escolhas, privilegia nomes da pintura que sdo considerados génios,
parecendo desprestigiar outro tipo de producbes simbodlicas visuais 6. Mesmo
havendo a possibilidade de optar pelos artistas presentes na estante, as criangas nao
tiveram acesso aquilo que poderia designar de um campo alargado da producio
simbolica e tirando um ou outro nome, estiveram praticamente agarrados aos artistas
modernistas ou renascentistas, ndo se tendo criado um debate que problematizasse
essas opgdes. Artistas fora dos circuitos convencionais da arte, ndo legitimados,
produ¢des populares como o artesanato, o grafiti, a propria arte contemporanea,

ficam a margem de serem tratados no interior destes grupos, quase como se houvesse

28 Posso os exemplos destes pintores: Leonardo da Vinci; Van Gogh; Salvador Dalif; Juan Mird;
Caravaggio; Hieronymus Bosch; Paul Cézanne; Pablo Picasso. Quanto a autores de outras areas,
praticamente ficam reduzidos ao nome de Marcel Duchamp e Antoni Gaudi. De verificar também a
quase auséncia de mulheres dentro deste leque, que tem no nome de Frida Kahlo a grande figura
feminina.
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uma omissao dos mesmos e a valorizagdo de outros que reduzem a extensio das
visualidades e do visivel.

Tal como referido por Dennis Atkhinson,

“Practices and forms of knowledge which are valued and which therefore constitute
cultural capital exert hegemonic power over other practices and forms of
knowledge that are viewed, within the field, as inferior or are not recognized in the
field”. (Atkinson, 2002, p. 145)

Ao contrario dos mecanismos de projeto que sdo procedimentos aplicados
exclusivamente a partir da escola, a influéncia gerada por estas no¢oes sobre arte e
sobre as suas dadivas ¢ algo trespassado no interior das subjetividades e determinado
culturalmente e socialmente, fazendo com que tanto os orientadores quanto os alunos
reproduzam essas regularidades, dificultando o seu reconhecimento.

Estas constatagdes acerca do que ¢é arte ou nao, determinam como vemos € o
que produzimos. Determinados modos de fazer o desenho em particular, estio
implicados com modos de ver especificos sancionados por um ambiente cultural que
determina o movimento do olho e da mao e como ele deve operar. As ideias do belo,
ligadas a figuracao e a um uso devido dos materiais, a uma certa valorizagao historica
de algumas matérias artisticas, como ¢ caso as obras renascentistas ou modernistas ja
assinaladas, mas também a variedade de dispositivos aos quais as criangas tém acesso,
sao determinantes para aquilo que se gosta e se quer ver.

Reparemos noutro exemplo relatado por mim noutro “grupo de artes”, no qual

os alunos desenvolviam um ‘desenho livre’:

“BEu: O que estas a desenhar?

Aluno: E um desenho livre. Podemos fazer o que quisermos.

Eu: E tu estas a desenhar o que?

Aluno: Uma cerejeira.

Eu: Esta na época das cerejas.

Aluno: E o fruto que eu gosto mais. Sabes que eu sou o aluno que desenha melhor
nos grupos de iniciagao?

Eu: E mesmo? Por que dizes isso?

Aluno: Porque as outras criangas nao conseguem desenhar tao bem.

Eu: De maneira realista assim?

Aluno: Sim. A diretora até disse que queria colocar o meu desenho no gabinete. E
o unico desenho que ela vai ter no gabinete. A “aluna x” também me pediu um
desenho e eu vou-lhe dar.

Eu: Muito bem. E os desenhos que nio sio tao reais sao maus desenhos?
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Aluno: Nio sio tio perfeitos.”

(Diario de estagio, 04/06/2019)

Novamente esta expresso aqui um sintoma de algumas ideias confecionadas
do que ¢ um bom ou um mau desenho, baseada em habilidades tradicionais, pelo que
o desenho assume o caracter criterioso da copia do real, a transposi¢ao imagética do
visivel para o suporte bidimensional. Esta configuragio ¢ elementar para
fundamentarmos a seguinte pergunta: de que forma podemos falar de uma promogao
da liberdade criativa quando sabemos que as subjetividades estao afetadas por
interpretagoes sobre o que vemos e o que produzimos simbolicamente?

Neste tipo de exercicios ‘livres’, que buscam por uma expressao pessoal da
crianga incorre-se no principio de que a experiéncia ¢ algo individual e intransmissivel,
descurando como ela é fabricada por condi¢bes sociais (Williams cit. in Dennis, 2002,
p. 170) e por mecanismos de subjetivacao ja abordados anteriormente.

Entender o significado do “fazer o que quisermos” ¢é por isso algo so
concebivel dentro do conjunto de interce¢oes entre um sujeito que se produz a si
mesmo e um meio que determina dadas condig¢des, pelo que “fazer o que quisermos”
no entendimento deste aluno, nao significa sentar-se debaixo de uma cerejeira e
contemplar as cerejeiras em flor como na antiga tradi¢ao japonesa ‘banami®, onde a
visdo assume rigor, uma temporalidade alargada e misticidade.

Isto ndo quer dizer que representar fielmente o visivel por meio de certos
materiais seja uma experiéncia menos rica do que outra qualquer, muito pelo
contrario, a experiéncia da representagao realista pode levar-nos a um trabalho de
grande sensibilidade e a uma apura¢do do ver em certo sentido préxima a experiéncia
do ‘hanami’ pois pode exigir compenetracao, envolvimento e compreensio. Para tal,
desenhar o real tem de escapar de uma apreensio fugaz e de um olhar imediato e essa
capacidade é também ela adquirida com tempo.

Outro exercicio desenvolvido na Escola da Ponte que nao ficou para mim
claro se surgiu da vontade das criangas ou nio, foi o de trazer uma histéria para os

grupos que cada um deles gostasse e ilustra-la por meio do desenho/pintura. A dado

2 ‘Hanami é um ritual japonés milenar que consiste na contempla¢io das cerejeiras em flor. Ainda
na atualidade muitas pessoas praticam este ritual na época da primavera.
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momento uma das orientadoras pediu aos alunos que nao copiassem as ilustragoes
mas que criassem algo novo, que fosse seu. Parece-me que novamente neste exercicio
se criou a expectativa de que o sujeito se pudesse ‘expressar’ em sua autenticidade —
algo que ja foi problematizado neste relatorio. Perguntei-me no decorrer das aulas o
porqué da copia ser descartada. Lembrei-me que na minha infancia copiava as
pinturas existentes numa grande biblia ilustrada que tinha em casa e que essa dimensao
da cépia me permitiu agucar um ‘modo de ver’ que por si s6 nio ¢ absolutamente
problematico. O problema, parece-me, reside quando uma forma especifica de ver e
de produzir imagens se torna bloqueadora de outras possibilidades do ver. A
expressao de si mesmo pode ser igualmente castradora a copia de um modelo. E
importante pois que haja um sentido para a pratica e para a experiéncia pela qual
passamos, ja que nem toda a experiéncia pela visao ¢ uma experiéncia sensivel da visao
e certos regimes imagéticos, quando operados, podem levar-nos a um inebriamento
do olho e a sua dominacao.

Se estas fundamentagoes revela-nos que existem economias do ver que sio
decisivas e determinantes para as visualidades, para o que se torna visivel e invisivel,
para o que produzimos e o que observamos, podemos localizar também nos outros
sentidos estas economias.

O som, a acustica e a musica adquirem um papel na maioria dos “grupos de
artes”, que é um papel regulador das condutas, através de um dispositivo — a “ridio
escolar” — existente nas salas que toca quase sempre musica classica. No livro “A escola
da Ponte sob Multiplos Olhares: Palavras de educadores, alunos e pais” (2013) fala-

se da utilizacao da musica da seguinte forma:

“A musica tem um contributo essencial para a qualidade do trabalho nos espagos:
ajuda na concentragao e também ja serviu de controlador de ruido. Existe uma
responsabilidade dentro da escola (audio-visuais) que controla e seleciona qual ou
quais as musicas que devem ser ouvidas no dia-a-dia. [...| Obviamente, a sele¢ao ¢é
orientada pelo professor da responsabilidade. Nao faria sentido que toda e qualquer
musica pudesse ser ouvida pelos alunos. Mas existe a preocupagao de que a sele¢ao
va de encontro aos gostos dos alunos: musica calma.” (Pacheco & Pacheco, 2013,

pp. 50-51)

A presenga da musica na sala de aula de arte foi constatada por mim e pode

ser lida no seguinte relato:
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“As criancas ouvem Tchaikovski, Debussy, Arvo Part, entre outros autores. Este
elemento aparenta ter impacto no estar dos alunos, sustentando um ambiente de
tranquilidade, de apaziguamento e concentracio no qual, as criangas
tendencialmente se encontram compenetradas em seus afazeres. A musica ambiente
assume um papel importante e poderia eventualmente dar lugar a um estudo
comportamental amplo sobre como as sonoridades estdao implicadas com
determinadas ocupaces do espaco.” (Didrio de estagio, 04/12/2019)

Tal como apontado na citagdo e no meu relato, a musica ganha uma
importancia incontornavel no ambiente. Tenta-se por meio dela chegar a uma espécie
de meditagdo a0 mesmo tempo que se circunscreve uma fronteira sonora, ou seja,
delineia-se um volume maximo expetavel, que nao deve ser transposto pelo ruido das
salas de trabalho. A musica é para ser ouvida e deve envolver todos os alunos. Ela
assume nesta perspetiva um papel regulatério e de controle da acustica, interferindo
diretamente nos sons que sdao produzidos e como siao produzidos. Nao é por acaso
que a sele¢ao musical esteja enquadrada dentro daquilo que é considerado acima como
sendo ‘musica calma’, mais relacionada a musica erudita ou classica, pois é ela que,
aparentemente e segundo esta perspetiva, se ajusta melhor a premissa da tranquilidade
e do apaziguamento.

Ter um ambiente fleumatico e imperturbado visa garantir a lucubracdo do
estudante. Arrastar as cadeiras, ter conversas paralelas, falar ou fazer ruido por cima
da musica e da voz do outro, do orientador ou do colega, ¢ algo que se evita a todo o
custo e que se torna um habito desde os “wiicleos de iniciacao”. Sempre que se quer dirigir
a palavra, levanta-se o dedo, ainda que isso implique esperar pacientemente.

Ja vimos no capitulo “A narragao, o espelho e a expressiao de si mesmo” no
caso relativo as criangas que encenavam a sua peca na festa de final de ano, que estas
l6gicas sao utilizadas mesmo quando se trata de simular uma comunicagao. Na propria
peca, a intervencao de cada ator/atriz dependia do levantar do dedo. Esses costumes,
denunciam a interiorizacio de normas e convengoes de convivio, associados ao uso
da sensibilidade auditiva, algo que ¢ justificado como sendo parte do respeito pelo
coletivo e pelos lugares de fala e de escuta sem que sejam questionadas as suas
prevaléncias.

Pode-se dizer que efetivamente, tanto a musica quanto os habitos impostos

pela rotina, ajudam a criar um ambiente capaz de atender a maioria, dando espago
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para a intervencdo de criangas que, de outro modo, talvez ndo tivessem
representatividade nos “gupos de trabalho”, sao caso as criangas mais timidas, as com
dificuldade cognitivas, motoras ¢/ou de socializacio. Ao mesmo tempo, nao se pode
negar que existem parametros especificos quanto as sonoridades reproduzidas no
interior dos “grupos de trabalho”.

Além disso, o som tal como emerge no contexto da Escola da Ponte, ao ser
coaptado de determinado jeito ira definir como as criangas o interpretam, algo que é

percetivel através do seguinte relato:

“Uma das orientadoras tem formagao especifica em musica e parece demonstrar
um entendimento ortodoxo do som e do ouvir emitindo uma maior preocupagao
com aquilo que é consumado (o produto) e as suas qualidades intrinsecas
(qualidades essas de dificil defini¢ao) e menos com a relevancia da aprendizagem.
Sob a sua direcdo, os alunos tentaram tocar alguns instrumentos musicais (xilofones
e pandeiros) mas quando se confirmou a falta de dominio técnico por parte deles e
uma vontade de experienciar as possibilidades acusticas do instrumento, a
orientadora assumiu uma postura mais diretiva, condutiva e maestral que acabou
por negligenciar a experiéncia primeira e decisiva, pois concebeu-a como um
descontrole ingovernavel. Noutro momento ainda, apos se ter criado a letra de uma
musica, a mesma orientadora tentou canta-la com o grupo, algo que se prolongou
durante varias sessdes e na qual procurava firmar posturas corporais, vozes
projetadas, ritmos e tempos atilados. Mais tarde, substituiu os instrumentos por
objetos (folhas de papel que pretendiam imitar o som dos trovoes, batidas no corpo
e na mesa para imitar pegadas de animais).” (Diario de estagio, 23/05/2019)

Olhando para esta descricio torna-se notéria uma certa busca perfetiva
associada a musica e que ¢é fixada pelas conce¢oes musicais prevalecentes na
orientadora. Ao terem o primeiro contacto com os instrumentos, os estudantes
queriam experimenta-los, mas ao se averiguar a falta de dominio técnico dos mesmos
e o ruido que daf adveio, a experiéncia foi automaticamente reduzida a orquestracio,
a obediéncia dos ritmos e instru¢des dadas pela orientadora®.

Ainda no relato, confere-se a apropriagao de elementos nao convencionais de

produc¢io de som ampliando o seu uso e trazendo uma alternativa aos instrumentos.

30 Alguns casos similares a estes foram identificados ao longo do estagio, aplicados essencialmente
pela mesma orientadora. No entanto, esta forma de trabalho, neste e noutros casos, provocou um
grande embate com os tipos de praticas habituais na Escola da Ponte, fazendo com que esta
orientadora fosse varias vezes interpelada no sentido de modificar as suas posturas pedagégicas. Em
certos momentos por exemplo, ela utilizou de um Manual de Musica do quinto ano (ndo consegui
verificar que manual se tratava), algo que se tenta evitar a todo o custo nos “grupos de trabalho”.
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Porém, esta decisao nio adveio propriamente das resolugoes dos estudantes, ou pelo
menos, foi parcialmente sugerida, e transformou-se rapidamente numa utiliza¢ao
superficial desses elementos, acabando por derrapar para os mesmos formatos
aplicados com o uso dos instrumentos — uma obediéncia as diretrizes da orientadora
— que se enderegaram ao sucesso e concretizaciao dos objetivos propositais do projeto
deste grupo — que passava por uma apresentacao musical inserida numa pega de teatro
—, desconsiderando aquilo que poderia ter-se tornado uma experiéncia sensivel do
som.!

Neste caso, a musica e 0 som conectaram-se com O projeto que estava a ser
elaborado por este “grupo de arfes” e por isso, estava indexada aos objetivos
trespassados pela ideia do produto, pelo que se percebe que caso nio haja uma
sensibilizacdo das criancas para a audi¢do e para as potencialidades do ouvir, pode
acontecer que se cala numa operacionaliza¢ao do som na consumacio de algo. Sem
embargo, ndo se trata de dizer que nao haja experiéncia sensivel no trabalho, mas que
a experiéncia sensivel transpoe o proprio conceito de trabalho e de trabalho em
projeto.

O objeto e a necessidade de materializar algo, particularmente o som naquilo

que ¢ uma producao sonora — no caso da Escola da Ponte, numa musica cantada ou

31 Sem me querer estender em demasia sobre este assunto, lembro-me inevitavelmente da carta de
Luigi Russolo a Balilla Pratella de 1913 designada de “L'arte dei rumor?” onde ele faz uma curta sintese
das limitacoes perpetradas ao longo da histéria ao uso e a percecdo dos sons, através, entre outras
coisas, da restricdo dos intervalos consonantes e da organiza¢io do som segundo um sistema dnico.
A vontade de Luigi Russolo, no seu convincente proselitismo fututista ¢ o de chegar a um som-ruido,
no qual se verificaria o uso indiscriminado de todos os sons, os sonantes e os dissonantes.
Recordo-me também de R. Murray Schafer que em 1964 foi convidado pela ‘North York Summer
Music School’ a participar de um grupo de ensino designado de ‘Musicianship’ onde coordenou duas
grandes turmas de alunos de musica instrumental e vocal e em 1965 foi escolhido para integrar um
seminario organizado pelo ‘“The Canadian Music Centre’ onde se pretendia estudar as “relacdes entre
o compositor contemporineo e a musica nas escolas” (1991, p. 19). Esses encontros deram origem
a0 livro ‘Ouvido Pensante’ (1991) de R. Murray Schafer onde estio sintetizadas abordagens diferentes
sobre a audi¢do e como se poderiam fomentar possibilidades do escutar. No livro, o compositor
indaga os alunos sobre as propriedades e conce¢bes naturalizadas sobre o som e consegue obter
algumas respostas cuidadosas e solicitas, criando-se uma consciencializa¢io para o desenvolvimento
do gosto musical e da perce¢io sonora. Este tipo de interpelagdes de R. Murray Schafer, parecem-
me ter impacto notavel para uma sensciéncia do som. Além desse livro, o “A sound education: 100
exercises in listening and sound-making” (1992) também pode ser relevante ja que também apresenta
algumas sugestdes de trabalho educativo por meio do som.
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na criagao de sons ambiente para uma pega de teatro —, parece por vezes negligenciar
a necessidade de aprofundar o escutar.

Segundo Santos,

“Ouvir implica um uso superficial do nosso ouvido, enquanto escutar implica uma
ato de vontade, vontade de nos ligarmos ao ambiente sénico e de aprender aquilo
que deve ser conhecido. E através da postura de escuta que passamos da consciéncia
passiva de que existe alguma espécie de som para a escuta: prestar aten¢ao ao som
e envolvermo-nos activamente com ele.” (Santos, 2018, p. 292)

A maioria das vezes, ficamo-nos por esta primeira instancia da percecao
auditiva que ¢ o ouvir, sendo que o escutar — que exige uma postura sustida e paciente,
um dominio sensivel do ouvido — parece ser visto como uma poética desnecessaria e
pouco util para a execucao dos produtos educativos. Certos costumes associados ao
uso do som aplicam, pois, normatividades e circunscrevem possibilidades de entendé-
lo diferentemente. A musica, o siléncio, a escuta, o ruido, o timbre, a amplitude, a
melodia, a textura, o ritmo, a paisagem sonoro-musical, a experiéncia do som, o que
ouvimos e como ouvimos ¢ raramente abordada e indagada, excetuando-se
intervengdes esporadicas e casuais de algumas orientadoras.

Posto isto, compreende-se a influéncia das artes para o treino do olhar e do
ouvir ao impor angulos que delimitam o visivel e o invisivel, ao diferenciar —
selecionando ou excluindo praticas —, ao operar os sentidos e a delimitar experiéncias

estéticas e somaticas.
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CONCLUSAO

Quiasma dos corpos — O sujeito e o social como uma ontologia mutua

“Descobri aos 13 anos que o que me dava prazer nas

leituras nao era a beleza das frases, mas a doenca delas.

Comuniquei ao Padre Ezequiel, um meu Preceptor, esse gosto esquisito.
Eu pensava que fosse um sujeito escaleno.

— Gostar de fazer defeitos na frase é muito saudavel, o Padre me disse.
Ele fez um limpamento em meus receios.

O Padre falou ainda: Manoel, isso nio é doenca,

pode muito que vocé carregue para o resto da

vida um certo gosto por nadas...

E se riu.

Vocé nio é de bugre? — ele continuou.

Que sim, eu respondi.

Veja que bugre s6 pega por desvios, ndo anda em estradas —

Pois é nos desvios que encontra as melhores

surpresas e os ariticuns maduros.

Ha que apenas saber errar bem o seu idioma.

Esse Padre Ezequiel foi o meu primeiro professor de agramatica.”
(Barros, 2015, p. 87)

E necessario terminar este relatério abordando a metamorfose possibilitada
pelo ‘estar na Ponte’ e que remeto para uma espécie de ritual de passagem. Esta
metafora pouco nova, tendencialmente reutilizada como chavao em disciplinas que
vem na alteridade radical os seus casos de estudo — especialmente a etnografia e a
antropologia que tém uma fixac¢ao histérica pelas naturezas mais exéticas® —, retomo-
a para me referir a minha permanéncia na Escola da Ponte, nio no sentido de
considerar que descarnei de uma velha roupagem rumo a uma realidade desconhecida
e irreconhecivel a qual me devesse adaptar, aprendendo os seus atributos e
singularidades, mas antes, foi por me ter deparado com o limite do familiar e me ter
identificado a principio com os saberes e fazeres da Escola e de seus agentes que,
precisamente, tive a necessidade e determina¢io de rever no tempo as minhas
concegoes, extorquir-me das certezas e antecipagdes. Também eu tive de escapar dos

meus projetos.

32 Durante um curso de antropologia que desenvolvi no SESC Formagio e Pesquisa em 2016, foi-me contada
uma piada referente aos objetos de estudo da sociologia e da antropologia. Segundo a mesma, a sociologia é o
estudo do préximo (de si mesmo e do vizinho?) e a antropologia é o estudo do distante (do outro).
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A tendéncia quase indeclinavel do investigador de antecipar uma morfologia
de dado campo de estudo sem ainda o ter habitado concretamente, baseando-se em
teorias genéricas que insuficientemente aludem a organizagao e particularismos dos
objetos de estudo, proporcionam inevitavelmente uma investigacdo axinomante que
pouco mais desvela do que as expectativas e as ansiedades por resultados que o
proprio investigador traz consigo e isso pressupoe a possibilidade de uma pesquisa
resvalada desde cedo, irredutivel e impenetravel aos sinais que somente a observacao
e a¢do concreta podem transparecer.

Este ritual de desnudamento e de retrospecao implica pensar a propria postura
do investigador e as ideias cristalizadas, posicionando-o no lugar da duvida e da
fragilidade, algo que considero imprescindivel para retird-lo da sua integridade inicial
e coloca-lo em movimento, em transicao. Também a escola estd em movimento, ¢
dinamiza-se por aquilo que foi — o que a antecede —, mas também por seu continuum,
o seu vir-a-ser, em intercecio com um meio vasto que a retroalimenta. Quando
falamos da escola nao estamos a falar de um organismo fechado, isolado, inteiramente
regulado, mas algo que se locomove, entenda-se, algo nio-estatico, permeavel, vivo,
rizomatico, complexo. Esta perce¢do de que de certa maneira somos, investigador e
escola, organismos autopoéticos que se constroem mutuamente e em interdependéncia
deve estar sempre presente.

E assim que vejo 0 meu estagio® como um transito, como um periodo de
transformacao e de maturacao. Conduzir o leitor para esta experiéncia sem cair numa
mera descri¢ao, narratividade e esquematismo foi uma tarefa que exigiu um esforgo
redobrado. Desde o inicio do estagio tive de me adequar a um cenario especifico e
lentamente me desviar dos meus propdsitos originais, pois embora tivesse la entrado
com objetivos claros, a realidade de campo ganhou prevaléncia e problematicas
menos expectaveis acabaram por emergir. Foi no entanto necessario ser afetado pelo
visivel e os varios reconduzires da minha pesquisa foram pertinentes pois elucidaram-

me sobre o papel da pratica pedagdgica e a sua diversidade, mas também de aspetos

33 HEstagio tem a sua origem etimoldgica da palavra francesa stage. No dicionario de etimolégico da
lingua portuguesa (2003) de José Pedro Machado diz que servia “[...] pour désigner le stage d’'un
chanoine ou celui d’'un avocat, du lat. médiéval staginm |..| qui désignait de méme le stage d’un
chanoine; cC’etait en outre un terme de droit féodal signifiant ‘devoir de vassal a 1’égard de son
seigneur, qui consistait a venir demeurer pendant un temps indéterminé dans le chateau de celui-ci,
notamment en temps de guerre, pour contribuer a la défense” Machado, 2003, p. 476).
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da escola e seus formatos de trabalho que poderiam ter passado despercebidos caso
me mantivesse fiel aos meus primeiros designios. Assim, antes de tudo, o estagio foi
uma experiéncia de transformacdo que me ajudou a perceber com uma maior
sensibilidade um terreno movedico e inconstante, assim como a ler e interpretar os
seus meandros.

Chegamos ao ultimo capitulo depois de termos percorrido um itinerario no
qual tentei expor como, na Escola da Ponte e nos “gwpos de artes”, a ideia, a
centralidade e a emergéncia dos sujeitos auténomos e criativos, correlaciona-se
invariavelmente com os dispositivos de subjetivacdo, autorregulagio e autonarragao,
¢ influenciada pelos configuracées de trabalho respeitantes aos mecanismos de
projeto — o seu caracter produtivo e sequencial — e pelas conce¢bes sobre arte —
determinantes para as produgoes simbolicas e para os modos de ver, ouvir, sentir.

Acredito que esta perscruta¢ao as estruturas definidoras do sujeito me auxiliou
a ter uma conce¢ao talvez menos incauta, que nio me permite mais dispensar a
influéncia que estas tém na fabricagdo das individualidades e como toda a pedagogia
incide nesse cravejamento do ‘eu’. Contudo, tenho a consciéncia que a
preponderancia atribuida no meu relatério a esta tela que nomeia os sujeitos, foi
interpretada segundo uma lente especifica e, por isso, talvez fossem exequiveis outros
olhares sobre estes e outros casos.

Também as lentes do investigador condicionam, quase sempre, aquilo que se
torna visivel, o que nos faz chegar ao irresoluto n6 goérdio, em cuja analise, por mais
cientifica que seja, ndo ¢ independente daquele que a desenvolve. Este ponto da
pesquisa, é o ponto da quiasma onde entendi que se eu préprio afeto o visivel e defino
o caracter da minha experiéncia, ndo tem como criar uma cisao entre mim e o meio.
Sou afetado por ele, mas também o afeto, a0 mesmo tempo que, tal como dito por
Boaventura de Sousa Santos “o que o investigador vé num grupo especifico nao
coincide forcosamente com aquilo que o grupo vé no investigador que o ve” (Santos,
2018, p. 278).

Isto faz-me pensar que as estruturas delineadas no meu relatério e que se
relacionam as produgdes dos sujeitos no contexto escolar podem também elas ser
discutidas quanto a sua influéncia. Pergunto-me assim, levando em consideragao a

implicag¢ao que o meio tem sobre o individuo, qual é efetivamente o papel do sujeito
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no interior da escola? Existe uma possibilidade para o seu agenciamento visto ser ele
o principal intérprete da sua experiéncia? E possivel se desamarrar das condicionantes
exercidas sobre si e dos processos de subjetivacao latentes que nele tém lugar? Ou
pelo contrario, a identidade e a individualidade dependem fundamentalmente destes
fatores? Como se da, portanto, a autonomia dos sujeitos?

Estas talvez sejam perguntas com respostas inconclusivas. Mas é ao pensar
sobre elas que se pode distinguir que, por um lado, o sujeito autbnomo ¢ uma
constru¢ao historica, social e cultural, ndo existente a priori e por isso ¢ dependente
de “processos sociais favoraveis”, constituindo-se “numa tensao entre processos de
imitacdo, de dispersio, sob efeito dos constrangimentos exteriores e de um
movimento de retoma a si”, sendo que “a autonomia individual ndo se encontra
definitivamente garantida” (Meyerson, cit. in Barus-Michel; Enriquez & Lévy, 2005,
p. 25). E por outro, de um ponto de vista da biologia, ¢ a0 mesmo tempo autbnomo
na medida que o ser-se autonomo faz parte da sua existéncia — é condi¢ao do vivo.
Nao ha ser vivo sem produgao de si proprio (Maturana & Varela, 2007).

Tanto a visao historica, social, cultural ou biolégica concordam quanto a
inexisténcia de uma vontade pura dos sujeitos, de uma ‘lei para si mesmo’, pois tal
nogao esta longe de levar em conta como as subjetividades se fabricam e como
existem no interior das relagdes de poder, sendo efeito do redireccionamento das leis,
das normas, dos valores e dos habitos para o préprio sujeito e, além disso, como ele
interage e depende de entrelacamentos com o meio e com outras unidades.

A autonomia estd sempre numa constru¢ao presente e continua, como refere
Paulo Freire “Ninguém ¢ sujeito da autonomia de ninguém. Por outro lado, ninguém
amadurece de repente, aos vinte e cinco anos. A gente vai amadurecendo todo dia, ou
ndo. A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, é processo, ¢ vir a set”
(Freire, 2013: 105). Esse tornar-se autbnomo da-se numa quiasma entre O ser € O
meio, entre a dimensao social e a dimensao experiencial dos sujeitos.

Este especto de interdependéncia deve ser relevado e privilegiado agora, no
seio de uma pesquisa como a desenvolvida neste relatorio, com tanto pendor sobre a
estrutura e nao tanto sobre como o individuo com ela interage, a resignifica e também

a altera.
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Nao deixa de ser curioso que, retorne agora, apos um ano, a leitura dos autores
que deram origem aos primeiros trabalhos “Coexisténcia dos multiversos: Sobre as
dinamicas coletivas e cooperativas” e “Das atomizac¢bes do poder: Breve ensaio sobre
as participagdes na escola” declarados na introdugao como influenciadores da minha
entrada na Escola da Ponte, pois é ao revé-los que percebo a transformacgio
potenciada pelo estagio e um combinado de referéncias que podem valer-me no
encerramento deste relatério e que me posicionam num cruzamento, numa
intersecao.

No trabalho de grupo “Coexisténcia dos multiversos: Sobre as dinamicas
coletivas e cooperativas” desenvolvido no primeiro ano e que pensava a ideia da
cooperacio, tinhamos tragado um pensamento sobre o entrecruzar do biolégico com
o cultural, auferido por meio da matriz biolégico-cultural da existéncia humana de
Humberto Maturana e Ximena Davila, de maneira que algumas das conclusoes
retiradas nele podem também ser aqui aplicadas.

Segundo Humberto Maturana Romesin e Xiména Davila,

“Se o biolégico faz referéncia a realizagdo do viver e a conservagao do viver como
condi¢oes fundantes de todo o possivel no existir humano, e se o cultural faz
referéncia ao curso que segue o viver segundo a forma particular do viver humano
em redes de conversagoes, entio o biologico-cultural faz referéncia ao
entrelagamento dinamico, operacional-relacional do biolégico e do cultural na
realizacdo e conservagao da unidade do viver humano” (Davila e Maturana, 2009,
p. 215). “Em nosso operar como organismos, nds seres vivos existimos em dois
dominios: no dominio da realizagio do nosso viver existimos na continua produgao
de n6s mesmos no fluir da realizagdo de nossa autopoiese molecular; no dominio
de nossa realizagdo como totalidades existimos operando como organismos num

espago relacional”. (Maturana & Davila, 2009, p. 262)

O processo designado por Humberto Maturana e Francisco Varela de
antopoiesis  (2007) nao descarta por um lado as interferéncias do meio nas
subjetividades, mas por outro entende o sujeito como unidade auténoma,
constatando a sua comunicagao e permeabilidade.

Também, outra ideia relevante que tinhamos ja tratado no mesmo trabalho, é
a de “biologia do amar”, referente ao “bem-estar no viver e conviver como dinamica
relacional” e que tem a ver com a livre aceitacio do outro “como legitimo outro na

convivéncia”, ja que ¢ pela nogao de “amar” que nio se “antepée um preconceito,
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uma expectativa, uma exigéncia ou um desejo como guia do ouvir e do olhar na
conduta relacional que se vive” (Maturana e Yanez, 2009, p. 171). E esse desejo e essa
expectativa na formagao dos sujeitos, por meio do controle — e autocontrole —
exercido no aparelho escolar que muitas das vezes vem esbogar sujeitos especificos a
serem produzidos.

Estas nog¢oes, se apropriadas, podem fazer-nos regressar aos processos
mapeados neste relatério com uma perspetiva menos reclusa das invariantes impostas
vislumbrando por um lado que existe um espago para o movimento dos sujeitos na
consumacao de si e por outro, que estes elementos — o projeto “Fager a Ponte”, os
“perfis de transicao”, os “planos do dia e quinzenais” que servem como autorreguladores,
assim como os processos de trabalho nos “grupos de arte” por via do projeto — podem
ser repensados, contrapondo-os a outras educacdes alternativas, dentro ou fora da
escola, na busca por ‘des-racionaliza-los’ e ‘des-homogeneiza-los’.

Assim, tendo em conta o papel ja exercido pela Escola da Ponte ao longo dos
40 anos de existéncia abordados logo no inicio do relatorio, os seus progressos e
regressoes, ¢ levando em conta que, enquanto professores ou orientadores,
dificilmente nos podemos desfazer e extraviar das pretensoes de apadrinhar, distinguir
e favorecer dadas experiéncias como sendo mais benéficas do que outras, mais ricas
e que buscam a completude do ser humano, considero que o dominio das ferramentas
pedagbgicas enunciadas podem dar lugar a aprendizagens ainda mais maleaveis,
baseadas na descoberta e na experiéncia dos seus interlocutores, imprevisiveis e
errantes, pois “viver com o erro, o incomensuravel e o ininteligivel ndo é viver como
um ser limitado, é viver como um ser humano” (Santos, 2019: 282).

Além disso, ¢ ao questionar as conce¢des mais naturalizadas — neste caso
referentes ao sujeito, a emancipagao, ao projeto, a arte — e fortalecer uma “pratica de
pensar a pratica” (Gutiérrez, 1984, p.100) reconsiderando-a quanto aos seus modelos,
reavaliando o nosso ajustamento, nossos habitos e as consequéncias que dai decorrem
— que talvez possamos abrir espagos de resisténcia e efetivamente espagos de

heterogeneidade e de constante transformacao.
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	Relatório_Da linha e da trama_Ludgero Almeida_2019

