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RESUMO

O presente relatéorio tem como objetivo analisar as dinamicas discursivas que instrumentalizam a
pratica artistica no contexto do ensino das artes visuais e clarificar o conjunto de argumentos que se
aplicam para justificar a importancia das artes e a sua inser¢do nos curriculos escolares. Assim sendo,
vé-se a necessidade de problematizar a autonomia da educacdo artistica face aos processos de
instrumentalizacdo da arte pelos discursos politico-educativos. Ponderar o valor da arte e da educacdo
artistica, obriga-nos a deambular nos meandros da utilidade e inutilidade da arte, dissecando a

instrumentalizacdo da producdo cultural e artistica a fins econdmicos, sociais e politicos.

Pretende-se, portanto, analisar as intromissdes entre o campo artistico, politico, social e educativo e
pesar na balanga o potencial envolvimento da arte com a agao social e politicamente interventiva,
enquanto atividade com potencial critico e transformador da realidade. Esta condi¢do obriga-nos
irremediavelmente a analisar as friccdes decorrentes da articulacdo entre arte e a ideologia, o que se
revela de grande utilidade quando nos questionamos sobre a possibilidade de intervir criticamente na
comunidade escolar a partir da acdo artistica. Exploram-se também, deste modo, as situacdes de

didlogo politico, comprometimento e participacdo no seio escolar.

Colocando em analise em paralelo as conflitualidades decorrentes do envolvimento da pratica artistica
a implicacdes de ordem social e politica e os paradoxos da instrumentalizacdo da educacdo artistica
nos terrenos educativos, problematiza-se a autonomia das artes visuais, ponderando em simultaneo os

seus limites bem como o seu potencial interventivo e o seu impacto na sociedade.



ABSTRACT

This dissertation aims to analyze the discursive dynamics that instrumentalize artistic practice in the
context of the visual arts teaching and to clarify the set of arguments that apply to justify the
importance of the arts and their inclusion in school curricula. Therefore, there is a need to question
the autonomy of artistic education in the face of the processes of instrumentalization of art by
political-educational discourses. Pondering the value of art and artistic education forces us to wander
in the meanders of the usefulness and uselessness of art, dissecting the instrumentalization of cultural

and artistic production for economic, social and political purposes.

It is intended, therefore, to analyze the interferences between the artistic, political, social and
educational fields and to weigh in the balance the potential involvement of art with social and
politically interventional action, as an activity with critical and transforming potential. This condition
inevitably forces us to analyze the frictions arising from the articulation between art and ideology,
which proves to be very useful when we question the possibility of critically intervening in the school
community through artistic action. In this way, situations of political dialogue, commitment and

participation in the school environment are also examined.

Analyzing in parallel the conflicts arising from the involvement of artistic practice with social and
political implications and the paradoxes of the instrumentalization of artistic education in educational
fields, the autonomy of the visual arts is problematized, simultaneously considering its limits as well as

the its intervention potential and its impact on society.




RESUME

Cette réflexion vise a analyser les dynamiques discursives qui instrumentalisent la pratique artistique
dans le cadre de l'enseignement des arts visuels et a clarifier I'ensemble des arguments qui
s'appliquent pour justifier I'importance des arts et leur inclusion dans les programmes scolaires. Il y a
donc lieu de s'interroger sur l'autonomie de [I'éducation artistigue face aux processus
d'instrumentalisation de I'art par les discours politico-éducatifs. S'interroger sur la valeur de l'art et de
I'éducation artistique nous oblige a errer dans les méandres de I'utilité et de I'inutilité de I'art, en
décortiquant l'instrumentalisation de la production culturelle et artistique a des fins économiques,

sociales et politiques.

Il est donc destiné a analyser les interférences entre les domaines artistique, politique, social et
éducatif et a peser dans la balance l'implication potentielle de I'art avec l'action sociale et
politiguement interventionnelle, en tant qu'activité au potentiel critique et transformateur de la
réalité. Cette condition oblige inévitablement a analyser les frictions nées de |'articulation entre art et
idéologie, ce qui s'avére tres utile lorsque I'on s'interroge sur la possibilité d'intervenir de maniére
critique dans la communauté scolaire par I'action artistique. Ainsi, des situations de dialogue politique,

d'engagement et de participation en milieu scolaire sont également analysées.

Analysant en paralléle les conflits nés de I'implication de la pratique artistique aux implications sociales
et politiques et les paradoxes de l'instrumentalisation de I'éducation artistique dans les champs
éducatifs, I'autonomie des arts visuels est problématisée, considérant a la fois ses limites, son potentiel

d'intervention et son impact sur la société.
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INTRODUCAO

O presente relatdrio apresenta-se como uma reflexao critica sobre pratica pedagodgica, realizada em
contexto de estagio pedagdgico na Escola Secundaria da Maia, no ano letivo 2020/21, com a turma 129
L e 112 N nas disciplinas de Desenho e Oficina Multimédia do Curso Cientifico-Humanistico de Artes
Visuais. Esta reflexdo debruca-se sobre as vérias vivéncias e conexdes estabelecidas com os estudantes
durante a aplicacdo de vdrias propostas didaticas e na sequéncia da observacao das aulas dinamizadas
pelo orientador cooperante, bem como pela aplicacdo de entrevistas em grupos focais.Este relatério
resulta dos conhecimentos adquiridos, das reflexdes e questdes durante o curso Mestrado em Ensino
de Artes Visuais no 3' ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario, conferido pela Universidade do
Porto através da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo e da Faculdade de Belas Artes.

O estagio realizado na Escola Secundaria da Maia, permitiu-me questionar os propdsitos da
educacdo artistica e o lugar que ocupa na instituicdo escolar, bem como observar, na primeira pessoa,
enquanto estagidria o modo como os discursos politico-pedagdgicos se articulam com a pratica
pedagdgica na arena educativa, testemunhando as interrelacbes entre a arte e o ensino. Neste
exercicio de observacdo ativa, foi possivel problematizar os vinculos de poder que se abatem sobre os
processos educacionais e dissecar os discursos que instrumentalizam as artes, desvelando as
convicgdes paradoxais que inundam as discursividades que legitimam a educagdo artistica.
Compreender a complexidade das praticas discursivas acerca da educacado artistica que se desenham
na escola, e em particular na Escola Secunddria da Maia, leva-nos a encarar de frente determinadas
ambiguidades e contrariedades que se apresentam. Ouvindo o estudante, ouvindo o professor e
ouvindo outros membros da comunidade educativa, revelam-se duplos gestos, fragilidades e
incongruéncias nos discursos, reféns da naturalizagdo de um determinado conjunto de verdades
inquestiondveis que impdem sobre os sujeitos violéncias epistémicas que se traduzem em “tipo de
evidéncias, de familiaridades, de modos de pensamento adquiridos e ndo refletidos [sobre os quais]
repousam as praticas que se aceitam”(Foucault, 2004: 9).

O papel de estagidria, distinto do papel de professora e aluna, permitiu-me ativar um olhar critico
desmistificador sobre discursos politico-educativos e sobre os territérios naturalizados da arte, da
educacdo e do ensino. Num certo ponto, foi possivel colocar em causa a discursividade que legitima
um discurso universal de defesa da educagdo artistica, questionando qual o espago que a educagao
artistica ocupa numa instituicdo escolar, como a Escola Secunddria da Maia, especificamente qual é o

espaco que lhe é concedido ou que esta reivindica. Ao mesmo tempo, impds-se a clarificacdo de



determinadas nogdes preconcebidas e o que da origem as concepgdes atuais sobre o que é ou deve
ser a educacdo artistica.

Debater os lugares comuns, problematiza-los e investigar de onde provém, levou-me a colocar em
causa as concecdes que rodeiam a arte e o artista e a investigar outras possibilidades de pensar as
interrelacdes entre arte, politica e sociedade, possibilidades essas que escapam a grelha de
instrumentalizacdo da arte e consequente subjetivacdo dos sujeitos. Tomei como objetivo para esta
reflexdo, investigar as friccdes que se avolumam no que diz respeito ao ensino das artes visuais no seio
da instituicdo escolar, questionando as dificuldades que marcam a sua institucionalizacdo e a sua
democratizacdo. A especificidade do campo das artes embate contra as dindmicas discursivas que
instrumentalizam as artes no contexto do ensino das artes visuais e que trespassam os conteudos, as
praticas, as didaticas e as dindmicas interpessoais entre os agentes educativos.

Nao foi com grande dificuldade que se revelou na paisagem escolar, a elaboracdo discursiva que
aponta a arte e a educacgdo artistica como uma promessa e uma ferramenta, colocando a nu a
dimensdo utilitarista e estratégica da construcdo disciplinar no ensino das artes visuais. No decorrer
do estagio realizado, tornou-se cada vez mais clara a incongruéncia entre a realidade escolar e a
dimensdo dos discursos politico-educativos. Outras davidas, no entanto, permaneceram e pairam
ainda sobre esta investigacdo, levando-me a questionar que propdsitos estdo ocultos na elaboracao
discursiva que apresenta a educacdo artistica simultaneamente como solu¢do, necessidade e
impossibilidade.

A investigacdo e pratica reflexiva que acompanharam os nove meses de estdgio na Escola
Secundaria da Maia impelem-me a colocar em andlise o meu papel como estagidria e a minha
experiéncia passada como aluna e a ja adquirida experiéncia como professora e profissional na area
artistica e na area de educacdo. Confrontando estas experiéncias que residem no passado com um
olhar para o futuro, colocamos, entdo, em perspectiva o nosso papel enquanto professores,
construindo os nossos alicerces, alicerces esses passiveis a serem constantemente questionados e
reconstruidos, alicerces que naturalmente ndo sdo estanques e que se irdo, ao longo da vida docente,
reformulando num processo continuo de avangos e recuos que obriga o professor a repensar a escola

e 0 seu papel nestes tempos sempre mutaveis.

1. Estrutura do Relatoério

Na primeira parte introdutdria apresentam-se os objetivos desta reflexdo, resultante de todo o
processo de ensino-aprendizagem desenvolvido durante o estagio curricular na Escola Secundaria da
Maia, identificando as problemdticas que moveram este exercicio de investigacdo e reflexao.
Pretende-se apresentar alguns dos pontos de partida que orientaram o meu percurso como estagiaria
e esclarecer o leitor acerca das questdes que serao discutidas, explicitando a sua ligacdo as praticas
pedagodgicas e dindmicas que observei, participei e intervim no decorrer do estidgio na escola

mencionada. Esta primeira parte contém também a necessdria contextualizacdo e caracterizagdo do



lugar de estagio, ou seja, da escola e da turma com a qual se desenvolveram as propostas pedagdgicas
acompanhadas pela professora cooperante e os grupos de entrevistas focais.

Finalizada a introducdo, o relatério estd estruturado em trés capitulos. No primeiro capitulo,
reflete-se sobre o modo como as artes sdo instrumentalizadas nos terrenos educativos, evocando
hierarquias dos saberes culturalmente disseminadas que se encontram na arena educativa e
investigando as ideias construidas e naturalizadas entre os atores educativos e a comunidade escolar.
No decorrer da reflexdo, vou expondo as discursividades que justificam a inser¢do das artes no
curriculo escolar e colocar em perspetiva os propésitos e o papel que a educacgdo artistica ocupa na
instituicdo escolar. Pretende-se discutir o lugar das artes numa instituicdo do ensino publico como a
Escola Secunddria da Maia, e descortinar um conjunto de fun¢des que sdo alegadamente atribuidas a
educacdo artistica, bem como, num exercicio critico auxiliado pelas lentes criteriosas de alguns
autores, investigar a dicotomia entre as fungdes manifestas e latentes presentes na educacao artistica.

O segundo capitulo dedica-se a um exercicio de investigacdo e reflexdo em torno da utilidade e
inutilidade do saber e da arte, que nos leva a questionar o valor do conhecimento, da cultura e das
artes para as sociedades humanas. Colocar em contraponto uma visdo utilitarista da educacao artistica
e da arte, movida por légicas politico-econdmicas e uma visdo que valoriza o saber, a investigacdo e a
pratica artistica, independentemente das finalidades a que estes sdo submetidos. Neste momento da
reflexdo, serdo discutidos os limites da pratica artistica na reivindicacdo da sua autonomia, tal como
serd necessario avaliar as margens e fronteiras maledveis da definicdo de arte que nos leva a
estabelecer novas hipdteses de sentido. Pondera-se portanto a radicalidade da autonomia artistica e o
seu possivel envolvimento na intervencdo na sociedade e discutem-se as friccdes resultantes da
intervencdo artistica na comunidade e do comprometimento com a realidade social e politica.
Analisam-se, igualmente, as narrativas de subjugacdo ideolégica em contraponto com as praticas
artisticas relacionais e contextuais, que assumem a arte como potencial emancipatério e politico.
Investigando estas conflitualidades, pretende- se colocar em anadlise a dimensdo dos projetos artisticos
de intervencdo na comunidade, para contextualizar e identificar tensGes nas praticas pedagdgicas que
se desenvolveram ao longo do estagio pedagdgico na Escola Secundaria da Maia.

No terceiro capitulo ( complementados pelos seus anexos), pretende-se refletir sobre a intervengéo
artistica do estudante na Escola Secunddria da Maia e sobre a proposta diddtica desenvolvida,
analisando os modos como se promoveu a ac¢ao artistica, a partir da cartografia espacial e corporal da
escola e a partir de formas de experimenta¢ao da pratica do desenho expandido no espago escolar,
dentro e fora da sala. Neste momento da reflexao, pretende-se refletir sobre os modos como podemos
através da intervencdo artistica desocultar as tensdes, as dindmicas de poder e as complexidades do
espaco que os estudantes habitam no seu quotidiano escolar.Pretende-se, em paralelo, refletir sobre
as propostas de trabalho e metodologias adotadas, identificar as possibilidades desta acdo educativa
assim como a influéncia da discussao, interpelacao e reflexdao em conjunto com os estudantes, como
protagonistas de tal acdo, acerca do que é a pratica artistica, como é que esta sobrevive dentro da

escola e quais sao as suas potencialidades e limites.



A medida que vou apresentando a minha estratégia pedagdgica, a sua fundamentacéo e objetivos,
bem como descrevo todos os parametros que dela fizeram parte, discutem-se as dindmicas e tensdes
geradas em torno da possibilidade de intervir criticamente no espaco escolar, abrindo portas para o

guestionamento e a interrogacao sobre o meio escolar em que se inserem.

2. O Lugar de Estagio

No decorrer do estdgio pedagdgico realizado na Escola Secundaria da Maia, ao longo dos nove
meses em que estive no terreno como estagiaria/ investigadora, estive em contacto direto com a
realidade dos alunos, observando, experimentando e partilhando momentos de didlogo e troca
constante de ideias com os alunos, o que contribuiu para o meu crescimento enquanto professora. A
professora cooperante Lidia Castro proporcionou-nos um ambiente rico em diferentes experiéncias,
recursos e pontos de vista e foi com entusiasmo que se debrugou e que em conjunto connosco
problematizou os limites e possibilidades do ensino das artes visuais e que discutiu qual serd o lugar e
o papel das artes na instituicdo escolar.

O contacto direto com o ensino das artes visuais, no ensino secundario, no curso cientifico-
humanistico das Artes Visuais, permitiu-me enriqguecer o meu conhecimento e a experiéncia ja
adquirida noutros niveis de ensino, nos quais leciono e tornou-se entdo uma etapa fundamental no
processo da minha formacdo pessoal e profissional e como um momento que me possibilitou a
observacdo e a construcdo de um novo modo de ser professora. Foi possivel observar a professora
Lidia na forma como orienta, comunica e motiva o grupo-turma para a realizacdo de um determinado
objetivo comum , como gere o seu tempo, como delega tarefas, como atribui a responsabilidade e
autonomia e como acompanha o desenvolvimento das competéncias e das aprendizagens efetuadas.
Na forma como se estabelece a relacdo pedagdgica entre o professor e o aluno, tornou-se também
claro o papel do professor na gestdo das dindmicas de organizacdo do espacgo, dos processos e
metodologias e na gestdo dos conflitos e relagdes interpessoais. A observacdo desses desafios e das
dindmicas interpessoais contribuiu para a consciéncia de que a formacdo de um professor requer a
construcdo continuada de competéncias pessoais e profissionais e nos pede uma atitude de constante
auto-questionamento e reflexdo critica.

Ao mesmo tempo, foi gratificante observar a pratica pedagdgica da professora cooperante e o
modo como se entrega a pratica docente, proporcionando aos alunos um ambiente acolhedor e
estimulante, evidenciando sempre grande disponibilidade para acolher as dividas e inquieta¢des dos
alunos e reservando-lhes ampla autonomia para gerirem o seu processo de aprendizagem. Prestando
aos estudantes constante incentivo e com grande abertura e flexibilidade, a professora Lidia Castro
permite-se (a si e a todos os que a rodeiam) a experimentacdo e a construcdo de novas possibilidades
na pratica do desenho, contribuindo para o diluir das fronteiras entre o que é possivel ou ndo dentro

da prética artistica numa sala de aula.
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No inicio do estdgio, foi possivel o acompanhamento de varias turmas, em vdrias disciplinas
lecionadas por varias professoras, com o objetivo de maximizar a minha experiéncia enquanto
estagidria observando e refletindo sobre diferentes contextos do ensino das artes visuais.
Seguidamente, comecei a acompanhar mais de perto a turma do 122 L, nas disciplinas de Desenho A e
Oficina Multimédia, integrando-me e interagindo com maior proximidade com os alunos desta turma.
A turma é constituida por vinte alunos, sendo que dez deles sdo do sexo masculino e dez sdo do sexo
feminino. Os alunos tinham a disciplina de Desenho A duas vezes por semana, em sessdes de 135
minutos cada e a disciplina de Oficina de Multimédia uma vez por semana, numa sessdo com 135
minutos. O aproveitamento e comportamento da turma sdo considerados bons e a maioria dos alunos
demonstra bastante recetividade perante as propostas diddticas dinamizadas e participa de forma
ativa nas dindmicas pedagdgicas criadas.

Depois de um periodo de familiarizacdo com o contexto escolar da Escola Secundaria da Maia, foi
também possivel observar a organizacdo e articulacdo dos varios 6rgdos da comunidade educativa e
ver de perto os modos de articulacdo entre as varias disciplinas do grupo 600, participando em
reunides de departamento e do grupo disciplinar. A observacdo e participacdo nessas discussoes,
permitiu colocar em perspetiva o papel que a educacdo artistica ocupa numa instituicdo como a Escola
Secundaria da Maia e questionar quais sdo as friccdes que a pratica artistica gera num espaco
amplamente regulamentado como o da instituigao escolar.

Fui, ao longo do percurso, cruzando as lentes criticas de um conjunto de autores referenciados com
as minhas observacges e os registos que fui construindo sobre as praticas pedagdgicas que observei ou
sobre as propostas diddticas que ativei no contexto da turma do 129 L.Foi possivel entdo, formular
uma pratica reflexiva e investigativa no seio da escola, ao mesmo tempo que questionava professores
e alunos, que problematizava os objetivos e questdes levantadas e que em discussdes de grupos focais
com alunos, debatia as conce¢des sobre arte e sobre ser artista presentes nos discursos. Tendo em
conta a heterogeneidade dos alunos, foi possivel discutir em grupo focal, um aglomerado de diferentes
perspetivas sobre educacdo, diferentes conce¢bes sobre o modelo educativo da escola onde o estagio
decorreu, colocando em evidéncia os lugares que se adivinham para a arte dentro da escola. A
construcdo da proposta didatica em articulacdo com as disciplinas de Desenho A e Oficina Multimédia,
permitiu conhecer a relacdo que o estudante estabelece com o espaco da escola e de que forma nele
intervém. Também foi com especial ateng¢ao, que me debrucei sobre as praticas artisticas que migram
para dentro da escola e que refleti ndo sé sobre o que observei durante este ano letivo, mas também
sobre o que decorreu em anos anteriores a partir do que me foi relatado sobre a presenca da pratica
artistica na Escola Secundaria da Maia e sobre as dindmicas em torno desta possibilidade ou
impossibilidade. Neste relatério estdo traduzidas as minhas inquietacdes em torno da realidade
escolar e as vivéncias ao longo deste ano, tendo como referencial de partida as varias oportunidades
para a reflexdo que o estagio pedagdgico me ofereceu e que se alargou em referéncias, autores,
discussGes e leituras de contextos diversos. Foi, portanto, possivel cruzar a reflexdo e o intenso

relacionamento humano e profissional, as experiéncias profissionais anteriores e as novas adquiridas,
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questionar e consolidar as diversas problematicas refletidas no contexto do Mestrado em Ensino de
Artes Visuais no 32 ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario, colocando-as em andlise perante a
realidade escolar que fragmenta e rompe com todas as conce¢des pré adquiridas sobre o que é ou
deve ser o ensino das artes visuais.

A Escola Secunddria da Maia fica localizada no Concelho da Maia, situada na freguesia de Vermoim,
na area metropolitana do Porto e conta com cerca de 1500 estudantes. Para responder as
necessidades educativas de uma populagdo crescente, a escola foi recentemente intervencionada,
dispondo de vdrios edificios com boas condicdes e diferentes funcionalidades, contando com
biblioteca, auditdrio, cantina, laboratérios, salas TIC, salas de desenho, campo de jogos coberto e
pavilhdo polidesportivo. A escola conta também com jardins e espacos exteriores, campos de jogos e
acessos pedonais que constituem uma grande area envolvente exterior que rodeia os varios edificios
da escola, com zonas dedicadas ao lazer e a praticas desportivas. A escola é constituida, portanto, por
nove blocos auténomos, sendo que o curso Cientifico-Humanistico de Artes Visuais decorre num dos
blocos mais recentes, ocupando um dos seus longos corredores com salas equipadas de Desenho,
Oficinas de Arte, EV, Geometria Descritiva A e Oficina Multimédia. Este é o Unico corredor, no qual
durante o ano sao visiveis alguns trabalhos dos alunos afixados nos quadros de cortica dentro das salas
ou pendurados no corredor. Do mesmo modo, os cacifos estdo intervencionados pelos alunos, e alguns
destes encontram-se em processo de trabalho, sendo possivel acompanhar o seu desenvolvimento.

A recente intervencdo arquitetdnica na escola minou e burocratizou as possibilidades de
intervencdo artistica na escola, e como tal, a intervencdo artistica quer-se efémera e a exposicdo de
trabalhos deve durar um determinado periodo de tempo, deixando o espaco escolar tal como o
encontrou. N3do obstante, a Escola conta com a presenca permanente ou temporaria de algumas
intervencdes no espaco, levadas a cabo pelos alunos, com a instalacdo de alguns dos trabalhos
realizados nos ultimos anos. A professora cooperante colocou-nos a par de um conjunto amplo de
projetos desenvolvidos nos ultimos anos pelo grupo disciplinar de Artes Visuais, projetos de
intervengdo no espacgo escolar ou que envolvem a comunidade escolar, alguns dos quais podemos
observar ou que estdo ainda a decorrer, tais como: a intervencao na Biblioteca com o tema Escritores
e poetas relevantes da Histéria da Literatura, no ano 2010; a intervencdo nos cacifos com o tema
Consciencializacdo para a protecdo dos direitos animais e preservacao de espécies em vias de extincao,
desde 2018 a 2021 (Im 5,6, 21 do anexo 1) ; o painel de fotografias de sensibilizacdo para a lavagem
das mdos na cantina, no ano de 2016 (Im. 4 do anexo 1); a Intervencdo num painel de azulejos com a
tabela periddica, a propdsito do Concurso Ano Internacional da Tabela Periddica, no ano 2019 (Im.7 e
8 do anexo 1); a intervengdo em ceramica e mosaico nos espacgos exteriores da escola comemorativo
da inauguracgdo das novas instala¢des na escola, no ano 2009; o projeto de cianotipia para a publicagao
de um herbdrio (edi¢cdo limitada da AEMaia); a participacdo no concurso Jovens autores de Histérias
llustradas desde 2013 até 2016 e, mais recentemente. a participa¢ao no concurso “Bebe agua pela tua

'"

saude!”, dinamizado pelo Projeto de Hidratacdo em meio escolar- PES, no ano de 2021.
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A professora cooperante mencionou que esta tradicdo de participacdo do grupo disciplinar de Artes
Visuais em iniciativas que envolvem toda a comunidade escolar na Escola Secunddria da Maia tem-se
vindo a desenvolver nas Ultimas décadas, relembrando , por exemplo os painéis de pintura realizados
pelos alunos de Artes e Oficios, no ano de 1998, a propdsito das comemoragdes dos 25 anos da escola
ou , por exemplo, o calendario editado em gravura pelos alunos, com os vdrios monumentos
arquitetonicos da Maia, no ano de 1996. Também foram inUmeros os eventos e exposicoes
protagonizados pelos alunos de Artes Visuais da Escola Secunddria da Maia, eventos como o Sdbado
cultural, em 2019, as comemoracdes do Dia Mundial da educacdo Artistica promovido pela UNESCO, a
Semana das Artes coincidente com a Semana Internacional de Educacao Artistica de acordo com a
Resolucdo 36/C55, da 362 sessdo da Conferéncia Geral da UNESCO, em 2011. Simultaneamente,
durante a Semana das Artes sdo organizadas as exposicoes de final do ano dos trabalhos dos alunos do
Curso cientifico- humanistico de Artes Visuais , que contaram com a participacdo de todos os alunos do
Curso de Artes Visuais, sendo a turma de 122 ano responsdavel pela sua dinamizagdo e organizacao,
mas que incluem também os alunos de Educagdo Visual do 32 ciclo.

A Escola tem sido palco de diversos projetos de colaboracdo , alguns que surgem por iniciativa
prépria do agrupamento disciplinar 600 e outros que surgem de iniciativas externas, por convite de
instituicdes privadas ou publicas ou cuja colaboracdo é solicitada por professores de outros
agrupamentos curriculares. O testemunho deste conjunto de projetos desenvolvidos no espago
escolar, amplamente regulamentado e marcado por discursos politico- educativos que encerram
determinados posicionamentos ideoldgicos, leva-nos a questionar qual é o espaco que efetivamente
as artes visuais conquistam para a intervencao artistica com autonomia. A arte , enquanto espaco de
reflexdo, provocacdo e ruptura, encontra na instituicdo escolar um espaco para interromper a ordem e
guestionar os paradigmas ideoldgicos?

Na investigacdo sobre o papel da educacdo artistica na instituicdo escolar e sobre a autonomia das
disciplinas do grupo 600, sdo levantados muitos esteredtipos e nogcbes pré-concebidas do que é ser
artista e do que é a arte. Alunos e professores frequentemente testemunham discursos que
desvalorizam as competéncias artisticas e apontam para a educacao artistica multiplas finalidades que
a associam ao papel de entretenimento, decoracdo, arte-terapia e resolucdo de problemas sociais. No
decorrer do estagio curricular, foram realizadas entrevistas em grupos focais com os alunos da turma
de 129 ano para questiona-los sobre o seu entendimento da arte e seu papel na sociedade e o modo
como os alunos se posicionam face as praticas artisticas muito diversificadas da contemporaneidade
como espago de experimentacao e pensamento transversal. Foi também interessante compreender
como os alunos abarcam as mudancgas estruturais que na arte contemporanea deixaram de parte as
margens e fronteiras entre campos artisticos e como esses posicionamentos se transportam para a

pratica artistica realizada no contexto escolar.
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CAPITULO 1
A Legitimacao da Educacao Artistica

1. A lmportancia da Educacao Artistica

A discussdo acerca do lugar das artes no ensino publico tem atingido um lugar de destaque na
educacdo e a importancia da educacgdo artistica tem vindo a ser discutida amplamente no campo
educativo, politico, cultural e artistico, ocupando lugar no discurso de pensadores e educadores que
problematizam o papel da educacdo artistica, quer numa perspetiva tedrica, quer politico-educativa,
tanto numa esfera nacional como internacional. O debate sobre as artes no ensino mobiliza atores no
campo alargado e levanta repetidamente discursividades que apelam aos beneficios da educagao
artistica numa sociedade globalizada, remetendo-a para o lugar de tecnologia econdmica, disciplinar e
moral e como chave para enfrentar a incerteza futura. A educacdo artistica tem justificado a sua
importancia como drea curricular com varios argumentos ao longo da sua histéria, que se prendem
com a visdo e o espirito da época, desde critérios técnicos, competéncias de autocontrole e disciplina
sobre o corpo e mente, formacdo da sensibilidade estética e gosto refinado, auto expressdo e
exteriorizacdo de sentimentos e emocgbes e cultivo da vida psiquica e emocional, no modelo
expressionista entre outros argumentos. Todas estas justificacGes, que sdo entre si complementares,
moldam curriculos de educacdo artistica substancialmente diferentes e respondem aos desafios do seu
tempo.

Vemo-nos constantemente obrigados a justificar a insercdo das artes no curriculo escolar,
defendendo a sua importancia que nao lhe é reconhecida e que obriga a um constante exercicio de
advocacia de defesa, muito frequentemente recorrendo a propdsitos e argumentos que lhe sdo
externos e que em nada se prendem com a natureza da educacgdo artistica. Voltamos frequentemente
a questdo, numa narrativa eterna de autojustificacdo. Uma narrativa de dupla mensagem, na qual o
trabalho do professor de artes é valorizado, ainda que se reconheca que ndo tem o mesmo valor e
importancia que as restantes disciplinas, narrativa que é aceite e subscrita por professores, alunos e
encarregados de educagao. Aos professores de Artes Visuais caberia alegadamente a responsabilidade
de demonstrar como a educagao artistica detém a mesma importancia que as restantes areas do
conhecimento, como se subliminarmente esta importancia fosse continuamente questionada. A
UNESCO (2020) em Educagdo Artistica para a resiliéncia e a criatividade, declara que “tem um
compromisso de longa data de reconhecer a importancia das artes para o desenvolvimento humano. A
educacao artistica — aprimorada pelas sinergias reforcadas entre os setores de cultura e educagdo — é
um componente fundamental e complementar para a paz e o desenvolvimento sustentavel” (UNESCO,
2020: 2).
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No contexto escolar, a valorizacdo que a comunidade escolar dd4 a determinada aprendizagem
determina de forma muito direta a motiva¢cdo e empenho do préprio aluno, e como tal, determina o
entendimento que o aluno constréi sobre a relevancia e importancia da disciplina e campo educativo
em questdo. A valorizacdo da educacdo artistica estd evidentemente dependente da adesdo das
familias ao projeto escolar e da relacdo do aluno com o prdéprio processo de escolarizacao, todavia,
encontram-se outros conjuntos de fatores que condicionam a recetividade ao ensino das artes visuais,
recetividade essa que se encontra muitas vezes aprisionada a discursos pré-concebidos recorrentes e a
narrativas sobre o talento e dom inato, como se alguns alunos fossem detentores de uma aptidao
propria para a educacdo artistica e outros ndo. No programa curricular do grupo 600 circula um
conjunto de conceitos, modelos e generalizacdes e proposicdes que constituem um conjunto de
estruturas estaveis de ideias convencionais legitimadas no campo educacional e que corroboram com
as narrativas que impGem a fabricacdo de um determinado sujeito. Elliot W. Eisner (2008: 7)
argumenta que a educacgdo examina o que é que “uma concepc¢do enraizada nas artes pode contribuir
para o melhoramento dos meios e dos fins da educac¢do”. O autor descreve as formas de pensar que as
artes evocam e a sua relevancia para recompor a nossa conce¢do daquilo que a educacdo podera
tentar consumar. O autor argumenta que o recurso as artes no contexto educativo é convocado
guando se esgotam outras plataformas de conhecimento cientificamente legitimadas. (Eisner, 2008:
6).A partir de ideias construidas e naturalizadas entre os atores educativos e a comunidade escolar,
comeca-se a sedimentar a concecdo das artes de base cientifico- humanistico, como uma disciplina
menor no quadro geral curricular da educacdo e como um saber cientifico ndo reconhecido. Do
mesmo modo, dissemina-se a ideia de que as disciplinas de ensino das artes visuais prestam apoio ao
desenvolvimento de competéncias necessarias a outras disciplinas mais reconhecidas, as alegadas
disciplinas de ‘cariz académico’.

Anténio e Hanna Damasio (2001), em Brain, Art and Education, na conferéncia mundial de
Educacdo Artistica da Unesco, manifestam este posicionamento, atribuindo as artes uma grande
importancia na educacdo artistica, mas por outro , sublinham a precariedade atual da educacdo
artistica, considerando que maior atencao é dada, por exemplo, as ciéncias e a matematica. A OCDE
(2013) em Art for art 's sake? The Impact of arts education, argumenta que a educagdo artistica tém
um impacto positivo nas disciplinas académicas ndo artisticas, como a matematica, ciéncias, leitura e a
redacao e que fortalece a motivagdo académica, a confianca e a capacidade de comunicar e cooperar
entre estudantes, pelo que o relatério apoia vivamente a inclusdo e integracdo da educagao artistica
nos curriculos escolares, evidenciando os impactos cognitivos, motivacionais e sociais da educagao
artistica das vdrias dreas das expressdes (musica, artes visuais, danca, artes multimédia e teatro).
Enraizado em algumas concecgdes historicamente construidas sobre a legitimidade de uns saberes em
relacdo a outros, encontramos na arena educativa hierarquias culturalmente disseminadas e aceites na
comunidade educativa, assentes na relevancia de umas areas disciplinares em relagdo a outras. Tal

como frisa Martins:
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Uma das raz0es para que as artes como saber especifico sejam tdo desconsideradas nos curriculos, vistas quer
como suplemento, quer como componente Iudico no extenso e pesado menu das disciplinas consideradas
sérias, tem que ver com o estatuto que, por via da impregnagdo dos discursos psicoldgicos, ganharam
enquanto territério por exceléncia de ‘livre expressao’ das criangas. (Martins, 2016: 201)

A divisdo entre os campos disciplinares das ciéncias exatas e das ciéncias sociais sustentam-se em
concecgdes de que a ciéncia é ensinavel, cognitiva, objetiva e que as artes sdo emocionais, requerem
determinadas aptidées com base em talento e que se fundam na subjetividade do gosto e das
preferéncias. A arte como conteldo ndo — ensindvel assente numa aptiddo ou dom inato permanece
nas matrizes institucionais que se naturalizam no ensino das artes visuais e ndo é pouco frequente que
se ouca que nao é possivel ensinar a ser artista, embora possa neste momento questionar-se,
inclusive, se trata disso a educacdo artistica ou de outro tipo de sujeito que se pretende fabricar.
Segundo Gehlbach (1990), a arte é geralmente considerada por artistas, criticos de arte e educadores
“dificil de ensinar”e verifica-se uma inabilidade em definir a pratica artistica enquanto objeto de
desenvolvimento curricular e enquanto objeto de pesquisa. “ | operate from the assumption that
anything is largely learned can be taught, provided that it can be appropriately defined and the
appropriate instructional conditions achieved — provisions that we have found necessary for
instruction in any relatively complex set of skills or knowledge” (Gehlbach, 1990: 19 apud Martins,
2011: 65). H4 uma manifesta incongruéncia em defender o valor das artes em si, mas em simultadneo
subvalorizar a democratizacdo da producdo artistica e da arte enquanto objeto passivel de ser
ensinado.

Bourdieu (1982) admite também que a valorizagcdo e selecdo de umas matérias curriculares em
detrimento de outras ndo é uma selecdo neutra, dado que o conhecimento de determinados grupos e
estratos populacioais sdo tomados como conhecimentos centrais dentro do curriculo e ocupam lugar
de destaque nas atividades escolares Michael Young (2016) obriga-nos a repensar as inten¢des que
estdo no cerne dos processos de selecdo e organizacdo do curriculo e da estrutura escolar,
denominando de “conhecimento poderoso” o conjunto de saberes altamente valorizados socialmente
gue legitimam e atribuem status. A perspetiva de Popkewitz, construida a partir das ferramentas da
sociologia do conhecimento, permite-nos questionar a formulacdo do curriculo e porque é significante
pensar a alquimia das disciplinas escolares no seio dos paradigmas em que se estabelece o que se
sabe e como se sabe. Proporciona lentes para pensar o campo da educagdo e as reformas educativas a
luz dos “mecanismos de inscricdo que traduzem e ordenam as disciplinas escolares”(Popkewitz, 2011,
p. 92). Eisner (1971: 1) admite que “[p]ode ser mais uma funcdo do prdprio estilo de vida escolar, (...)
a educacdo artistica continua sendo uma preocupacio periférica dentro da educagéo geral (...) E uma
das ultimas disciplinas a serem adicionadas ao curriculo e o primeiro a ir quando os fundos sao
escassos.” A selecdo de conteldos escolares e do tempo que |lhes é dedicado ndo é uma escolha
neutra e desinteressada, dado que na elaborag¢ao do curriculo escolar se intencionam atitudes e se
professam objetivos, corporizando conhecimentos dados como verdadeiros, valorizados. O curriculo
estd embrenhado na legitimagdo de uns conhecimentos em detrimento de outros a partir do que se

inclui e do que se exclui. Toda a producdo de saberes, sejam escolares, quotidianos ou cientificos, sdo
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uma construcdo social, resultado de interpretagcdes do mundo. Assim, assistimos a construcdo do
curriculo como um espaco em que se validam determinadas maneiras de pensar e conceber o mundo
gue sdo aceites e sobrepostas sobre outras, que por vezes ndo detém a flexibilidade necessaria para a
aceitacdo de outras verdades, sendo as verdades escolares. Assiste-se a pedagogizacao dos saberes do
guotidiano, dos conhecimentos e interesses marginais, classificados como exteriores e ndo escolares,
conhecimentos que facilmente causam rupturas na escola e desestabilizam as certezas, a estrutura e a
organizacdo disciplinar da instituicdo escolar. Ao lado dos saberes ‘oficiais’ disciplinarizados,
continuam-se a produzir saberes que péem em questdo os efeitos de poder ligados a organizacao
institucional que os sustenta. Esses conhecimentos nao- oficiais tensionam as questdes de ordem
organizacional e curricular, causando rupturas. A escola é uma instituicdo trespassada pela crenca que
o futuro é passivel de controle, amarrada aos factos, com respostas Unicas e verdades absolutas que
atuam no presente e como tal os conhecimentos que lidam com as incertezas, com o imprevisivel e
com o que extrapola as aprendizagens da sala de aula, sdo facilmente excluidos ou acondicionados.

Os conhecimentos escolares exercem enorme poder sobre o sujeito, dado que os dominios
cientificos tém a primazia de enunciar verdades que sdo apresentadas como verdades indiscutiveis e
auto-suficientes. Foucault (2004) questiona a constituicdo do saber como uma forma intencional de
poder e uma instancia suprema para se enunciarem verdades, dado que na trama do saber-poder, a
invencdo do conhecimento ndo deixa de ser um ato de forca e de atribuicdo de sentidos que instaura
um binario entre conhecimento escolar e ndo escolar, aceitavel e ndo aceitavel, util e desnecessario,
obrigatdrio e irrelevante. O rompimento de barreiras enriquece o curriculo na construcdo de propostas
pedagdgicas , novos olhares, ressignificacGes culturais, novas construcdes para as verdades existentes
na escola e permite a contemplacdo de outros marcadores culturais existentes na escola.

A construcdo das disciplinas escolares pelas ferramentas intelectuais da pedagogia opera uma
transfiguracdo que faz com que a construcdo do saber escolar se afaste dos processos constituintes
destes saberes no seu campo de investigacdo cientifica. “Os mecanismos de inscricdo que constituem
as disciplinas escolares tém pouco a ver com as praticas relacionadas com esses campos de
investigacdo.”(Popkewitz, 2011: 114). Estes saberes sofrem um processo naturalizante, de
cristalizacdo do conhecimento académico que transforma o campo investigativo da ciéncia num
conjunto de proposicdes generalizadas e estruturas estabilizantes, ideias convencionais legitimadas e
quica obsoletas. A crianga é levada a compreender a superioridade dos procedimentos cientificos, dos
resultados das praticas disciplinares, dos seus sistemas simbdlicos e modos de producdo do
conhecimento como verdadeiros, imutaveis e inquestionaveis: “Ha uma nogao de estrutura na qual as
disciplinas escolares sdo classificadas como “ corpos de conhecimento- sistemas de conceitos, provas,
generalizagOes e procedimentos — que a crianca deve aprender.” (Popkewitz, 2011: 114).

Na tentativa de inclusdo de um conhecimento nao legitimado na arena escolar, os conhecimentos
gue enfrentam saberes e discursos que se servem de categorias ditas universais, levantam lutas de
interesses que atravessam os cddigos tedricos e o territério dos saberes legitimos inquestionaveis

cujos processos de universalizacdo se tornam processos de violéncia epistemoldgica. As tentativas de
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ceder espaco ao conhecimento ndo dominante traduzem-se numa forma de demonstrar forca e
poderio de quem cede autoriza¢do, muitas vezes exaltando as suas caracteristicas mais folcléricas e
numa acentuacdo da dicotomia nés-eles. A dicotomia entre o artistico e o saber legitimado de base
cientifica cabe por vezes neste redundante ato de forca e atribuicdo de poderes. Nas palavras de
Foucault (2004: 229), “ndo podem ser dissociados do poder e dos mecanismos de poder, ao mesmo
tempo porque esses mecanismos de poder tornam possiveis, induzem essas produgdes de verdade, e
porque essas producdes de verdade tém, elas proprias, efeitos de poder que nos unem, nos atam.”

As defini¢cdes acerca do significado da arte naturalizam-se e circulam entre artistas e profissionais
das artes , assentes num entendimento da arte como meio de expressdo pessoal. Martins (2011: 65)
alerta: “Nado faz sentido hoje, apontar como grande objetivo de uma educacdo artistica um
desenvolvimento equilibrado do corpo e do espirito, ou meramente uma forma de expressao, ou pelo
menos sublinhar estes objetivos como prioritarios de uma educacdo artistica.” Daqui se depreende a
necessidade de desencadear discussOes informadas acerca dos objetivos na aprendizagem e dos
impactos dos programas artisticos no ensino geral, que ponha termo a um véu de ilusGes e utopias que
circunda a educacdo artistica e a promessa de uma educacdo artistica que aflui para uma educacao
holistica e proporciona as possibilidades autoexpressivas e de autoconhecimento. Resta-nos
guestionar se os programas artisticos estdo em consonancia com os objetivos enunciados. Os
argumentos que sustentam a importancia da educacgdo artistica fundam-se em noc¢des da completude
humana e advogam que a arte é uma atividade essencial na esséncia humana. O Roteiro para a
Educacgdo Artistica, da UNESCO (2006) define como objetivos da Educacdo Artistica a defesa do direito
humano a educacdo e a participacdo cultural, o desenvolvimento das capacidades individuais, a
melhoria da qualidade da educacdo e a promocdo da expressao da diversidade cultural. A partir do
balanco da Conferéncia Mundial de Educacdo Artistica em Lisboa, em 2005, pretendeu-se gerar um “
estimulo decisivo para a renovacdo do ensino artistico em Portugal”(UNESCO,2006: 3).

No entanto, se por um lado se reconhece a imprescindibilidade da educacdo artistica , por outro
reconhece-se “que, em muitos paises, as politicas educativas atribuem pouca importancia a Educacdo
Artistica, o que se reflete no atraso e desvalorizacdo deste dominio do conhecimento” (UNESCO, 2006:
20). Em Portugal, verificamos que na pratica, o ensino das artes em Portugal ndo ocupa de todo um
lugar de destaque e tem evidentemente menos carga horaria do que as outras disciplinas e observam-
se um conjunto de condi¢des que colocam o ensino artistico numa posicao de fragilidade, relegando-o
para segundo plano, sem que lhe seja atribuida a importancia devida. Nomeadamente, no que diz
respeito a disciplina de Educagao Visual do 32 ciclo do Ensino Basico, segundo o Decreto-Lei n.2
139/2012 de 5 de julho, publicado no Didrio da Republica, 1.2 série - N.2 129 - 5 de julho de 2012, no
qual consta a Matriz Curricular do 32 ciclo (anexo Il - a que se referem os artigos 2.2 e 8.2), é conferida
as escolas uma maior autonomia e liberdade em organizar os tempos letivos, ainda que tenham de
cumprir um numero minimo em todas as disciplinas, mas podendo atribuir mais tempos letivos nas

disciplinas que considerem mais convenientes.

18



Ao analisarmos os programas das disciplinas de ensino das artes visuais, compreendemos que em
paralelo a aquisicdo de conhecimentos e competéncias técnicas especificas para a produgdo e
contemplacdo da pratica artistica, os curriculos estruturam-se por regras e principios tidos como
estruturantes da educacdo artistica e que se prendem com a formacdo do cidaddo a saida da
escolaridade obrigatéria. No Roteiro para a Educagdo Artistica, a UNESCO (2006) afirma inclusivé que “
Estudos mostram que a iniciacdo dos educandos nos processos artisticos, permite cultivar em cada
individuo ( ...) uma ‘bussola’ moral (...)"

Paralelamente, a perspetiva do ensino das artes visuais como uma ferramenta de apoio ao
desenvolvimento de determinadas competéncias imprescindiveis ao sucesso escolar noutras
disciplinas funda-se numa concecao tecnicista das artes e no entendimento da educacdo artistica
engquanto tecnologia disciplinadora, com base na ideia de que a arte e o desenho permitem o
desenvolvimento da capacidade de concentracdo, foco e com progressiva autonomia nas criancas e
nos jovens. Assim sendo, um determinado programa de desenho exige aos alunos que analisem as
propostas, observem e efetuem um conjunto de tarefas regulando a sua prdpria conduta com
autonomia e auto-controlo. “O desenho procurava “habilitar” os alunos para um trabalho “tranquilo,
sério e facil, sem auxilio do professor”, isto é, “prepara-los para a emancipacdo”(Martins apud Assis,
2017: 122). Trata-se, portanto, de um investimento no treino da atencdo e no desenvolvimento da
motricidade, da capacidade de manusear material de desenho técnico e de competéncias manuais
Uteis a outras areas do saber, que muitas vezes sdo solicitadas por outras disciplinas do ensino basico,
pelos seus professores para a execucdo de determinados projetos ou tarefas que ndo cabem no tempo
letivo da disciplina. Todas estas questdes, quando exploradas pela comunidade educativa resultam,
muitas vezes, na sedimentacdo da percecdo que as disciplinas de artes visuais sdo disciplinas menores
gue prestam apoio a outras dreas do saber e que recebem os conteldos, projetos e tarefas para as
quais as outras disciplinas ndo dispde de tempo letivo para concretizar.

O Relatdrio de Acompanhamento da Educacdo para Todos (EPT) publicado pela UNESCO em 2006,
revela que a qualidade do ensino continua a ser baixa na maioria dos paises do mundo, pelo que a
UNESCO aponta a educacdo artistica para reforcar alguns dos fatores apresentados como pré-
requisitos de uma educacao de qualidade , de acordo com o Quadro de Acdo de Dacar: “ aprendizagem
ativa; um curriculo localmente relevante que suscita o interesse e o entusiasmo dos educandos;
respeito pelas, e participacdo nas, comunidades e culturas locais; e professores preparados e
motivados” ( UNESCO, 2006: 8). De que modo o ensino de artes visuais pode responder a esta

expectativa e como podemos esperar que a educacgao artistica desempenhe este papel?
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2. A Instrumentalizacio da Educacao Artistica

A instrumentalizacdo da arte para o desenvolvimento da motivagdo e treino da atencdo é, todavia,
apenas uma das vertentes a partir das quais colocamos frequentemente em causa a autonomia do
ensino artistico na arena educativa. Imp&e-se entdo, neste momento da reflexdo, a clarificacdo dos
argumentos que se aplicam para justificar a importancia das artes e a sua insercdo nos curriculos
escolares. E necessdrio para isso enumerar as diferentes funcdes que sdo impingidas a educacdo
artistica, desmembrando a trama complexa de argumentos, muitas vezes contraditérios, e que
assentam em entendimentos da arte aparentemente opostos, ambiguos e inconsistentes. Teremos
como objetivo compreender estas praticas discursivas na sua complexidade e perceber como se
desenham e como se geram impactos reais nas praticas educativas no ensino das artes visuais.
Indagamo-nos sobre os papéis varios que sdo atribuidos a educacao artistica no seio da instituicao
escolar, questionando a autonomia das disciplinas de artes visuais face aos processos de
instrumentalizacdo da arte pelos discursos politico-educativos. Questionamo-nos como as artes sao
instrumentalizadas nos terrenos educativos, dado que as artes quando trazidas para a arena educativa
sofrem um processo de mutacdo e os seus potenciais objetivos sdo explorados para servir propdsitos
especificos. Em causa estd a transferéncia da arte para a arena escolar, quando se encontra filtrada por
um discurso pedagdgico que torna a propria figura do professor como objeto de governo e a proépria
arte como objeto governado pelas lentes de uma psicopedagogia normalizadora.

Pretende-se que ao longo deste relatério se venha a problematizar a autonomia das artes visuais no
campo educativo face a outros propdsitos que lhe possam ser incutidos, ou seja, problematizar os
limites de “utilizar processos de pensar e fazer artisticos para resolver problemas num futuro que
desejamos mais sustentavel.”(ME, 2018d: 2), o que se considera desejavel em alguns dos documentos
curriculares das disciplinas do agrupamento 600. N3do se trata, no entanto, de reivindicar um
posicionamento hermético e aliado do contexto envolvente, mas reconhece-se aqui a evidente
subjugacdo da educacdo artistica a propdsitos que lhe sdo externos, com intencionalidades que a
ultrapassam. Trata-se de sermos cuidadosos no sentido de evitar que todos estes propdsitos invadam
um espaco de justificacdo da arte a partir de premissas utilitaristas. Isto implicaria negar a
possibilidade da educacdo artistica ser , em ultima andlise, um espaco de criacdo , experimentacao,
investigacdo centrada em propdsitos internos e ndo um espago que so faz sentido pelos efeitos sociais
e terapéuticos e consequéncias benéficas produzidas. Caimos uma vez e outra vez, no perigo de
substituicdo do vocabulo artista pelo vocabulo cidaddo, ainda que ndo se possa admitir o propdsito da
educacado artistica como a formagao nem de artistas nem de cidad3aos.

A escola, sendo a escola uma arena politica, incapaz de se desligar completamente do conjunto de
interdependéncias a qual pertence, relega a educacao artistica um conjunto de ‘finalidades educativas
prévias’ expressas em documentos de difusdao dos conhecimentos legitimos a adquirir. Poderemos

considerar que a legitimacao da educacdo artistica estd, de certo modo, refém de politicas educativas
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impostas, o que per si, coloca em causa a autonomia de pensamento e liberdade critica que se exigem
na criacao artistica e o espaco que se deseja para a pratica artistica.

Esta discussdo obrigara claramente a uma reflexao sobre a autonomia no campo artistico, sobre a
arte num lugar de margem e isolamento que vai beber a conce¢cdes romanticas do génio artista isolado
da sociedade. Nao se pretende evidentemente defender o posicionamento da arte num lugar de
alheamento total em relacdo ao contexto social, politico e cultural nem negar-lhe o seu potencial
interventivo, ativista nem o seu amplo impacto na sociedade. No entanto, urge recusar uma concec¢ao
instrumental que encara a arte apenas como um meio para atingir outros fins no campo da acao
politica e que coloca a arte na mira de uma instrumentalizacdo ao servigo de poderes hegemodnicos.

Na perspectiva da instrumentalizacao das artes, a educacdo artistica desempenha um conjunto de
funcdes de varias naturezas que constroem alguns dos argumentos que apoiam a insercao das artes no

ensino escolar, analisando esse conjunto de argumentos.

A. Funcao Terapéutica

A funcdo terapéutica é remetida para a educacdo artistica a partir da emergéncia do eu como
conceito psicoldgico e da formagdo de uma concepgdo de artista enquanto um sujeito que exterioriza
a sua interioridade psicoldgica a partir da pratica artistica, tirando partido dela como ferramenta para
o auto-descobrimento e auto-conhecimento. A UNESCO declara em Educagdo para a Resiliéncia e a
Criatividade, que: “os estudantes adquirem novas habilidades e encontram consolo por meio do apoio
psicossocial oferecido pelas artes e pelas formas de expressdo, a educagdo artistica também tem o
potencial de preparar os estudantes ndo apenas para sobreviver, mas para prosperar na realidade pés-
COVID.” (UNESCO, 2020: 1)

Os estudantes entrevistados em grupo focal tecem os seguintes comentarios, descrevendo por suas
palavras a sua relacdo com a pratica artistica e quais sdo, a seu ver, as potencialidades que a pratica

artistica lhes traz. Alguns atribuem-lhe fun¢des que poderiamos associar a funcdo terapéutica da arte:

“A mim (desenhar e pintar)relaxa-me. Se eu estiver muito nervosa com um assunto pessoal ou com algo que
aconteceu na escola, o desenho é algo que me vai tirar a cabeca daquilo, porque eu estou distraida a pensar no
desenho e acabo por ndo pensar no meu problema e sim no desenho. Para mim é étimo ,pois faz-me pensar
menos naquilo que tenho de mal.” (Aluna I, 2021, entrevista em grupo focal).

“0 desenho é um escape. E acompanha-me sempre quer eu esteja bem ou mal.(...) Quando estou triste fago
algo relacionado com essa minha tristeza.” (...)Comego a fazer um desenho e de repente estou mais calmo ou
mais feliz.” (Aluno T, 2021, entrevista em grupo focal).

“Eu tive bullying na escola e a disciplina de EV e ET era algo que me fazia esquivar daquilo. (....) Sentia —me
acompanhada.” (Aluna S, 2021, entrevista em grupo focal).

Os estudantes consideram que, além da pratica artistica, as possibilidades terapéuticas da arte
também se podem estender ao publico e a quem contempla uma obra de arte, dado que, na visao dos
alunos ao espetador, que pode ser contaminado por uma sensa¢ao de bem- estar. Vejamos as suas
consideragbes partilhadas em grupo focal :

“Uma pintura até pode fazer o nosso dia. Estar mais em baixo e fazer o nosso dia” (Aluna S, 2021, entrevista
em grupo focal).
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“Eu acho que a arte pode ser interventiva de uma maneira politica ou social, ou pode ser sé alguma coisa
estética para nos agradar. E um momento de escaparmos de termos um suspiro, mas um suspiro bom de alivio.
Essencial para termos uma vivéncia melhor.” (Aluno T, 2021, entrevista em grupo focal).

“E muito satisfatério dar um desenho a alguém. Fazer alguém feliz.” (Aluna S, 2021, entrevista em grupo focal).

A possibilidade de autoconhecimento e introspecc¢do surge no entendimento que se constrdi sobre
a arte, associada ao possivel potencial da arte na materializacdo dessa mesma interioridade que se
externaliza e se desdobra, permitindo ao sujeito relacionar-se consigo mesmo e observar-se de fora
mediado pela linguagem artistica. Assim, apresenta-se um entendimento da arte como forma de
cultivo e crescimento individual e o necessario desenvolvimento pessoal e cultural através da
educacdo artistica. A UNESCO atribui grande importancia ao papel da educacdo artistica no
desenvolvimento emocional que, tal como argumenta Antdnio Damadsio: “esta primazia dada ao
desenvolvimento das capacidades cognitivas em detrimento da esfera emocional é um factor que
contribui para o declinio do comportamento moral da sociedade moderna.(...)” (UNESCO,2006,7)
Deste modo, os alunos mencionam,entdo com grande regularidade, a possibilidade de expressao e
demonstracdo das suas emocgdes que a pratica artistica possibilita, tal como é recorrente o discurso em
gue o desenho é apresentado como ‘escape’ ou possibilidade do estudante se abstrair da realidade.

“Os alunos de artes sdo mais expressivos, mostram as suas emog¢des. Ndo sdo so focados no rigor, aceitam os
erros. Eles ndo sdo tdo fechados. Também gostam de se abrir, enquanto em ciéncias sdo mais rigorosos,
restritos, costumam fechar-se mais um pouco.” (Aluno T, 2021, entrevista em grupo focal).

“Traz-nos liberdade para nos exprimirmos como quisermos.” (Aluna M, 2021, entrevista em grupo focal).

“Os meus desenhos sdo como se estivesse num mundo criado por mim (...) como se todos os problemas do
mundo desaparecessem.” (Aluno J, 2021, entrevista em grupo focal).

No entanto, o que aparentemente é apresentado como um processo de autoinspecao e
autoconhecimento pode também ser transformado num instrumento de diagndstico e de inspecdo do
desenvolvimento cognitivo e emocional da crianca, ao adicionar a possibilidade da crianca revelar os
seus pensamentos, emoc¢des e os seus desejos interiores a terceiros por meio das suas produgdes
artisticas. Em tenras idades, questionando a crianca sobre os seus grafismos e seu significado, da-se ao
professor a possibilidade de interrogar, ouvir e conhecer uma realidade da crianga que ndo se exprime
geralmente por meio de outro tipo de trabalho escolar, como instrumento de diagndstico e uma porta
aberta para inquirir o modo como a crianca pensa, raciocina e vé o mundo, assim como as suas
relacdes pessoais e familiares, no campo do que é a vida privada e a liberdade individual do aluno. As
artes sdao entdo instrumentalizadas, na medida em que a arte se considera vulgarmente como o
‘espelho da alma’ e do ‘verdadeiro eu’, o que “fornece ao professor, por via das gramaticas da
psicologia diferencial, a possibilidade de radiografar a alma, de diagnosticar faltas ou excessos ao nivel
da personalidade do seu aluno” (Martins, 2011 apud Assis, 2017: 122). Esta ideia que o aluno revela o
seu mundo interior nas suas produgdes artisticas abre caminho para uma supervisdo dos sujeitos
destinada a identificar comportamentos desviantes daquilo que se considera a norma num conjunto
de categorias psicoldgicas que as ciéncias psicopedagdgicas informam as instancias escolares sobre o
que deve ou nao ser o mundo interior da crianca. Os principios que governam e organizam o0s

comportamentos, as formas de estar e o desenvolvimento psicocognitivo das criangas nos seus
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alegados estagios de desenvolvimento determinam a normalidade e o esperado de que sdo alvo os
sujeitos, transformando a educagdo artistica num possivel instrumento de afinacdo da motivagao,
auto-estima e de regulacdo emocional e comportamental, como se o desenho fosse também uma
porta para expressdo das suas angustias. Desta forma, investiga-se a necessidade de intervengao
psicoldgica ou familiar e se professa um controlo sobre os corpos, as condutas e os pensamentos dos
sujeitos que Michel Foucault (1997) designou por ‘tecnologias do eu’. Um modelo de escola que
persegue um conhecimento profundo da interioridade dos alunos e que procura nas artes uma
tecnologia para mapear, regular e garantir uma administragdo psico-emocional dos sujeitos.

Os mecanismos de inscricdo (Popkewitz, 2011) presentes na alquimia curricular operam a
ordenacdo, planificacdo, governacdo da conduta, acdo , comportamento da crianga, bem como a
governacado das caracteristicas individuais e capacidades da crianca, “da personalidade, das relacdes e
das emocdes da crianga” (Popkewitz, 2011: 94). Assim sendo, falamos num mecanismo de
administragdo que se estende ao desenvolvimento moral e emocional, apresentando-se a educagdo
em contexto escolar, como uma potencial ferramenta transformadora do cardter e comportamento
moral do individuo além do desenvolvimento cognitivo, como um instrumento que ira “ remodelar as
disposicGes, as sensibilidades e os desejos da crian¢a”(Popkewitz, 2011: 96)

No programa da disciplina de Educacao Visual, contempla-se a expressao artistica enquanto espaco
gue “envolve a materializacdo de sentimentos ou emoc¢des”, entendida como organizacdo do mundo
exterior e a necessidade de o organizar no interior do aluno, pela alegada “ necessidade de criar ordem
no caos” (ME, 1991:233). A aparente liberdade na expressdo de sentimentos e emogdes sucumbe
perante a acdo disciplinadora do corpo, do gesto e da mente, uma acdo uniformizadora e
homogeneizadora do processo de instrucdo que abafa a educacdo artistica, construindo uma crianca
dacil e passivel a governamentacdo (Foucault, 1997). No entanto, nos programas das disciplinas do
agrupamento 600, adivinha-se apesar do enunciado, uma prevaléncia de metodologias analiticas e
sequenciais face a abordagens intuitivas e simultaneas, a partir de varios argumentos que se prendem
com os processos avaliativos, adequacdo a faixa etaria e a realidade escolar,como por exemplo no
programa de Educacdo Visual do 32 ciclo: “O processo de design pode ser planeado e avaliado,
formativa e sumativamente (...) O processo expressivo ndo pode ser planeado em termos curriculares,
necessitando, sobretudo da considera¢do de oportunidades.” (ME, 1991: 234).

A ideia de transformacado do sujeito através da arte constitui um dos mais intrinsecos argumentos
que apontam a educagado artistica como uma experiéncia imprescindivel para o desenvolvimento do
aluno, como se, num exercicio de exteriorizacdo de si préprio e de enobrecimento do ser humano, a
arte permitisse aceder a um estagio de superioridade do ser e de desenvolvimento cultural e moral de
maior sofisticacdo. A construcdo da arte como uma experiéncia positiva e gratificante de procura da
felicidade, do bem estar, de autoandlise, de transcendéncia e condi¢dao para o desenvolvimento
psiquico e moral encontra depois amplos desacertos com a natureza do programa curricular do ensino
das artes e com o modo como esta construida a experiéncia artistica no ambito escolar. “As narrativas

de salvagdo que se inscrevem na educacdo artistica ligam as artes a poderes quase magicos e
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transformadores, a mundos de excec¢do e de excepcionalidade, capazes de potenciar nos sujeitos a sua
propria capacidade de transformacdo.” (Martins, 2011 apud Assis, 2017, p. 14) No ambito deste
entendimento da arte como uma experiéncia positiva de bem estar e auto- conhecimento, as aulas de
artes visuais sdo muitas vezes encaradas como um veiculo para reduzir os impactos psicolégicos de um
curriculo academicamente rigoroso e de um percurso escolar centrado apenas nos resultados
académicos. Nisto, se consideram as funcbes terapéuticas da arte e da educacdo artistica, numa
alegada possibilidade da arte como mecanismo para resolver problemas gerados pelas proéprias
politicas escolares e pela repressdo institucional e minimizar os custos psicoldgicos das mesmas.

O ensino de artes visuais formula-se, entdo, a partir de uma ideia de livre expressao infantil,
subtilmente trespassado por processos de autogoverno da sua propria interioridade. Nesta dindmica
gue instrumentaliza a educacdo artistica para fins terapéuticos, a relacdo entre o professor e o aluno
assume diferentes contornos num processo em que o aluno assume a figura de paciente, passivel a ser

administrado, curado, intervencionado, moralizado no interior de uma trama de poder-saber.

B. Funcdo Social

Na arena educativa, a atencdo ndo se dirige somente ao individuo, mas a interacdo entre
individuos, sendo a sala de aula um espaco de interacdo, de normas e obrigacdes partilhadas, onde se
constréi uma comunidade de pertenca partilhada de costumes, principios e visdes do mundo, habitos
e predisposicdes e que vai ao encontro de um ideal civico onde a vontade da comunidade se sobrepse
as concepcgoes individuais da crianca. Popkewitz referencia Lampert (1990) na descri¢do da sala de aula
como uma “ comunidade discursiva” (Popkewitz, 2011: 111), dado que entre os membros da
comunidade se gera consenso que valida e legitima determinadas concepg¢des e suposi¢des coletivas.

Assim sendo, verificamos que, frequentemente, a educacdo artistica é legitimada como uma
ferramenta que permite transformar a realidade, intervir na comunidade e apontar solugGes para a
resolucdo de um determinado problema social, cultural, publico. Procura-se através da educacdo
artistica a consciencializacdo dos estudantes para um conjunto de problematicas do foro sécio-politico,
tal como declarado pela UNESCO (2020): “A integracdo da educagdo nas instituicdes culturais, bem
como das artes e da cultura no sistema educacional, aumenta a valorizagao da diversidade cultural
como um trampolim para a resisténcia contra a discriminagdo, as desigualdades e a violéncia.”
(UNESCO, 2020: 3).

De igual modo, no Roteiro para a Educacdo Artistica, a UNESCO elabora um conjunto de
recomendacdes resultantes da Conferéncia Mundial sobre a Educacdo (Lisboa, 6 a 9 de Margo de
2006), entre as quais:

“

- Reconhecer o valor e a aplicabilidade das artes no processo de aprendizagem e o seu papel no
desenvolvimento de capacidades cognitivas e sociais que estdo subjacentes a toleradncia social e a celebracdo
da diversidade (...)

- Ter em consideragdo que a Educacgdo Artistica, como forma de construgdo politica e civica, constitui uma
ferramenta de base para a coesdo social e pode ajudar a resolver as questdes dificeis com que se defrontam
muitas sociedades, nomeadamente o crime e a violéncia, o analfabetismo persistente, as desigualdades de
género (incluindo o insucesso masculino), os maus-tratos de criancas e a negligéncia, a corrupgdo politica e o
desemprego.” (UNESCO, 2006: 19-20).



A educacdo artistica também é apontada como instrumento que permite a formacdo de
competéncias para a cooperacao e para a participacdo civica e para a modelacdo de comportamentos,
ou seja, tal como expresso no Perfil dos Alunos a saida da Escolaridade, como mecanismo para “a
formacdo de pessoas autonomas e responsaveis e cidadao ativos”(ME, 2007: 2). Observamos que um
conjunto alargado de iniciativas e desafios que sdo propostos ao grupo disciplinar de Artes Visuais,
recorrem, portanto, a ferramentas artisticas como meio para atingir outros fins, ou para disseminar
preocupacoes éticas e comportamentos que se pretendem implementar junto dos publicos jovens e
gue se encontram devidamente enquadradas nas ldgicas politico educativas impostas pelo Ministério
da Educacdo ou por entidades locais. Do mesmo modo, a educacdo artistica é apontada como
resolucdo de um problema ou ferramenta para enfrentar determinadas questées de ordem social.No
Roteiro para a Educagdo Artistica, a UNESCO (2006) afirma que as capacidades desenvolvidas a partir
da educacdo artistica “sdo particularmente importantes para enfrentar os desafios que se levantam a
sociedade do século XXI. As transformacdes sociais que afetam as estruturas familiares, por exemplo,
fazem com que as criangas sejam frequentemente privadas da ateng¢ao dos progenitores. Acresce que,
devido a falta de comunicacdo e de construcdo de relagdes na sua vida familiar, as criancas passam
amiudadas vezes por uma série de problemas emocionais e sociais.”(UNESCO, 2006: 7).

A escola é pedido que garanta a estabilidade social, a coesdo social, bem como a integracdo de
todos aqueles que serdo os trabalhadores e cidaddos do futuro, o que implica compreender de que
forma as competéncias que se pretendem desenvolver nas disciplinas de artes visuais vdo ao encontro
dos desafios colocados pela sociedade atual ou aos desafios que se prevéem para o futuro. No Roteiro
para a Educacdo Artistica, afirma-se: “O Prof. Damasio sugere que a Educacao Artistica, ao promover o
desenvolvimento emocional, pode proporcionar um maior equilibrio entre o desenvolvimento
cognitivo e emocional, contribuindo assim para o desenvolvimento de uma cultura da paz.”(UNESCO,
2006:7) A escola, organizagdo dos desejos politicos e reguladores, organiza no seu interior mecanismos
de inscricdo (Popkewitz, 2011: 92). E um dispositivo de poder que organiza todo o processo de
aprendizagem de forma a “tornar as criancas legiveis e administraveis para produzir o cidadao futuro”
(Popkewitz, 2011: 93). Thomas Popkewitz (2011) em A Alquimia do Curriculo da Matemdtica:
Inscricbes e a Fabrica¢do da Crianca debruca-se sobre o modo como a formulacdo dos curriculos
produz e implementa um conjunto de conceitos, modelos e generalizacbes e proposicées que
constituem um conjunto de estruturas estaveis de ideias convencionais legitimadas no campo
educacional e que corroboram com as narrativas que impdem a fabricacdo de um determinado sujeito.
O autor emprega o conceito de alquimia para descrever o modo como o curriculo opera a conversao
dos saberes e disciplinas cientificas em disciplinas escolares, com o objetivo de transformar o sujeito-
objeto da interveng¢ao num ideal de cidadao do futuro.

O perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatéria tem em vista um cidaddo apto para
corresponder as necessidades previstas pela sociedade futura, preparando o aluno como futuro
trabalhador e desenvolvendo a sua capacidade de resolucdo de problemas. O programa ao servigo dos
instrumentos de poder, impde instrumentos de compreensdao do mundo validados e legitimados pelo
sistema e assegura-se que estes sdao Unicos e partilhados por todos. Uma estudante entrevistada

aponta o potencial transformador da sociedade da arte:
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“A arte é um meio para transmitir a um publico mais vasto possivel algo que se quer mudar. Acho que a arte
tem um papel muito importante na sociedade e para ajudar a plantar esses pensamentos nas pessoas.(...) A
arte é algo de unido na sociedade.” (Aluna G, 2021, entrevista em grupo focal).

A arte é apontada como forma de estreitamento do sentimento de pertenca e unido entre os varios
membros de uma comunidade, tal como expresso na seguinte declaracdo da Unesco (2021): “Em
tempos de crise, a educacdo artistica é particularmente valiosa, pois, mesmo em um contexto de
confinamento, ela inspira a criatividade, fornece apoio psicolégico e constréi conexdes entre as
pessoas e as comunidades.” (Unesco, 2021,) O cidaddo que se deseja para o futuro é um sujeito
moralmente enquadrado, ou seja, regulado e administrativamente controlado e auto-regrado, com
faculdades cognitivas, emocionais e morais, sendo que as artes surgem como tecnologias que
investem na formacao da sensibilidade estética e humana, alegadamente imprescindivel para uma
sociedade auto-regulada e integradora e onde o aluno podera integrar com sucesso o tecido social e a
diversidade cultural. A educacao artistica também traz beneficios profundos e de longo prazo para os
estudantes.“Ajuda a alcancar as diversas necessidades de aprendizagem das criancas, abre caminho
para a aprendizagem ao longo da vida e promove a diversidade cultural,” (Unesco, 2021). No entanto,
podemos questionar se estes processos que trabalham para a estabilidade social e coesdo comunitaria
nao afluem também para a fabricacdo de um determinado tipo de pessoa, colonizando outros saberes,
reprimindo dissensos e erradicando vozes criticas, comportamentos e impulsos irreverentes,
canalizando essas energias dissidentes para a producdo de saberes culturais integrados na
comunidade. Paralelamente, as artes sdo também apontadas como solucdo para domesticar,
moralizar, civilizar e intervir em segmentos da populacdo em risco, pelo seu alegado potencial
transformador e emancipador dos sujeitos, que podem através da arte contactar com determinadas
experiéncias enriquecedoras que nado lhes sdo facultadas nas suas comunidades de origem.

No contexto do ensino escolar, a arte também é aplicada como recurso quando outras ferramentas
se esgotam, dirigindo a educacdo artistica as faixas populacionais em risco de abandono ou insucesso
escolar, desenvolvendo posturas de trabalho, formas de estar em sala de aula, habitos de trabalho e
comportamentos regulados, de acordo com os padrdes sociais desejaveis. E importante refletir como
a mencionada fabricacdo do sujeito-tipo instaura discursos normalizadores de inclusdo e exclusdo, que
dividem os bem sucedidos que correspondem ao ideal formado e os ndo sucedidos: “a espécie
humana chamada “ crianca desfavorecida” esta em preparacao perpétua mas nunca alcanca as normas
da “ média” (Popkewitz, 2011: 123). Esta categorizacdo de “crianca desfavorecida” abarca uma
amalgama de distingdes desde fatores de desigualdades sociais a variados fatores que de alguma
forma contribuem para o insucesso escolar e inscrevem um conjunto muito diversificado de individuos

o

numa sé categoria, criancas em desvantagem e com necessidade de ajuda adicional ou “ resgate”
(Popkewitz, 2011: 123), a qual se sobrepde a sua individualidade e caracteristicas pessoais.

Com vista a integracdo social, as narrativas de empoderamento das criancas e jovens, que
argumentam a aplicacdo de programas de educacdo artistica dirigidos a grupos ‘em risco’, a bairros
problemadticos e a jovens e criancas sinalizadas, rapidamente se transformam em instrumentos de
moralizacdo das populagdes, concebidos como tecnologias disciplinadoras e de regulagdo social e
moral, tal como problematiza Ramos de O (2005) acerca da investiga¢do na Casa Pia de Lisboa, dirigida

a criancas e jovens em risco. Sob o facto, Martins (2012) acrescenta:
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“Foi numa dinamica de moralizacdo das populagGes, sobretudo as mais jovens, criancas e jovens “em risco”,
gue uma educacdo artistica comegou por ser concebida e se viu inserida no sistema de ensino.” No entanto, de
gque modo a educagdo artistica se integra em politicas policiadoras e administrativas das comunidades?
(Martins, 2012: 128)

Na arena educativa, a arte é enunciada como possibilidade de trabalhar o espirito critico, a
autonomia e a capacidade de iniciativa e intervencdo social e comunitaria. Freeman (1987) aponta a
no¢cdo de desenvolvimento de uma personalidade democratica como uma construgdo psicoldgica
através das atividades artisticas. Todo um discurso politico-educativo é construido com base nas
necessidades e nos interesses da crianca, escudados por uma categorizagao cientifico-pedagodgica, bem
como na atencdo a individualidade de cada criangca e jovem, quando subliminarmente se articulam
com dinamicas de ajustamento social e de formacdo de uma cidaddao bem como num exercicio de
categorizacao, classificacao e calibracdo das aptidGes e caracteristicas dos sujeitos para os inserir numa
légica governativa com base em padrdes de ordem social. Ramos do O (2016) reflete sobre as formas
de poder epistemoldgico a que sdo sujeitos os alunos pela rigidez da ciéncia disciplinar e pela
transmissdo de um saber axiomatizado e subordinado a padrdes rigidos: “[0] que hoje tomamos por
curriculo transformou-se numa tecnologia disciplinar através da qual o conhecimento passou a estar
ao servico da regulacdo social, de um ponto de vista Unico sobre a realidade.” (O, 2016: 213). O autor
aponta o modo como no modelo escolar atual “(...) ndo cessam de se ampliar os mecanismos, sejam
eles administrativos, burocraticos, de avaliagdo médica, psicolégica ou pedagdgica, concorrendo
sempre para organizar e administrar os mais infimos desejos (...).” (0, 2016: 213)

Popkewitz (2011) pondera igualmente sobre a fabricacdo de uma espécie humana com
competéncias para a “resolucdo de problemas [que] envolve ser auténomo, lidar flexivelmente com a
mudanca” (Popkewitz, 2011: 122), num ideal de automelhoramento e automotivacdo que revela mais
uma vez o modo como a escola imbuida de um propdsito politico, trabalha no sentido de munir as
criancas de ferramentas para enfrentar os problemas futuros no local de trabalho, na vida quotidiana e
no desempenho do papel de bom cidadao. “Trata-se de formar pessoas auténomas e responsaveis e
cidadaos ativos”, tal como é claramente expresso no Perfil dos Alunos a saida da Escolaridade

Obrigatdria em Portugal.

C. Funcdo Estética

As disciplinas de artes visuais do agrupamento 600 sdo chamadas a participarem nas épocas
festivas de Halloween, Natal, Carnaval, Dia dos Namorados, Santos Populares entre outras a partir de
intervengoes, na participacdo em concursos ou na criacao de objetos e produgdes artisticas que serao
expostas na escola durante estes periodos do ano. A criagcdo artistica que responde a uma tematica
especifica obedece a determinados critérios que |he sdo impostos e as produgdes resultantes sdo
observadas como produtos na forma de simbolos culturais. Estas tematicas ndo sdo diversas, na sua
génese, daquelas que s3do as tematicas abordadas noutros periodos do ano exploradas pelo
agrupamento 600, mas o entendimento construido sobre os produtos resultantes modifica por
completo a integracdo dos objetos expostos na escola. Assim sendo, neste contexto, as artes parecem
ser uma disciplina sazonal, requisitada para momentos festivos e esquecida ou atropelada no restante
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ano letivo. O que dizem essas tematicas sobre o entendimento que a comunidade escolar tem da arte,
do seu papel na escola e das disciplinas de artes visuais?

Paralelamente, a subjugacdo da atividade artistica ao servico das comemoracées e decoracdes das
datas festivas despe a atividade do seu potencial catalisador e atira-a para um lugar de
sobrevalorizacdo dos aspectos formais e técnicos do ensino das artes visuais. Nas entrevistas
realizadas aos alunos, varios elementos do grupo atribuiram a arte a funcdo de ‘dar cor a escola’,
mencionando o impacto estético que as produgdes artisticas tém na escola quando expostas.
Referiram também o impacto que tem nas pessoas e no seu dia-a-dia como uma experiéncia positiva,
qgue preenche os momentos vazios do quotidiano, que entretém ou que ‘lhes traz um sorriso’ e algum
bem-estar. Vejamos o comentdrio de uma das estudantes entrevistadas em grupo focal:

“Eu acho que, eu preferia ter os meus filhos numa escola onde tivesse os trabalhos dos meus filhos expostos
do que propriamente numa escola vazia, com uma certa forma, com uns ideais diferentes. Eu preferia ter uma
escola decorada com os trabalhos dos alunos, pois isso s6 mostra que a escola estd orgulhosa.” (Aluna G, 2021,
entrevista em grupo focal).

A concepgao estereotipada do ensino de artes com raiz numa cultura cognitiva cada vez mais
tecnicista poderia ser entdo substituida por outras visdes de educacdo, assentes noutros valores para
dirigir a sua concretizacdo, que vdo além da funcdo de decoracdo marcada pela uniformidade dos
objetivos, conteldos e expectativas da comunidade escolar em relacdo a integracdo das producgdes
artisticas na escola. Para perseguir estes objetivos, é imperativo que as propostas curriculares se
afastem dos critérios de natureza tecnicista e de visdes tradicionalistas da arte que em nada refletem
as preocupacbes da arte contemporanea e que abafam o potencial das dimensdes subversivas e
reflexivas da arte como modo de pensar o mundo, a realidade e de superar preconceitos e barreiras
instituidas. Situados neste paradigma, identificamos o problema de a educacgdo artistica ser ainda
muito associada a praticas normalizadas, de manualidades artisticas, desconexas, isoladas e sem
intencionalidades pedagdgicas. Desafiar para o questionamento e para a reflexdo por vezes ndo é
conciliavel com a tarefa de produzir os artefactos e objetos decorativos que a comunidade escolar
requisita e espera ver nos corredores durante as épocas festivas acima mencionadas. A subjugacdo da
criagdo artistica a funcdo decorativa enfatiza o cariz meramente formal e tecnicista das disciplinas de
artes visuais e revela um entendimento simplista e superficial do papel da arte. Na Escola Secundaria
na Maia, a exposi¢do dos trabalhos dos alunos do Curso Cientifico-humanistica de Artes Visuais é feita
anualmente na Semana das Artes, que marca a semana Internacional da Educacdo Artistica de 24 a 28
de Maio de 2021, decretada pela Assembleia Geral da Unesco ( Resolug¢do 36/C55), como forma de

reconhecer o seu papel na sociedade.

D. Funcdo Ludica

Existe uma ideia de senso comum de que as aulas de artes tém sempre uma componente ludica e
passam por uma certa descontracdo necessaria para que os alunos relaxem e descansem das
disciplinas academicamente mais exigentes. Isto quer dizer que o espa¢o da educagao artistica é
encarado como um veiculo para desenvolver o mundo interior do aluno, os seus interesses e para

desenvolver a motivacdao, bem como para recarregar baterias da fadiga provocada pelo trabalho
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académico exigente e exaustivo das outras disciplinas curriculares. O risco dessa naturalizacao prende-
se com a ideia construida entre alunos , professores e encarregados de educacdo de que as aulas de
artes sdo ‘ligeiras’, uma espécie de prolongamento do recreio, e raramente sao levadas com a mesma
seriedade que as restantes, tal como invariavelmente algumas faltas recaem sobre a disciplina.

Do mesmo modo, circula uma ideia pré-concebida de que as disciplinas de artes devem ser atrativas
para todos os estudantes, pelo menos nas faixas etdrias mais baixas, embora na realidade nao
possamos observar que todos os estudantes recebam com o mesmo entusiasmo as propostas de
trabalho de educacdo visual. De igual modo, instaura-se sobre a area curricular uma pressdao em ser
atrativa que ndo é condizente com os moldes dos programas definidos pelo Ministério da Educacao.
Desta forma, é desejavel que a disciplina de educacdo visual contrabalance o esfor¢o académico
requerido aos estudantes nas outras disciplinas, alegadamente mais rigorosas ou exigentes e que
funcione como um tempo de paragem na mancha hordria semanal. Esta expectativa é partilhada por
alunos, professores e coordenadores que geralmente ja organizam o horario semanal tendo em
consideracdo momentos de maior concentracdo e maior rentabilidade académica, desejavelmente
destinados a outras disciplinas intermediadas por tempos destinados a disciplina de artes, que ndo
deve competir com a exigéncia académica das outras disciplinas. “Supde-se que a arte seja facil e
divertida. (...)JQuando os professores de arte tentam tornar sua matéria mais rigorosa ou
intelectualmente desafiadora, tais esforgos encontram resisténcia.” (Eisner, 2008: 6). Vejamos, por
exemplo, algumas das afirmacdes dos estudantes entrevistados em grupos focais:

“Durante esse tempo em que estive em ciéncia [antes do aluno mudar para o curso cientifico-humanistico de

Artes Visuais], sempre fui alguém que desenhou como forma de escape (...) “ Estou cansado de fazer este
exercicio , vou desenhar.” (Aluno A, 2021, entrevista em grupo focal).

“Sentia- me sempre bem nas aulas de EV e ET. (...) Eu achava que eram mais livres do que as outras aulas.
Enquanto que nas outras aulas ndo me podia levantar e ir ver os trabalhos dos outros, nas aulas de EV e ET
podia simplesmente estar 13, levar o meu tempo.” (Aluno T, 2021, entrevista em grupo focal).

Da mesma forma, o ensino das artes é chamado por vezes para vivificar a vida escolar, em datas
festivas,para quebrar a rotina e para reduzir os impactos da repressao institucional, esperando-se que as
aulas de artes sejam mais leves e livres. Effland (1976: 40) reflete sobre o papel que as artes assumem na
escola face as caracteristicas repressivas da instituicdo, afirmando que: “[a] medida que a repressdo
aumenta, a arte passa a ser considerada como ‘folga por bom comportamento’ ou como ‘terapia’.”

As artes visuais bem como as outras formas de expressdo artistica como a musica, a danga e as artes
performativas sdo chamadas a atuar nos momentos de festividade, em que se requer alguma animacdo e
descontracdo, o que coloca em destaque a alegada funcdo IUdica da arte e o professor de artes num papel
indevido de entertainer.

E. Funcdo de Exaltacdao do Patrimonio

Um dos argumentos frequentemente apontado para justificar o valor da educacdo artistica na
sociedade e a sua inser¢do no ensino basico e secunddrio é a valorizagdao do patrimoénio cultural e
artistico, numa narrativa de pertencimento a uma nag¢ao. A UNESCO considera que:

“A educacdo artistica, inspirada no patrimdnio vivo, conecta os estudantes e as suas comunidades, o seu
patriménio e o seu meio ambiente. Aprender por meio das artes pode dar vida ao patrimdnio cultural. Pela
apreciacdo das artes e do artesanato vinculados ao patrimdnio cultural, os estudantes sdo inevitavelmente
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conectados a sua sociedade, bem como sdo auxiliados a obter uma compreensdo mais profunda de como a
comunidade molda a sua identidade pessoal, o que também facilita a transmissdo da cultura e dos valores as
geragdes mais jovens.” (UNESCO; 2020: 3)

A exaltacdo do patrimdnio nacional no ambito da educacao artistica surge do cruzamento entre um
discurso nacionalista e uma politica neoliberal que utiliza a producdo artistica e cultural como
instrumento de construcdo de identidades nacionais, potencialmente transformadoras da economia
nacional. Além disso, a exaltacdo das praticas culturais ja conhecidas e das produgdes artisticas ja
legitimadas culturalmente, dos autores enaltecidos e validados pela cultura vigente vao ancorar a
validade da educacdo artistica. No ambito dos programas do agrupamento 600, a valorizacdo do
patrimoénio e fortalecimento da cultura representativa da nacdo, aparece em contraponto com praticas
artisticas contemporaneas, mais propensas a apresentarem um pendor desviante, provocador e
disruptivo. Estas ultimas, pelo seu cardcter disruptivo, sdo prdticas que ndo sdo ainda apropriadas e
validadas pela maioria da populacdo e o seu valor é ainda questiondvel. A exaltacdo de uma cultura
nacional legitimada pela retérica amplamente disseminada da universalidade e pela canonizacdo da
cultura europeia emprega estratégias de qualificacdo da producdo cultural, artistica e epistémica da
nacao e ao mesmo tempo estratégias de imposicdo desta mesma cultura sobre outras. No ambito
destes argumentos, a validade da educacdo artistica apresenta-se sustentada por um conjunto
alargado de autores representativos da cultura nacional. Exaltando o patrimdnio nacional, esta é uma
estratégia cumplice com programas educacionais nacionalistas e etnocéntricos, recorrendo a
argumentos imperialistas que expressam a vontade de perpetuar a supremacia cultural ocidental
conquistada sobre o resto do mundo. Em causa esta a construcdo cultural identitaria dos sujeitos-
alunos moldados por um discurso nacionalista ocidental, tal como explicita Efland (1976: 37): “A escola
presumivelmente existe para transmitir uma heranca cultural incluindo o conhecimento, crencas,
valores e padrées de comportamento que sdo valorizados pela sociedade que a estabeleceu. Parte
dessa heranca é a arte da cultura.”

Varela (2016) problematiza a violéncia epistémica a qual os processos educacionais ndo sdo imunes
e problematiza os discursos tedrico-artisticos e educativos, ponderando no campo educativo as
interrelacdes entre arte , poder e violéncia. Esta tendéncia de demarcacao cultural e politica em que
assenta a exaltacdo da cultura nacional portuguesa presente nos programas do grupo 600, deve levar-
nos obrigatoriamente a desmontar os discursos despolitizadores da educacdo e a dissecar nos sistemas
da educacdo a existéncia continua de estruturas imperialistas e discursos moldados por legados
ideoldgicos coloniais. Apesar de ser mencionado nas Aprendizagens Essenciais da disciplina de
Educacdo Visual que é “(...) desejavel que ndo se restrinja a arte a tradicdo Ocidental e a determinados
periodos histéricos (...)"(ME, 2018 h: 2), o programa ndo desenvolve esta premissa ao nivel dos
conteldos programaticos nem ao nivel das finalidades e objetivos. Assume, contrariamente, varios
modos de representagdao simbdlica que advém da cultura ocidental, e metodologias analiticas e
sequenciais marcadamente etnocéntricas. E visivel um esforco pelo dominio de um conjunto de modos
de representar o mundo, culturalmente e socialmente valorizados pelos grupos dominantes.
Consideramos que esta podera ser uma das incongruéncias e fragilidades do programa, sendo que nao

identificamos um esfor¢o consistente na construcdo de visdes pluralistas do mundo, mas antes uma
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tendéncia conservacionista, com o intuito de reproduzir, transmitir uma heranca, a cultura legitima,
gue corresponde ao capital cultural vigente.

Do mesmo modo, os modelos de representacdao presentes no Programa de Desenho A do Curso
cientifico- humanistico de Artes Visuais, exploram os elementos estruturais da linguagem plastica
como uma linguagem simbdlica, construida culturalmente e socialmente aceite dentro do paradigma
ocidental. O processo criativo em avaliacdo é um discurso particular de aquisicdao de técnicas, como
algo que se constrdi e se trabalha, dentro de regimes especificos de poder-conhecimento, tal como
explicita Dennis Atkinson (1998: 47): “ s6 podemos entender os desenhos dos alunos através de
significantes do discurso visual que sdo incorporados dentro de determinadas praticas culturais e
sociais. (...) leituras construidas em tradicGes de representacdo, bem como o sistema simbdlico da

linguagem.”

3. A Arte Escolar: funcdo manifesta e funcao latente

Quando observamos as producdes artisticas dos alunos em contexto escolar, verificamos que hd um
conjunto de caracteristicas formais comuns e que as distingue das criacdes artisticas realizadas em
autonomia fora da escola, considerando que a arte escolar é produzida na escola pelas criancas e
jovens sob a orientacdo e influéncia de um professor em ambientes altamente controlados. A partir
desta observacdo, questionamo-nos irremediavelmente sobre que transfiguracdes a arte tem que
sofrer para entrar dentro dos espartilhos da arte escolar. A arte infantil, enquanto criacdo espontanea,
encontra pouco espaco dentro dos espartilhos da instituicdo escolar. “A arte infantil é uma forma de
expressao grafica espontanea e ndo supervisionada, geralmente realizada fora da escola pelas criancas
para sua propria satisfacdo ou em resposta a uma necessidade sentida em um ambiente diferente da
escola.” (Efland,1976: 37) As diferencas entre o aspeto formal das producdes de arte escolar,
geralmente polidas como um produto acabado e a arte infantil, espontdnea e descomprometida,
fazem-nos refletir sobre o que move as criancas e os jovens quando realizam os seus desenhos fora do
contexto escolar. Da mesma forma, refletimos sobre como a acdo escolar condiciona o sujeito aluno e
como lida o ensino escolar com a expressdo da espontaneidade da individualidade dos seus alunos.
Querendo promover determinadas transformacdes e modos de ser que se querem interiorizados, o
contexto escolar apresenta-se como um ambiente altamente regulado e governado, no qual os
produtos artisticos tém uma aparéncia expectavel com caracteristicas marcantes e identificaveis. “O
estilo de arte da escola é de ambito internacional.” (Asihene, 1974; Glover, 1974; Suleiman, 1974 apud
Efland,1976: 37), o que se deve ao facto de se disponibilizarem frequentemente as criangas
determinados materiais e instrumentos e se condicionar o processo de criagdo com tempos de
execucao, tematicas e critérios que sdo recorrentes e com os quais todos estamos familiarizados.

O processo de pedagogizacdo dos saberes reconstréi, portanto, os conhecimentos que vieram de
outro lugar e transforma-os em conhecimentos académicos, palataveis aos alunos e professores. Nesta
eterna traducdo de saberes, Tomaz Tadeus da Silva (2002: 39-44) considera que “o problema é que o

saber tende a esquecer o estado de onde veio e tende a neutralizar o movimento que o constituiu”, e
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como tal, o trabalho escolar afasta-se radicalmente dos pressupostos artisticos de origem. No ambito
da pedagogia, assiste-se, aquando a suposta optimizacdo das modalidades de ensino e aprendizagem,
a intensificacdo da rigidez do saber que é transmitido com a consequente retracdo da autonomia da
invencdo que é caracteristica da criacdo artistica. Para tornar a arte ensindvel no quadro da
transmissdo dos saberes, abdica-se entdo do radicalismo, do auto-questionamento e do seu carater
provocatdrio e disruptivo, para dar lugar a normalizacdo , ao rigor e a objetividade de um saber
axiomatizado e universal, passivel de ser ordenado e tornado homogéneo e disciplinado.

Estas estratégias de condicionamento resultam num processo de didatizacdo da arte para que esta
possa existir dentro dos parametros de controlo e regulacdo da escola. Este processo transformativo
transfigura a criacdo artistica num produto altamente convencionalizado, regulado e ritualistico. Para
entender a arte escolar no contexto da sua funcdo educativa e no ambito das estratégias ludico-
educativas que sdo empregues, temos obrigatoriamente que questionar como os ambientes de
aprendizagem dentro da escola pacificam as tensdes que sado inerentes ao processo de criacdo artistica
e como geram entendimentos da arte que se afastam radicalmente das propostas apresentadas no
mundo da arte contemporanea. Os métodos, processos e abordagens em jogo na pratica artistica
contemporanea ndo sobrevivem dentro do contexto altamente convencional e ritualistico da
instituicdo escolar, que coloca em causa os entendimentos gerados pelas propostas artisticas
contemporaneas. Assim, admitindo a escola como uma instituicdo, verificamos que existe nela um
conjunto de estruturas sociais internas e de estruturas culturais que se manifestam pelo uso de formas
simbdlicas e pelo desenvolvimento de artefactos simbdlicos que sdo denominados de arte, segundo
Wilson (1974: 3 apud Efland, 1976: 37): “Ha uma arte de cariz religioso, uma arte corporativa , arte
museoldgica. Todos esses estilos de arte lidam com diferentes funcdes sociais e envolvem pessoas
diferentes. (...) A arte escolar presumivelmente deveria ser uma arte entendida no contexto de suas
funcbes educativas”. A arte escolar é, como tal, uma forma de arte institucionalizada. Os trabalhos
produzidos denominados por ‘Arte escolar’ ou ‘ artefactos simbdlicos’ nos termos empregues por
Wilson (1974) vinculam um determinado entendimento da arte que se afasta do mundo da arte,
embora a funcdo manifesta destas ferramentas pedagdgicas seja a de ensinar as criancas e jovens
sobre o universo artistico. O problema surge, talvez, por se designar de 'arte' as tarefas e exercicios
feitos pelos alunos nas escolas. Dai cria-se uma expectativa, um didlogo forcado com a arte do 'mundo
da arte', que depois ndo se verifica. A problematizacdo destas questdes leva-nos a refletir sobre os
objetivos disciplinares do ensino artistico, sobre a ideia de aluno e professor que trespassa a hoc¢ao de
arte escolar, principalmente quando comparamos a experimentagdo e os processos de criagdo artistica
vivenciados e descritos pelos profissionais das artes, com as propostas didaticas que sdo apresentadas
aos alunos e que geram processos artisticos muito mais frequentemente assentes na mimetizacado e na
normalizacdo do processo criativo. Nao se trata, portanto, de comparar apenas os resultados obtidos,
mas os processos e métodos vivenciados, que nos permite constatar que irremediavelmente a arte se
mantém na periferia da escola (Eisner,1971: 1), embora alegadamente a educacgao artistica tenha
como propédsito familiarizar os alunos com a criacdo artistica e com o mundo da arte fora do contexto

escolar.
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A arte produzida no contexto escolar é amplamente mais representativa da estrutura social e
cultural institucional, das praticas pedagdgicas, dos objetivos e fun¢des escolares do que um reflexo da
pratica artistica contemporanea fora do contexto escolar. A arte escolar representa a cultura escolar
gue a originou de acordo com os pressupostos antropoldgicos que observam a arte enquanto artefato
representativo das culturas ou subculturas que as originam e que condicionam os atributos formais
dos seus estilos de arte, testemunhando as suas relagdes, crencas, dogmas e ideias e evidenciando
estilisticamente as componentes da sua cultura.

Tal como afirma Efland (1976), as escolas tém funcgGes latentes que ndo sdo reconhecidas e passam
despercebidas a maioria das pessoas, mesmo aqueles que desempenham func¢bes no seio da
instituicdo, principalmente quando elas sdo camufladas por retéricas ao servico dessas funcdes
ocultas. Os discursos politico- educativos apresentam os objetivos, missées e funcdes manifestas da
escola, expondo as ideologias que sustentam os principios gerais da educacdo, no entanto existe um
conjunto de funcdes latentes que raramente sdo verbalizadas nas narrativas politico-educativas que se
prendem, no entendimento de lllich (1971) com a capacidade do individuo “para aceitar a autoridade
da escola como um preludio para aceitar o autoridade de outras instituicdes. Uma vez que ele aceita a
autoridade da escola, ele é capaz de aceitar a autoridade da corporacdo, dos militares e da burocracia
do bem-estar.” (lllich ,1971 apud Effland, 1976: 40) Isto leva-nos a questionar qual é a funcdo
manifesta e funcdo latente das disciplinas do ensino de artes visuais. Serd a sua funcdo manifesta
desenvolver cognitivamente e criticamente o conhecimento que os alunos tém do mundo da arte?
Que funcgoes latentes de caracter repressivo e disciplinador se encontram subliminarmente contidas
nos programas de artes visuais e como é que estas trespassam as praticas pedagdgicas, contaminando
o papel do professor e do aluno?

Effland (1976) explicita de que forma os atributos estilisticos da arte escolar testemunham a
necessidade de materializar os principios ideolédgicos expressos nos discursos educativos, tornando a
retérica de uma aprendizagem humanista credivel:

“Uma das funcgdes do estilo de arte escolar é fornecer comportamentos e produtos que tenham a aparéncia de
aprendizagem humanistica. Ndo sei se o humanismo envolve o uso de um determinado visual, mas apostaria
gue no popular view art os produtos que seriam considerados humanisticos seriam aqueles com uma aparéncia
"ndo regulamentada" "irregular" "individual"(Effland, 1976: 41).

Na perspetiva do autor, a atividade artistica escolar produz resultados artisticos cuja aparéncia é
espontanea, livre e criativa, em conformidade com os ideais professados nas narrativas tedrico-
educativas, ideais esses que se distanciam da realidade hiper regulamentada e condicionada em que
os trabalhos sdo produzidos, em que os professores detém ja uma nocao clara do resultado final que
pretendem. O autor também considera que na arte escolar ha claramente um predominio do estimulo
material e da exploracdo da manualidade em detrimento do estimulo cognitivo:“[o] estilo deve ser
relativamente livre de tensdes cognitivas. E necessdria muita atividade manual, em vez de uma que
envolva o uso da cabeca. Os estilos de vanguarda, como a arte conceitual, certamente n3o seriam
desejaveis.”(Effland, 1976: 41). Quando questionados sobre o impacto da arte na escola e sobre o

impacto de eventos nos quais sdo expostos os trabalhos dos alunos de artes, os estudantes afirmam:

“A semana das artes da uma estética nova a escola. Eu passava pelo corredor e via que nunca era igual. Estava
sempre diferente, olhava de uma forma diferente neste dia. Eu acho que traz vida a escola, que é uma coisa
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gue se precisa muito na educagdo em que vivemos. Vivemos numa educagdo muito tedrica. Vamos para a
escola e é sempre a mesma coisa, mais uma nova teoria que vai dar muito para a nossa vida. A semana das
artes faz com que isso seja menos desagradavel.” “(Aluno L, 2021, entrevista em grupo focal)

"Maioritariamente os alunos estdo na escola pelo convivio. Nos sentimos falta de vir a escola para estar com os
amigos. Nao porque viemos aprender o Memorial do convento.” (Aluna S, 2021, entrevista em grupo focal).

Relembramos também o comentdrio de um dos estudantes em entrevista em grupos focais que
descreveu uma das fungoes latentes da arte escolar, a fungdo de tornar a vivéncia na escola menos

monadtona e aborrecida:

“(...)e depois ha aquelas pessoas que realmente valorizam e gostam de ver a escola adornada. Acho que é um
bocado chato estar ca e ver tudo pintado de branco ou de cinzento.” (Aluno T, 2021, entrevista em grupo focal)

Assim sendo, e com base no conjunto de caracteristicas formais observadas nas producdes
artisticas realizadas em contexto escolar, podemos concluir que o estilo de arte escolar articula as
funcbes manifestas e latentes presentes na educacdo artistica. Como tal, o programa de ensino das
artes visuais é submetido a pressdo de materializar as funcdes manifestas da educacdo artistica,
escondendo as funcdes latentes da escolarizacdo. Ao lermos com atencdo os discursos politico-
educativos, cedemos ao conjunto de fungdes que sdo alegadamente atribuidas a educacdo artistica,
escondendo-se outras funcdes latentes que convertem o trabalho escolar num exercicio de disciplina,

automatizacao e pacificacao.

4. O que promete a Educacao Artistica?

Neste momento da reflexdo, é necessario questionarmo-nos o que promete a educacgdo artistica
para o século XIX, quando os discursos politico-educativos apontam a educacdo artistica como
resposta para o repto do desenvolvimento, da criatividade e da inovagdo e para o chamamento da
educacdo para a cidadania interventiva e ativa. Como é possivel construir e moldar esta promessa sem
gue se passe pela instrumentalizacdo das artes e da educacdo artistica e com que perspectivas,
guando: “Ndo é facil configurar uma roupa para quem ndo para de se mexer e muda de forma e lugar
constantemente”(Aguirre apud Martins e Tourinho, 2009: 157). Poderemos pensar num novo
paradigma de educacdo artistica e que reflexo isto tém nas praticas e curriculos escolares no ensino
das Artes Visuais? A UNESCO, em 2020, afirma que:

“Cada vez mais, os paises procuram a educagdo artistica para aumentar a criatividade nos sistemas
educacionais, de modo a garantir a sua prosperidade no futuro. A educacdo artistica € um foco crescente das
politicas culturais e educacionais, com o surgimento da consciéncia cultural e das habilidades criativas como
competéncias essenciais para um mercado de trabalho em constante evolugdo.” (UNESCO, 2020: 3)

Deste modo, vé-se a necessidade de trazer a debate a construgao politica dos programas
educacionais e a possivel cumplicidade das estruturas educativas com os interesses econdémicos
ocidentais. Estes objetivos levam-nos, portanto, a desmontar os discursos despolitizadores da
educacdo e a dissecar nos sistemas da educacdo a existéncia continua de estruturas politicas

subjacentes e discursos moldados por legados ideoldgicos. Desmontar as narrativas de despolitizagdo
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do campo educativo e de neutralidade implica reconhecer que as produc¢des culturais e educativas
estdo intrinsecamente ligadas ao teor politico da sociedade em que emergem. Os discursos politico-
educativos abarcam um conjunto de ideologias e proposicdes para as quais se pretende mobilizar e
consciencializar as populagdes estudantis e é a partir destes quadros conceptuais ideolégicos que se
programam as estratégias educativas, ancoradas em necessidades econdmicas e sociais que se
vislumbram. Varela (2016) coloca em causa as estruturas hegemaonicas do ensino e as intencdes dos
discursos politico-educativos neoliberalistas que parecem querer perpetuar o papel da educagao como
uma forma de produzir uma classe/ forca de trabalho na era da globalizag3o.

Nesta andlise, podemos investigar como a educacdo artistica se articula com a formacdo das
competéncias valorizadas para o século XXI, pelo mercado de trabalho e pela sociedade em geral e
como a educacdo fara ou ndo parte de uma tentativa de preparar o individuo para o mercado de
trabalho ou para se adaptar a contextos de incerteza e flexibilidade, quando se evidencia sobretudo
uma fragilizacdo das condicdes do exercicio do trabalho. Este posicionamento ancora-se no
entendimento da escola como uma instituicdo que é chamada a responder as necessidades de uma
sociedade global e em continua mudanca e na qual a Educacdo Artistica assume fun¢des mais amplas
gue os seus propdsitos intrinsecos. Nao podemos claramente rejeitar que a Educacao artistica assuma
funcbes mais amplas na sociedade contemporanea nem negar que a arte enquanto campo de acdo e
de pensamento estd em permanente ligacdo com o mundo atual. Podemos, no entanto, dissecar as
funcdes que lhe sdo atribuidas e perceber que propdsitos Ihe sdo imbuidos, com uma analise critica e
atenta, tal como Cosme e Trindade(2010: 15) referem:

“(...) a Escola ndo é uma organizagdo dissociada de um tempo e de um espago histérico especifico, tampouco

constitui uma organizagdo que possa ser abordada em fung¢do de uma abordagem ingénua acerca da sua
natureza educativa e das finalidades politicas, sociais, culturais e educativas que persegue”.

Quais as mudancas que se podem antever para a sociedade e que visdes do futuro projetamos?
Que competéncias iremos valorizar? Que perfil de cidaddo desejamos para o século XXI? Que
preocupacdes nos reserva o futuro no que diz respeito ao mercado laboral, ao panorama financeiro e
politico? E para um planeta assolado por futuras crises ambientais?Um conjunto infindavel de
perguntas se acerca quando nos questionamos sobre que concepgao de educagao projetamos para o
futuro e o estranhamento instala-se quando nos perguntamos como poderdo as escolas preparar os
jovens para um mundo de grande incerteza. Como poderemos preparar as geragdes futuras para
empregos gque ainda ndo existem? Este tipo de questionamento assenta numa visdo de educacdo que
coloca em perspetiva quais as competéncias que se estdo verdadeiramente a avaliar e recompensar,
aferindo se estas sdo as competéncias que interessam no futuro a sociedade do séc. XXI.

A resposta a crise de desemprego na zona da OCDE, a partir das conclusdes do Concelho e dos
Representantes dos Governos dos Estados Membros, reunidos no Conselho no dia 22 de Maio de 2008
(apud Eca, 2010: 129) aponta para a promoc¢do da criatividade e inovagdo como capacidades
relevantes para a sociedade do séc. XXI. Estas sdo apresentadas como principal motor de crescimento
e riqueza, enquanto resposta a desafios globais, sociais e como instrumento essencial para enfrentar

desafios prementes como as alteragdes climaticas e o desenvolvimento sustentavel.
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Numa sociedade globalizada de inconstancia onde impera a retdrica da flexibilidade e da incerteza
da chamada” economia criativa” e se propagam as industrias criativas, pretende-se construir cidadaos
flexiveis e adaptados a uma politica econémica neo-liberal e quica a precariedade laboral. A educacao
artistica é frequentemente apontada como chave para o desenvolvimento de um conjunto de
competéncias que potenciam nos sujeitos a capacidade de se autotransformarem e se adaptarem a
instabilidade e a incerteza. Ancorado numa ideia de que a criatividade é transversal a todas as areas e
nao algo cativo das manualidades artisticas, surge um conjunto de argumentos que apoia o
desenvolvimento de competéncias criativas, competéncias essas que serdo num futuro de grande
utilidade para o aluno. Este entendimento, resulta na tendéncia para nao especificar as competéncias
artisticas e procurar a transversalidade da pratica criativa na escola, migrando a importancia das
competéncias desenvolvidas no ambito da educacdo artistica para outras areas do saber. O ensino das
artes apresenta-se ,entdo embrenhado num sistema de racionalidade que reconhece a criatividade
como motor,mas que desconhece o alcance da compreensdo do conceito de criatividade, vulgarmente
cartografado pelo senso comum. A criatividade encontra-se no discurso escolar frequentemente
associada tanto a modos de fazer e de pensar ndo reprodutores e a um conceito de inovacao e de
iniciativa, quanto a modos de expressao e de saber-fazer préprios das manualidades.

Com a construcdo de competéncias com valor no mercado laboral consolida-se a constru¢cdo de um
cidaddao que responde a problemas-tipo e a desafios normalizados que implicam o dominio de
determinados modos de representacdo, ou seja, cidaddos que conhecem, respeitam e fazem uso de
um conjunto de normas e sabem mobilizar estratégias para responder a problemas imprevistos. “A
resolucdo de problemas é apresentada como uma estratégia para a aprendizagem lidar com a
incerteza do futuro.”(Popkewitz, 2011: 108). Numa sociedade em rapida mudanga, a educacdo é
chamada a contribuir diretamente para resolver os desafios sociais e culturais que o mundo enfrenta,
a partir do desenvolvimento criativo, cognitivo, emocional, estético e social equilibrado dos cidadaos,
tal com expresso no Perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatdria: “Trata-se de formar pessoas
auténomas e responsaveis e cidaddo ativos.”(ME, 2017: 5). Tal como Anderson (2004: 38) refere,
percebemos como hoje pensamos a educacao artistica como “a problem- solving activity engaged to
find, construct and express meaning in life. Art-making activity is engaged to understand and promote
the students’ own meanings and understands beyond the classroom for the sake of their
understanding and success in life itself”.

Questionarmo-nos sobre o perfil da pessoa criativa, é per si um exercicio mergulhado em processos
de subjetivacdo que ativa modos de ser artista construidos e inundados de acumulagdes histéricas e
sociais que apresentam o artista como ser excepcional. Admitindo que o exercicio criativo se prende
com o questionamento critico do ébvio ou imutdvel para procurar solucdes inovadoras para os
problemas e desafios, entdo este requer uma clara transformacdo de educagdo reprodutora e passiva
numa abordagem que contemple o desenvolvimento do pensamento criativo divergente, que é
exploratorio, que procura caminhos nado trilhados, solu¢cdes improvaveis, que assume riscos e que
recusa a estagnacgao e a convergéncia com o que esta estabelecido.

Questiono-me se a formacado de estudantes mais aptos para encarar os desafios de uma sociedade

cada vez mais global e diversificada, social e culturalmente, que se deseja e se menciona nos discursos
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politico-educativos referidos, abarca o questionamento dos sujeitos perante as normas e convengdes
sociais e politicas e se prevé a construcdo de novas significagdes culturais que estdo na raiz do conceito
de inovacdo sdcio-cultural. Quando se fala em desenvolver competéncias que respondem ao repto das
necessidades do século XX| estamos a falar de necessidades de um mercado laboral ou de um
incentivo a argumentacao, a geracao de novas ideias e novas praticas?

Temos que admitir que a educacdo artistica ndo trabalha, indubitavelmente competéncias como a
adaptabilidade e flexibilidade mental se as matrizes curriculares forem sabotadas pelo aprisionamento
a questdes de raiz tecnicista e reprodutiva das manualidades, que materializam uma concepcdo de
criatividade que em nada tem a ver com exploracao, transfiguracdo de solucdes e capacidade de
arriscar. Para perseguir estes objetivos, é imperativo que as propostas curriculares se afastem dos
critérios de natureza tecnicista e de visGes tradicionalistas da arte, que em nada refletem as
preocupacdes da arte contemporanea e que abafam o potencial das dimensbes subversivas e
reflexivas da arte como modo de pensar o mundo, a realidade e de superar preconceitos e barreiras
instituidas. Lecionam-se exercicios miméticos ao invés de se promover o confronto entre saberes e
competéncias e o pensamento flexivel e rizomatico. Podemos encontrar no ensino das artes visuais,
abordagens muito diversificadas e matrizes curriculares marcadas por praticas artisticas e pedagdgicas
excessivamente técnicas, disciplinadas e compartimentadas. Situados neste paradigma, identificamos
o problema da educacdo artistica ser ainda muito associada a praticas normalizadas, de manualidades
artisticas, desconexas, isoladas e sem intencionalidades pedagdgicas. Elliot E. Eisner (2008: 11) faz
alusdo ao propdsito flexivel de Dewey para explicar o conceito de adaptabilidade no contexto
educativo, explicitando:

“0 tipo de pensamento que o propdsito flexivel requer tem maior sucesso num ambiente em que a aderéncia

rigida a um plano ndo é uma necessidade. Como professores experientes, sabemos que o caminho mais certo
para o inferno numa sala de aula é seguir o plano da aula, independentemente de tudo o resto.”

Quando somos obrigados a imaginar possibilidades mais ambiguas no contexto educativo, é
necessario assegurar que nos processos de ensino aprendizagem professores e alunos tém
oportunidade de lidar com estes conceitos, substituir a aderéncia rigida a um plano, pela flexibilidade,
pela adaptabilidade e capacidade de antevisdo. Ha que certificar que se praticam metodologias ativas
e diversificadas, que no processo de ensino e aprendizagem o estudante ocupa um lugar ativo, de
procura e participacdo, de colaboracdo com os outros,nos quais aprenda ele prdprio a gerir
diversidades e diferencas. Trabalhar o didlogo multidisciplinar e diluir as barreiras estanques entre
varios saberes e disciplinas também é contribuir para um ambiente colaborativo na escola e para a
flexibilidade mental do estudante a quem é pedido que veja o mesmo problema de diferentes

perspectivas complementares. Tal como reflete Eca (2010: 136):

“(...) as nossas vidas requerem cada vez mais a capacidade de tratar mensagens conflituosas, de fazer juizos na
auséncia de regras, de lidar com a ambiguidade, e de fabricar solugdes imaginativas para os problemas que
encontramos. O nosso mundo ndo se subjuga a respostas Unicas correctas ou a solugdes claras seccionadas
para problemas;(...) Num mundo, as formas de pensar que as artes estimulam e desenvolvem sdo muito mais
apropriadas para o mundo real em que vivemos, do que as caixas limpas, corretamente anguladas, que nds
utilizamos nas nossas escolas em nome do melhoramento da escola.”
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A partir da reflexdo de Teresa Eca (2010) damo-nos conta que os caminhos da educacdo artistica
passam indubitavelmente pela sua reformulacdo, pelo seu questionamento como area de
conhecimento, pela indagacdao dos seus limites e pela criacdo de outros paradigmas de arte e de
educacdo artistica. Talvez ela tenha que se lancar também na experimentacdao de novos modelos,
tanto em contextos formais como nao formais da educacao.

Eisner (2008), apoiado nos ideais de Herbert Read (1944), manifesta as suas convicgdes de que o
objectivo da educacdo deveria ser entendido como a preparacdo de artistas, ndo se referindo
especificamente a pintores, dancarinos, poetas ou atores, mas a individuos geradores de ideias.
Falamos, portanto, de individuos que desenvolveram criacdes, sensacdes, habilidades e a imaginacao
para desenvolver e materializar os seus objetivos com dominio e imaginacdo. Interessa,portanto,
discutir a transversalidade do artistico e a criagdo como uma competéncia per si presente em todas as
areas. Tal como refere Elliot W. Eisner (2008: 15) “[a]s belas artes ndo tém o monopdlio do artistico.”
Portanto, o desenvolvimento de capacidades criativas ndo passa obrigatoriamente pela execucdo de
trabalhos manuais artisticos. O autor advoga que a formacdo destas competéncias é relevante para o
projeto de um curriculo: “[a]s artes sdo, no fim, uma forma especial de experiéncia mas, se ha algum
ponto que eu gostaria de enfatizar, é que a experiéncia que as artes possibilitam ndo esta restrita ao

gue nés chamamos de belas artes.” (Eisner, 2008: 15).

5. 0 Oficio do Artista

No contexto do estdgio realizado na Escola Secunddria da Maia, acompanhei a turma do 122 ano
do curso Cientifico-Humanistico de Artes Visuais, que se encontra numa etapa final de um ciclo de
estudos e, como tal, num momento de tomada de decisGes sobre os caminhos a escolher no ensino
superior e numa etapa marcante na qual comega a emergir o entendimento que cada aluno constréi
sobre o que é o oficio do artista. Numa fase de consolidacdo dos seus interesses e inclinacdes, comeca
a construir-se um projeto para um futuro profissional e a tomada de decisdes acontece no limiar entre
as suas vontades e os seus desejos e o que a sociedade espera do aluno quer a nivel profissional, quer
pessoal, quer enquanto cidaddo. O ensino das artes visuais divide-se na via do ensino profissional
artistico, que se construiu como uma saida profissional para grupos que ndo seguiram o ensino
superior, enquanto que o curso cientifico-Humanistico de Artes Visuais pressupde um curriculo
generalista no ambito das Artes Visuais, tendo em vista o prosseguimento dos estudos no Ensino
Superior. Estas duas vias de ensino constituiram-se separadamente, origindrias em duas grandes
narrativas: o ensino da arte como um oficio tecnocrata e a academia de belas artes, num
entendimento da arte como arte maior associada a figura do génio.

A primeira constréi a arte como um oficio e o ensino das artes como um processo de
aprendizagem tecnicista, como uma extensdo das oficinas medievais nas quais 0 mestre transmitia um
conjunto de conhecimentos aos seus discipulos. A pratica artistica no contexto do dominio técnico
aporta um conjunto de tecnologias disciplinares que se adequam mais tarde a necessidade criada pelo
progresso industrial de formacao de operdrios especializados nas artes industriais. Do mesmo modo, o
ensino das artes visuais no contexto do ensino profissional é apontado como uma possivel profissdo

para jovens marginalizados, para criancas e jovens em risco de abandono escolar ou ‘sem aptidao para
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a formacdo académica’ ou como ferramenta de intervencdo e de conducdo das condutas e
comportamentos, transformando a pratica artistica numa tecnologia disciplinar.

Por outro lado, o ensino das artes visuais do curso cientifico-humanistico advém de uma tradicao
da academia de belas artes, assente no conceito de autoria e na figura do artista de excecado, que se
destaca dos demais, o que no seu cerne ativa principios de distincdo social. Estes principios de
distincdo e expulsdo sdo validados por uma galeria de obras de referéncia e artistas com estatuto,
legitimando a figura de génio a ser venerado e copiado. O barémetro da genialidade coloca os grandes
artistas no espaco da autoria e do direito a produzir e todos os restantes no lugar de espectadores
dessa producdo. Para Ranciéere (2010) em O Espectador Emancipado, a figura do artista adossada ao
conceito de autor implica a reflexdo sobre a figura do espectador. Este lugar de excepcionalidade da
figura do autor foi desmontado por Michel Foucault (1969) em O que é um autor?, debatendo o
conceito de originalidade e apresentando a morte do autor como o preco a pagar pelo nascimento do
leitor (ou retomando Ranciére, mais latamente do espectador).

Inidmeros discursos na primeira ou terceira pessoa, verbalizados tanto pelos alunos como pelos
seus professores desmentem a afirmagdo de Ruskin (1857: 4): “Nunca encontrei, até agora, nas
experiéncias que fiz uma pessoa completamente incapaz de aprender a desenhar (...) exatamente da
mesma maneira que quase todas as pessoas tém vocacdo para aprender francés, latim ou aritmética,
num grau aceitdvel.” Encontramos discursos trespassados pela ideia de vocacdo artistica, os quais
associam a educacdo artistica ao desabrochar do talento, aptiddao ou vocacdo excepcional de alguns
individuos, que cabe a escola identificar. Associado a uma ideia de raridade da arte e da aptidao
artistica, esta a ideia de precocidade do talento, desempenhando a escola e o professor especializado
um papel importante na identificacdo precoce da ‘vocacao’ artistica. Estas narrativas entram, portanto,
em manifesta contrariedade com a narrativa de igualdade de oportunidades e de democratizacdo do
ensino e da educacdo artistica para todos. Justificando com o estatuto de raridade e especificidade dos
processos de pratica artistica, garante-se manutencdo do gosto e do talento como estratégias de
distincdo social, gerando dindmicas de violéncia epistémica sobre outros grupos sociais. Alimenta-se
uma ideia de singularidade em como ndo se formam artistas pela via do ensino, ecos de uma heranca
do romantismo e residuos da ideia que o artista € um ser com determinada personalidade e
determinadas caracteristicas psiquicas que o diferencia dos outros. Judith Schlanger (1998) reflete
sobre a vocacdo moderna como extensdo da vocacdo religiosa e aponta as vicissitudes da vocacado
artistica como a apoteose da vocacdo moderna e como extensdo do desenvolvimento da identidade
do individuo. A fabricacdo de um artista, nos termos aplicados por Popkewitz (2018: 81) implica a
diferenciacdo desse individuo de uma massa homogénea de sujeitos o que nos permite refletir no
enunciado pelo autor: “Pensar as escolas como fabricas de tipos de pessoas é colocar em foco as
gualidades produtivas e materiais da escolaridade, como os discursos sdo praticas sociais que ordenam
0 pensamento e a a¢ao” A construcdao de uma narrativa de identificacdo com a figura do artista pode
ser vista recorrendo a lente com que Popkewitz (2018: 81) analisa a fabricacdo dos sujeitos:

“Em primeiro, as classificacOes acerca dos tipos de pessoas sdo ficgdes. Elas sdo formas de pensar acerca do

mundo social e, muitas vezes, maneiras de responder a questdes sociais. (...) Em segundo, a fabricagao dirige a
atengdo a como essas ficgGes acerca das populages circulam no mundo até serem dadas como reais; os
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programas, as teorias, as histdrias sdo produzidas para tratar as criangas como adolescentes e para as criangas
pensarem sobre si mesmas dessa maneira.”

A identificacdo com a figura do artista e a luta para manter esse estado de excecdo ndo se
distancia muito da narrativa de distin¢do social e do desejo de pertencimento a um grupo de excecao,
tal como na perspetiva de Bourdieu (1982) se revela a luta de um grupo pela distin¢do social que o
diferencie dos restantes pelo seu capital social, econémico e cultural, entre o qual figura a acuidade,
sensibilidade estética ou o vulgarmente denominado ‘gosto apurado’.

Uma das estudantes entrevistada em grupo focal, por exemplo, considera que: “[a] arte como
objeto criativo que esta presente em galerias, museus é restrito a um determinado grupo de pessoas,
as pessoas que tém sensibilidade e que querem ver. (Aluna G, 2021, entrevista em grupo focal)

A visdo da educacdo artistica como promessa de formacgdo de um corpo de sujeitos culturalmente
informado, que aprecia e circula nos roteiros culturais, nas galerias, nos museus,pode remeter-nos
para lugares de reproducdo social, quando esta promessa é, per si, refém de uma narrativa de
mecanismos simbdlicos de distingdo social. Deste modo, podemos assistir a instrumentalizagdo da arte
para a criacdo de aptiddes e a consequente incompatibilidade entre a arte e o ensino, quando se exige
a arte um estatuto de excepcionalidade, de sacralidade e superioridade, conceitos esses que entram
em estado de rutura com o ensino para as grandes massas. Os discursos politico-educativos ou de cariz
tedrico que assentam nos conceitos de excepcionalidade da arte e da cultura e na figura de
genialidade, sdo trespassados pela ideia de que a arte é algo que ndo se ensina e empurram-nos para a
impossibilidade de formar um professor de artes visuais, que em ultimo reduto, é um profissional sem
ferramentas para ensinar algo que n3o se ensina:

“Ha quem julgue que as disciplinas de natureza estética sdo para alguns predestinados quando, precisamente,
é no ambito destas disciplinas, por serem ajustaveis a multiplas personalidades e as metodologias terem

deixado a solugdo Unica e invariavel, que hoje ha lugar para o desenvolvimento educacional das fungdes
mentais associadas a invencdo e a sensibilidade estética de todos” (Almeida, 1976: 17).

Garantir a sacralidade da arte e a superioridade e elitismo do acesso a cultura é claramente uma
direcdo oposta e em contradicdo com qualquer investimento do acesso democratizado a cultura e a
educacdo artistica. A educacao artistica quando se apresenta como promessa para o desenvolvimento
e progresso cultural e humano e como ferramenta para a intervengdo na realidade social e cultural,
revela-se em dissociacdo completa em relagao aos conceitos de elitismo, genialidade e superioridade
cultural. No entanto, as duas narrativas intercalam-se em variados jogos de impossibilidade e retdrica
paradoxal, vinculando as ideias recorrentes de virtuosismo e aptidao natural que remete a arte para
um lugar de tecnologia de distingcao social. Ja, por outro lado, o lugar de espectador é passivel de ser
ocupado pelas grandes massas de estudantes que passam pela instituicdo escolar e facilmente se
empurra para a educagao artistica a missao de ‘educar o espectador’, colocando-o no lugar de
contemplacdo e nao de producdo. A formacdo de audiéncias e publicos para os circuitos culturais
podera ser um dos objetivos apontados para a educacao artistica?

No contexto das entrevistas em grupos focais, quando se discutiu o projeto de um futuro
profissional com os estudantes de artes, estes consideraram o prosseguimento dos seus estudos no
ensino superior ou no ensino especializado e apontaram a profissdao que vislumbram para o seu futuro

como o objetivo e meta para a sua formagao. Entdo, emergem as construgcdes que cada um edifica
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sobre o que é ser artista e o que é o ‘oficio’ da arte , o que nos leva a refletir sobre qual o produto de
uma educacgdo artistica e sobre os varios produtos prometidos e futuros enunciados dentro deste
grande guarda-chuva que a educacdo artistica abarca. Vejamos os seguintes comentarios dos
estudantes:
“Escolhi a area artistica porque sempre gostei de desenhar (...) e a pensar no futuro o que podia seguir com
isso e a pensar no design.(...) Eu acho que é uma profissdo importante, pois tudo o que temos agora teve tudo

que ser desenhado por alguém. Acho que é uma fungdo importante na sociedade.”
(Aluno G, 2021, entrevista em grupo focal)

"Os meus pais nunca foram muito abertos, sempre pensaram que era quase como se fosse um curso
profissional. Para eles s6 existem quase ciéncias e humanidades. Foi complicado, mas depois consegui
‘convencé- los’ que isto era um curso que me podia também dar profissGes normais (...) como arquitetura e
assim.” (Aluno A, 2021, entrevista em grupo focal)

“Eu nunca fui muito de fazer muitas coisas, nem desenhar. Nunca tive o click. Eu s6 ndo me via em mais
nenhum sitio. (...) Ndo sentia que ia conseguir fazer qualquer outro curso e gostar.”
(Aluno X, 2021, entrevista em grupo focal)

“Muita gente acha que artes é um curso para quem quer fugir, para quem ndo quer ter matematica, por
exemplo, e ndo é bem assim. (...)” (Aluna'sS, 2021, entrevista em grupo focal)

“Na familia e amigos sempre tive pessoas ligadas a esta drea. Desde miudo, tenho uma ligacdo forte com
exposicdes, mais cultura de espetaculos e ndo tanto a arte de desenho pratico . (...) Mais como espectador e
apreciador. Como tenho muitas pessoas nesta area, acho que neste momento em Portugal é muito dificil
arranjar trabalho. Acho que o setor esta muito parado, ou entdo tem que se ser mesmo muito bom ou ter
mesmo muita sorte e entrar numa empresa.Entdo ndo me vejo a seguir nada de artes . Estou a tentar ser mais
realista.” (Aluno J, 2021, entrevista em grupo focal)

Ramos do O (2016) aborda a valorizagdo da cultura do livro, que se inicia com a leitura passiva de
obras literarias antes da iniciacdo da escrita, para que o aluno desenvolva competéncias de copia e
reproducdo de conteldos, ou seja de assimilacdo e sistematizacdo de um saber ja legitimado. Este
principio baseia-se na estruturacdo de competéncias que afastam o aluno da inventividade, pois
consideram que apenas apos o dominio de um conjunto de regras e principios apreendidos a partir da
leitura, se pode ousar a producdo autoral. O autor apresenta o conceito de texto como “o tecido de
significantes que constitui qualquer obra, seja literdria ou artistica”(O, 2016: 214). A retracdo da
inventividade remete o estudante para o papel de espectador, contemplador, apreciador e
consumidor de arte e cultura. Tal como Ramos de O (2016: 214) aponta: “uma relagdo mimética, de
caracter essencialmente gramatico-hermenéutico, (...) sacraliza, diviniza o seu autor e produz um sem-
numero de alunos-leitores que se sentem invariavelmente excluidos dos processos que subjazem a
fabricacdo de qualquer pratica criativa.”A reproducdo e a cépia, no contexto dos programas das
disciplinas de artes visuais, remetem-nos para a reflexao sobre quais os objetivos enunciados para as
propostas didaticas que reformulam verdades ha muito estabelecidas como inquestiondveis, praticas
pedagdgicas que assentam na transposicdo literal dos saberes professados e que sao avaliadas em

funcdo da proximidade que exibem com as fontes referenciadas.
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CAPITULO 2
A Utilidade e Inutilidade do Saber e da Arte

1. O Valor do Conhecimento

No ambito da educacdo artistica, quando nos questionamos para que serve o que aprendo ,
ponderamos o valor da educacdo bem como o valor da cultura para as sociedades humanas,
nomeadamente no contexto de uma sociedade marcada por um entendimento utilitarista, tecnicista e
produtivista da atividade humana, motivada pela légica do lucro e do produto. A formacao intelectual
integral e de raiz humanista sofre a interferéncia das logicas capitalistas e dos interesses econdmicos e
utilitaristas que visam a formacdo de uma mao de obra especializada para o mercado de trabalho e
consumo. A ldgica do lucro mina as bases das instituicdes de ensino e investigacdo cujo valor deveria
promover o saber em si mesmo, independentemente da capacidade de produzir fontes de receitas
imediatas e ganhos materiais.

Um entendimento utilitarista do saber, remete-nos para um lugar simplista onde a formacao
intelectual ndo visa a construcdo de pensadores e cidaddos criticos e sujeitos na posse da sua
liberdade de pensamento criativo, mas a criacdo de trabalhadores, profissionais ou mao de obra. Nao
podemos refletir para que serve a educacdo, sem retirarmos esta lente utilitarista e perspetivarmos o
valor do conhecimento, que vai muito além da sua utilidade imediata. Nuccio Ordine (2016) considera
gue o valor inestimdvel do saber que ndo possui nenhuma utilidade pratica, provém precisamente do

Ill

facto de possuir esse estatuto de inutilidade. O autor analisa o estado de crise no qual “a economia
predominante, infelizmente, ainda hoje continua a olhar sé para a producdo e para o consumo,
desprezando tudo aquilo que ndo é funcional para a ldgica utilitarista do mercado.”(Ordine, 2016: 24)
Se tomarmos em conta como o utilitarismo corrompe a formacado intelectual, o experimentalismo, a
criatividade e ousadia, compreendemos que “ se deixarmos morrer o gratuito, se renunciarmos a forca
geradora do inutil, se ouvirmos unicamente este canto das sereias que nos impele a procurar o lucro,
sO seremos capazes de produzir uma coletividade enferma e desmemoriada que, confusa, acabara por
perder o sentido de si mesma e da vida.” (Ordine, 2016: 27)

Na andlise que Ramos de O (2016) faz daquilo que apelida de miséria da educacdo, “os saberes
disciplinares adotados pela escola traduzem modelos de andlise da vida dos homens e da natureza das
coisas completamente congelados, o que os torna, se ndo obsoletos, pelo menos de estreitissima
utilidade.” (Ramos de O, 2016: 214) Por outro lado, podemos ponderar que determinados saberes ,
precisamente pela sua natureza gratuita e desinteressada e pela dissociacdo destes saberes do vinculo

pratico, utilitario e comercial, podem ser excluidos do conjunto de saberes aos quais se atribui valor.
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Em A utilidade do indtil, Ordine constréi uma narrativa critica cultural ampla, considerando que esta
civilizacdo utilitarista que despreza a utilidade do inutil, ameaca igualmente o investimento em
literatura, poesia, filologia ou filosofia e prejudica todo o campo de conhecimento, englobando as
ciéncias humanas e naturais , dado que “tanto no campo do saber das ciéncias quanto humanisticas se
trava um papel importantissimo na batalha contra a ditadura do lucro, para defender a liberdade e a
gratuidade do conhecimento e da pesquisa.” (Ordine, 2016: 14) O autor aponta o perigo do abandono
de uma pesquisa comercialmente desinteressada, pois o estreitamento da investigacao acabara por
empobrecer a investigacdo cientifica e inviabilizar investigacdes futuras. Existem saberes absolutos
gue precisamente pela sua natureza gratuita e desinteressada, longe de qualquer veiculo pratico e

comercial podem ter um papel fundamental na sociedade em que nos inserimos:

“Neste brutal contexto, a utilidade dos saberes inuteis contrapde-se radicalmente a utilidade dominante que,
em nome de um interesse econdmico exclusivo, vai matando progressivamente a memoria do passado, as
disciplinas humanisticas, as linguas cldssicas, a instrugdo, a investigacao livre, a fantasia, a arte, o pensamento
critico e o horizonte civico que deveria inspirar todas as atividades humanas.” (Ordine, 2016:10-11)

Se subjugarmos a educacdo e a investigacdo a finalidades praticas, econémicas e imediatas, em
ultima instancia seremos obrigados a colocar a mesma questdo formulada por Ordine (2012: 21):
“porqué empregar dinheiro num admbito condenado a ndo produzir lucro? Porqué destinar recursos a
saberes que ndo trazem uma vantagem rapida e tangivel?” Quando nos questionamos sobre o valor da
educacdo, irremediavelmente nos indagamos sobre o valor do conhecimento, podendo subjuga-lo a
qgualquer das finalidades enunciadas, sem que sequer se esgravate o sentido do saber aprendido.
Perrenoud (1995), em O Oficio de Aluno e o Sentido do Trabalho Escolar, reflete sobre o sentido das
aprendizagens adquiridas pelo aluno, considerando que,

“[o] trabalho escolar ndo é como os outros, porque ndao tem uma utilidade imediatamente visivel, no sentido em
que aquilo que produz prestard servico a alguém, resolverd um problema verdadeiro ou enriquecera o
patriménio. A sua principal razdo de ser, em principio, é a de favorecer ou a de consolidar aprendizagens. Na

pratica, tem ainda por fungdo ocupar e disciplinar os alunos. Mas isto ndo chega para lhe dar um sentido.”
(Perrenoud, 1995: 69)

Nesta mesma obra, Perrenoud (1995) designa o ‘oficio do aluno’ como o processo de aprendizagem
da prépria organizacdo escolar, processo esse que muitas vezes suplanta as aprendizagens
manifestamente enunciadas pelos discursos politico-educativos. O «oficio do aluno» traduz-se assim
numa espécie de relacdo estratégica com a escola, mais precisamente num jogo estratégico dentro da
sala de aula, onde os alunos aprendem as regras deste jogo e depois aprendem a joga-lo: “Ter sucesso
na escola, é, antes de mais, aprender as regras do jogo.”(Perrenoud, 1995: 62)

A relagao dos alunos com a aprendizagem escolar transforma-se portanto numa relagdo altamente
utilitarista, dado que o sentido que se atribui a aprendizagem se prende com o sucesso das
classificagdes e com o futuro profissional que se deseja para o aluno, sendo que “[o] oficio do aluno
encontra-se entao definido essencialmente pelo futuro que ele prepara e a escola faz como que esse
futuro bast[e] para conferir sentido ao trabalho de cada dia.” (Perrenoud, 1995: 21).A redefinicdo das
politicas da educacdo, com a tendéncia para a privatizacdo desenfreada, a burocratizagdo

instrumentalizada e a ascensdo do capitalismo académico, sé pode ser contrariada por um
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posicionamento assertivo em relacdo ao valor do conhecimento, tal como expressa Ordine (2012: 14):

“lo] saber, por si sd, constitui um obstaculo ao delirio de omnipoténcia do dinheiro e do utilitarismo.”

2. 0 Valor da Arte e do Objeto Artistico

Pierre Lecomte du Nouy convidou-nos a refletir sobre o facto de que,“na escala dos seres, sé o
homem executa atos inuteis”(Ordine, 2016: 18). Como tal, neste momento da reflexdo, urge discutir
se a arte, a cultura e a educacgdo artistica cabem dentro da categoria de todos os saberes cujo valor
essencial ultrapassa qualquer finalidade imediata utilitaria, sendo que “o papel da filosofia é,
precisamente, revelar aos homens a utilidade do inutil ou, se assim quisermos, ensind-los a distinguir
entre um sentido e outro da palavra “util.”(Habot apud Ordine,2016: 7).

Faz sentido perguntar para que serve a arte e a cultura, numa o6tica utilitarista, discutindo também
o valor mercantil da arte e uma sobrevalorizacdo do produto artistico comercializavel? Na concec¢do
utilitarista, entende-se ‘Util’ como referente a praticidade imediata do produto, do servico ou do
instrumento. Nesta ética, submete-se toda a acdo a imposicdo de ‘serve para’ que se transforma num
meio e jamais 0 admite como um fim em si mesmo. Podera também a pratica artistica ser praticada e
empregue de acordo com uma ética utilitarista ou esta distopia ja nega per si os seus principios e a sua
autonomia enquanto disciplina? O custo desta légica podera ser a degradacdo do conhecimento e da
cultura e o empobrecimento da pratica artistica, subordinada ao escrutinio da utilidade pratica, da
optimizacdo, da produtividade e do lucro. A arte e a cultura sofrem uma desvalorizagdo derivada do
imediatismo, do praticismo e do consumismo superficial e paradoxalmente. Ndo é verdade que se
possa justificar, tal como afirma Ordine (2016: 8), “a destruicdo sistematica de todas as coisas
consideradas inuteis, com o cilindro compressor da inflexibilidade e do corte linear da despesa.” Assim,
colocamos em causa a importancia vital da arte, quando a sujeitamos a um entendimento
estritamente racional e utilitarista que advoga que a arte e a cultura ndo providenciam qualquer
beneficio pratico para a vida humana. Considerar desnecessdria toda a atividade que ndo justifica a
sua existéncia a partir de uma finalidade imediata, despe do seu valor grande parte dos saberes
humanisticos, dos saberes cientificos experimentais e grande parte da pratica artistica e cultural, que
nesta Otica se tornam saberes e atividades desnecessdrias.

Martha Nussbaum (2010), em Not for Profit, alerta-nos para uma crise silenciosa em que se
descartam as humanidades e as artes e com elas o pensamento critico e democratico em prol da sede
pelo lucro e rejeita que a educacdo seja uma ferramenta de crescimento econdémico. A autora
denuncia um modelo educativo que enfraquece a cidadania e a democracia que promove. A autora
também se revolta com a exclusdo ou reducdo das humanidades e das artes no ensino por
reformulagbes politicas que as apresentam como supérfluas e inuteis para um mercado global e
competitivo, tendo em vista a obteng¢do de lucro a curto prazo. Numa dtica estritamente racional e
utilitaria, refém de um entendimento econdmico e social de utilidade, funda-se o desinteresse pela
atividade artistica que ndo apresenta beneficios praticos e imediatos para a vida humana e por tudo o

gue, numa optica econdmica, é inutil. Por outro lado, o mercado da arte também atrai olhares que se
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focam no valor mercantil das produgdes artisticas, pela sobrevalorizacdo do seu valor de troca e com
vista a obtencdo de lucro. Em contraponto e articulando a perspetiva de Nussbaum (2010), o valor
mercantil e utilitario da arte, numa visdo utilitarista e negocial do objeto artistico, é largamente
ultrapassado pelo valor que a arte adquire numa visdo intemporal e histérica quando equacionamos o
valor construido e ampliado das praticas artisticas humanas no decorrer dos séculos e quando
pesamos na balanca o valor que as artes e humanidades detém nas sociedades humanas. Assim sendo,
a construcdo cultural da obra de arte esta intimamente associada ao valor da pratica artistica, valor
esse que nao se refere a realidade fisica e objetiva da mesma, mas a dimensdo simbdlica da
obra.Assim, a obra de arte abarca as estruturas culturais contextuais em que se insere e que ampliam
ou transformam o seu valor adquirido num conjunto de significacao interferencial.

“Efetivamente, no universo do utilitarismo um martelo vale mais do que uma sinfonia, uma faca mais do que

um poema, uma chave inglesa mais do que um quadro, porque é facil perceber a eficacia de um utensilio e
cada vez mais dificil compreender para que servem a musica, a literatura ou a arte.” (Ordine, 2016: 11)

Baudrillard (1969: 83 ) referindo-se ao objeto singular antigo, conclui que “[é] quando, ndo servindo
para nada, serve profundamente para qualquer coisa.” Mas é, também, no questionamento da
disfuncionalidade pratica dos objetos artisticos, que surge um esforco irracional de justificar e
instrumentalizar a arte a fins econdmicos , sociais e politicos, apontando e enumerando uma lista de
razBes que legitimem a arte como algo fundamentalmente util e capaz de num curto/médio prazo
produzir determinada recompensa. Esta arte-promessa aponta uma utilidade prdatica para a
manifestacdo da sua inutilidade e renuncia o direito a isso, acompanhando um entendimento politico,
econdmico da prdtica artistica e da cultura fundado na crescente preocupacdo capitalista pelo
enriguecimento, pelo lucro e pelo imediatismo. Paralisada por essa responsabilidade, a pratica artistica
despe-se do seu campo infindavel de possibilidades experimentais, da deriva e da investigacdo de
novos caminhos divergentes. Em O Conhecimento Realmente Util, Manuel Borja-Villel (2014: 6-8)
argumenta: “O valor do conhecimento ndo depende de um nivel de produtividade [...] hd uma
diferenca radical entre valor de uso e preco”. Renunciar ao capricho do processo artistico e renunciar a
pratica artistica enquanto deambulacdo processual, enquanto exploracdo e geracdo de ideias
desconexas, enquanto exploracdo de alternativas e transformacdao experimental é negar a prdpria
identificacdo da pratica artistica enquanto pensamento e invencdo, e considerar estas caracteristicas
supérfluas, ociosas e irrelevantes e inclusive, tal como apelida Ordine (2016: 11) um ‘luxo supérfluo',
citando Diderot: “Tudo aquilo que ndo é Gtil é desprezado (...) porque “o tempo é demasiado precioso
para que o percamos em especula¢des supérfluas.”

A pratica artistica escapa a légica de optimizacdo do tempo e do aumento da produtividade, e
talvez, por estas caracteristicas, entre repentinamente em rutura com as ldgicas do ensino escolar e
tenhamos manifesta dificuldade em espremer a prdtica artistica dentro dos moldes, gavetas e
espartilhos do ensino das artes visuais. Ao debrucar-nos sobre a pratica artistica contemporanea e o
seu lugar na sociedade, podemos entdo cair no paradoxo de tentar justificar com um conjunto de
argumentos racionais e objetivos, uma pratica artistica que mergulha na liberdade da inutilidade e no
capricho da experimentalidade, despindo-a neste exercicio da sua complexidade e vigor.Tal como

reflete Catarina Martins (2011, p.35): “[o] mundo da arte sé existe porque existe uma crenca
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partilhada acerca do valor do trabalho artistico, o que é o mesmo que afirmar que nao basta a
existéncia material da obra, mas que esta ndo existe sendo também por todo o discurso que a circunda
e que a constroi enquanto obra.”

No contexto da pratica artistica, discute-se o alcance da arte a partir dos seus efeitos imediatos,
enguanto outros consideram que o valor da arte reside precisamente nos seus efeitos invisiveis e
incomensuraveis. Ordine citando Eugéene lonesco conclui: “Se ndo compreendermos a utilidade do
inutil, ou a inutilidade do util, ndo compreendemos a arte”(Ordine, 2016: 21). O termo utilidade abarca
varios dominios: o uso, o efeito e a instrumentalizacdo, mas é , no entanto, um conceito maleavel ou
transitério dado que é variavel no tempo, é impermanente e subjetivo, relativo mediante o sujeito.

Tal como Baudrillard (1968) refere, o juizo da utilidade de algo ultrapassa largamente a sua fungéo
e o seu valor é considerado na relacdo que este estabelece com o sujeito: “A posse jamais é a de um
utensilio, pois este me devolve ao mundo, é sempre a de um objeto abstraido da sua funcdo e
relacionado ao individuo. Neste nivel todos os objetos possuidos participam da mesma abstracao e
remetem uns aos outros na medida em que somente remetem ao individuo.” (Baudrillard, 1968: 94)

A funcdo do objeto obedece a uma légica funcional que o determina como utensilio no dominio das
operagOes praticas, obedece a uma légica econdmica que o determina como produto passivel de
atribuicdo de um valor de troca e obedece, por fim, a légica de troca simbdlica que considera o objeto
enguanto simbolo de acordo com a légica ambivalente do estatuto e da diferenciacdo em relacdo aos
demais objetos. Portanto, o valor e a utilidade sdo conceitos muito dispares, tal como sublinha Ordine,
enfatizando a importancia vital daqueles valores que ndo se podem pesar e medir como instrumentos
afinados para avaliar a qualidade e ndo a quantidade, reivindicando “o carater fundamental dos
investimentos que produzem rendimentos ndo imediatos e , sobretudo, ndo monetizaveis.”(Ordine,
2016, p. 24).Essa relatividade e subjetividade do juizo de valor transfere-se para a discussdo feroz
acerca da utilidade, uso e alcance que a arte podera ter, considerando também a construcdo da
funcdo estética e valor simbdlico do objeto artistico.

Ora, ao mesmo tempo que a utilidade é excomungada das qualidades do artistico como dominio
impréprio, da mesma forma, o conhecimento da arte revela-se supérfluo ou dispensavel e a educacao
artistica desprotegida contra a inutilidade. Eisner (2008: 6) admite que “[a] ciéncia era util e as artes
ornamentais”, referindo-se as concec¢des construidas sobre o valor da educacdo artistica. Quando nos
guestionamos sobre a utilidade de algo, interessa também diferenciar a aplicabilidade de algo, ou seja,
a repercussao futura da necessidade ou causa que originou a sua criacdo. Deste modo, distinguem-se
as fungdes primeiras ou motivagdes iniciais de uma agao, gesto ou coisa do seu valor medido pelas
relagdes sociais, politicas e culturais que se geram, quando é repetidamente reinterpretado para novos
fins, assumido, transformado e redirecionado o seu significado ou propdsito. Baudrillard analisa o
conceito de funcionalidade no dominio da fun¢do universal dos signos que ultrapassa o valor préprio,
afirmando que “Cores, formas, materiais, arranjo, espaco, tudo é funcional” (Baudrillard, 1968: 69). O

autor sugere que:

“funcional ndo qualifica de modo algum, aquilo que se adapta a um fim, mas aquilo que se adapta a uma
ordem ou a um sistema: a funcionalidade é a faculdade de se integrar num conjunto. Para o objeto, é a
possibilidade de ultrapassar precisamente sua “fun¢do” para uma funcdo segunda, de se tornar elemento de
jogo, de combinacdo, de calculo num sistema universal de signos”. (Baudrillard ,1968: 70).
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Baudrillard (1968) insere os objetos e os seus diversos atributos (aspeto, cor, forma, etc...) num
sistema funcional que atribui a ‘fungdo sistémica do signo’ (Baudrillard ,1968: 82), mas considera
todavia que ha um conjunto de objetos que parecem contradizer as exigéncias do calculo funcional
para responder a um propodsito de outra ordem. O autor refletiu sobre o valor simbélico do objeto que
“[n]do tém um resultado pratico, acha-se presente somente para significar.”(Baudrillard ,1968: 82),
enumerando um conjunto de objetos singulares (barrocos, folcldricos, exdticos , antigos), aos quais eu
acrescento o objeto artistico. Baudrillard reflete ainda sobre o estatuto particular do objeto singular,
constatando que:

“E inestrutural, nega a estrutura, é o ponto-limite de negacdo das suas fungdes primarias. Todavia n3o é nem

afuncional nem simplesmente “decorativo”, tem uma fun¢do bem especifica dentro do quadro do
sistema(...)”(Baudrillard ,1968: 82).

Efetivamente, o objeto é passivel de ser utilizado ou de ser possuido, sendo que a segunda
possibilidade se prende com a participacdo do objeto numa dinamica de atribuicdo de estatuto ao
individuo que possui. O objeto torna-se por isso alvo de outras possibilidades de significacdes: “[0]
objeto perde a finalidade objetiva e a respetiva funcdo, tornando-se o termo de uma combinatéria
muito mais vasta de conjuntos de objetos, em que o seu valor é de relagdo”. (Baudrillard, 1975: 184-
185). Na sua obra, A sociedade de Consumo, Baudrillard analisa a relagdo simbdlica de manipulagdo de

sinais a propdsito do ready made e da fronteira entre o objeto banal e o objeto artistico da Pop Art:

“A partir do momento em que significa, o objeto deixa de ser banal: ora, vimos antes que a ‘verdade’ do objeto
contemporaneo ja ndo consiste em servir para alguma coisa, mas em significar; deixou de ser manipulado
como instrumento, sendo utilizado como sinal.” (Baudrillard, 1975, p. 191)

O objeto artistico gera a sua propria legitimidade, a partir da sua circulagdo e do modo como
adquire estatuto historico, tal como afirma Baudrillard (1975: 118): “O verdadeiro valor do quadro, ja o
vimos, é o seu valor genealdgico (o seu nascimento, a assinatura e a auréola das suas sucessivas
transacdes: o seu pedigree)”. A obra de arte constitui-se ndo s6 enquanto realidade puramente visual
passivel de apreensdo imediata, mas enquanto objeto ou acdo integrada num contexto relacional
cultural e intencional, cumprindo simultaneamente uma funcdo artistica, simbdlica e utilitaria. Em O
Mundo da Arte, Danto (1964) analisa as interagcOes concretas e observaveis entre os diversos agentes
gue cooperam para produzir e avaliar obras de arte, definindo o terreno de legitimacdo de um discurso
sobre os objetos que se consideram artisticos, legitimando o modo de ver e de produzir arte e

atribuindo o valor ao objeto ou agao artistica.

3. A Autonomia Artistica Pesada na Balanca

Compreender a especificidade das praticas artisticas no exercicio da sua autonomia implica
mergulhar no “exercicio experimental da liberdade”, como Ihe chama Delfim Sardo (2017). Autonomia
é um termo dificil de decifrar, ainda que autonomia de auto/nomos signifique determinar as suas
proprias leis, ou seja, a conquista de um espaco de controle que se rege de acordo com uma ldgica

interna proépria, dentro do campo artistico, como apelida Pierre Bourdieu (1996), que escapa ao
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controle das autoridades religiosas e politicas. Na verdade, esta autonomia é sempre muito relativa,
ainda que as intromissdes de outros campos sejam repelidas e que sejam esculpidas areas protegidas
da sociedade de mercado, e espacos onde a arte poderia desenvolver obras e ideias que desafiam a
convencdo e a autoridade sdcio-politica. Ordine cita George Steiner que lembrou: “[m]uitas vezes,
infelizmente, temos visto pensadores e artistas mostrarem-se indiferentes a escolhas atrozes ou, até ,
moralmente cumplices de ditadores e de regimes que as punham em pratica.” (Ordine, 2016: 24)

A desassociacdo do campo artistico, regido pelas suas proprias regras do dominio politico,
econdmico, social e religioso, garante que, em certa parte, a atribuicdo de valor ao objeto ou gesto
artistico se venha a reger de acordo com as ldgicas proprias da producdo artistica e cultural e alheias a
outros campos de subjetivacdo. Tal como refere Bourdieu (1996: 100), “ revolucdo simbdlica pela qual
os artistas libertaram-se da demanda burguesa recusando reconhecer qualquer outro mestre que nao
a sua arte (...)”,mesmo que isso implique a perda do burgués como potencial cliente e as consequentes
implicacOes econdmicas que isso possa ocasionar. No entanto, o campo artistico age como um prisma
que filtra e refracta forcas externas, de acordo com a sua prdpria légica e estrutura. Quanto maior for
a autonomia do campo artistico e a sua capacidade para excluir factores e critérios de avaliacdo
externa, tanto mais exigente serd o trabalho de sublimacdo que ele requer dos seus membros e mais a
sua histdria serd cumulativa e, portanto, capaz de transmutar interesses mundanos em motivos e
actos auto-referencialmente estéticos. A originalidade artistica é conseguida ndo por um dom
carismatico do artista mas através desta ‘transcendéncia de instituicdo’ colectiva, tornada possivel
pelos mecanismos sociais do ‘campo artistico’ na acepcdo de Bourdieu (1996). Wacquant (2005: 117
apud Martins, 2011: 32) refere que: “O campo artistico € um campo de forcas, é também um campo
de batalha, um terreno de luta em que os participantes procuram preservar ou ultrapassar critérios de
avaliacdo (...) ou alterar o peso relativo dos diferentes tipos de ‘capital artistico”.

Assim sendo, em vez de uma pretensa autonomizacdo do campo artistico, assistimos a uma
“imbricacdo profunda do campo literario [e artistico para estes efeitos] e do campo politico”
(Bourdieu, 1996: 68), dado que a legitimacdo do valor de dado objeto ou agdo artistica advém de um
jogo delicado de subjetivacdo hierarquizada e consentida entre os atores da producdo artistica e o
poder politico ou econdmico numa dindmica partilhada de legitimacdo. “As sujeicdes inerentes a
vinculagcdo com o campo do poder exercem—se também sobre o campo literdrio gracas as trocas que
se estabelecem entre os poderosos (...)e os mais conformistas ou os mais consagrados dos escritores.”
revela Bourdieu (1996: 68) ao desvendar a estruturacdo das dindmicas de poder que vigoram entre os
agentes e as instituicdes do campo da arte que competem pela legitimidade artistica.

O campo da producdo cultural e artistica, sendo um campo de poder, na concecdo de Bourdieu
(1996) é, por conseguinte, o lugar onde se trava uma batalha continua entre dois principios opostos de
hierarquiza¢do: um critério autonomo (“arte pela arte”) e um critério heterénomo, que favorece
aqueles que predominam no campo econdmica e politicamente. O entendimento oferecido por
Bourdieu é ,no entanto, critico em relagdo as analises internalistas propostas pela estética neokantiana
ou as no¢des de ingenuidade que ditaram o isolamento do artista modernista na prossecuc¢do do ideal
da ‘arte pela arte’, que defende a autonomia da arte, desligando-a de razdes funcionais, pedagdgicas

ou morais. Ao atacar o moralismo e o utilitarismo, a estética desinteressada de Kant (1790) coloca em
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oposicdo a beleza e o prazer estético e a utilidade, enfatizando os valores estéticos em detrimento dos
temas socio-politicos e de qualquer conexdo entre a arte e a moralidade. A autonomia da arte virada
de costas para o mundo como uma atividade radicalmente distinta de todos os outros dominios do
real, atingiu no modernismo a sua apoteose utodpica, com a figura do artista livre. A ideia do artista
livre modernista ndo é mais do que um paradoxal prolongamento do mito do artista romantico,
isolado e assoberbado pela sua liberdade criativa.

Segundo Marcuse (1977: 19),“a arte cria o mundo em que a subversdo da experiéncia propria da
arte se torna possivel: o mundo formado pela arte é reconhecido como uma realidade reprimida e
distorcida na realidade existente.” A autonomia da arte e do artista é alimentada por um discurso que
corrdi a relacdao do artista face ao mundo social e ao mundo que o circunda, ao considera-lo um
sujeito de excecdo, cuja pureza do olhar advém do seu isolamento. Ruskin (1991) em Elementos do
Desenho, definiu como ‘olho inocente’ o olho liberto de nog¢des preconcebidas numa atitude de
abandono das convencgdes culturalmente construidas. Uma infantilizacdo da percepc¢do que, segundo
Ruskin, caracterizava a inocéncia e transparéncia da visdo do artista ndo obscurecida. Uma ideia de
primitivismo, de retorno as origens, e de abandono das construgdes sociais e culturais, faz com que o
olho do artista emancipado da tradicdo académica, possa aceder entdo a experiéncia nua e crua da
realidade. Tal como descreve Ruskin (1976), a inocéncia ocular implica a supremacia da realidade
perceptiva e sensivel da obra de arte, em detrimento da realidade conceptual, “uma espécie de
percecao infantil das manchas planas de cor, meramente como tal, sem consciéncia alguma do que
significam, tal qual as veria um cego que, de repente, recuperasse sua visdo.”(Ruskin,1976: 128). Na
sua perspetiva, s6 o olho inocente do artista, aquele que a si mesmo se priva e abandona a
aprendizagem cultural, seria capaz de identificar e representar a verdade. A inocéncia do olhar
permitiria o acesso imediato ao conteldo de verdade da obra, que poderia de outra forma ser
obliterado por consideracdes de ordem conceptual.

Esta condicdo de ingenuidade das teorias gnoseoldgicas da poética ruskiniana que se associa a
expressao de uma interioridade auténtica, um critério presente no modernismo, veio posteriormente
a sofrer rupturas no pensamento da arte contemporanea, “[m]uito por culpa dos artistas que,
abrigados nas cavernas romanticas do génio, da originalidade, da criatividade, se demitiram de explicar
o que faziam, ora por assumirem que isso mesmo os ultrapassa, ora porque, filhos das suas obras, elas
mesmas falariam por si.” (Martins, 2012: 124).

A dissociacdo entre o mundo da arte e o * mundo real’ advém em parte da fissura ampla entre o
discurso verbal e o sentido e o discurso da obra, duas linguagens diametralmente opostas. O discurso e
o sentido da obra ndo se apresentam sempre inteligiveis fora do mundo restrito do campo artistico, o
que enfraquece as estratégias de relacdo entre o artista e o publico alargado. De alguma forma, este
divorcio entre a linguagem do signo visual e o discurso critico, verbal e racional sobre a obra mina a
possivel e desejavel aproximacao entre a arte e o campo educativo.

O isolamento da arte nas margens institucionais, com seus processos investigativos radicalizados,
que gera um processo de autonomizagdo do campo artistico, sustenta-se no estatuto do artista como
estado de excegao. O isolamento e marginalizagdo do campo artistico , passa por uma recorréncia as

no¢des de originalidade e criatividade livre, presentes no discurso modernista, ideias essas ja muito
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rebatidas pelos posicionamentos criticos pdés-modernos. No entanto, ainda se admitem as suas
repercussdes nas narrativas e discursos da contemporaneidade sobre a arte e nos discursos politico-
pedagdgicos sobre a educacdo artistica, ainda que esta seja uma narrativa conflitante e contraditéria a
todas as fungdes que sao atribuidas a educacgao artistica no ambito do ensino escolar. Assim sendo, e
para discutir a autonomia da pratica artistica no campo educativo face a outros propdsitos que lhe
possam ser incutidos , é-me util refletir sobre a autonomia artistica e o papel da arte na intervencao
politico-social ou na transformacdo da realidade, desmontando a dicotomia entre ‘arte pela arte’ e
‘arte com funcgdo social’ (Ranciére, 2005b). Estas questGes desenterram o pensamento de Adorno e
Marcuse na discussdo sobre a procura de um significado ou conteudo para a criagao estética.
Clarifiqgue-se que o comprometimento politico e social ndo pode ser sinébnimo de uma subordinacao
da radicalidade da criacdo artistica a finalidades que lhe sejam extrinsecas, nem a cedéncia a
pretensdo de resultados sécio-politicos imediatos ou subjugados a propagandas politico-partidarias.
Adorno (1993) apresenta-nos a radicalidade de investigagdo como exigéncia para a arte face ao
engagement (comprometimento socio-politico imediato das artes) e como exigéncia de autonomia
face a fun¢do de comunicabilidade de uma mensagem ou satisfacdo das expectativas do publico. E ao
recusar-se a ceder a um ideal de comunicac¢do imediata e ao assumir a sua subjetividade e radicalidade
face a pressodes ideoldgicas hegemadnicas que a arte encontra a sua maior eficacia social e politica:
“Iq]uanto mais imediatamente politica for a obra de arte, mais ela reduz o poder de afastamento e os
objetivos radicais e transcendentes de mudanca.” (Marcuse, 1977: 14).
Assim, Marcuse reivindica a radicalidade da arte fundada na autonomizacdo do campo artistico:
“A arte pode ser revoluciondria em muitos sentidos. Num sentido restrito, a arte pode ser ‘revoluciondria’ se
apresenta uma mudanga radical no estilo e na técnica. Tal mudanga pode ser empreendida por uma verdadeira
vanguarda, antecipando ou refletindo mudangas substanciais na sociedade em geral. (...) pode denominar-se
‘revoluciondria’ se, em virtude da configuragdo estética, apresentar a auséncia de liberdade do existente e as

forcas que se rebelam contra isso no destino exemplar do individuo(...) e der a ver o horizonte de uma
transformacdo.” (Marcuse, 1977: 12- 13)

A autonomizacdo da pratica artistica vanguardista e sua afirmacdo no pensamento critico
modernista faz-se em reacdo as demandas fraturantes e as exigéncias de subjugacdo da arte as
implicagdes de ordem social, politica e moral. “E doloroso notar que encontramos erros semelhantes
em duas escolas opostas: a escola burguesa e a escola socialista. Moralizemos! Moralizemos! Bradam
ambas com uma febre de missionarios.” (Baudelaire in Bourdieu, 1996: 63).

A teoria marxista “encara a arte no contexto das relagGes sociais e atribuindo a arte uma funcdo
politica e um potencial politico. Mas, ao contrdrio dos estetas marxistas ortodoxos, vejo o potencial
politico da arte na propria arte, como qualidade de forma estética.”(Marcuse, 1977: 11) Marcuse
analisa criticamente os limites de uma concec¢do puramente ideoldgica da arte, na medida em que o
tratamento da arte como ideologia dificilmente é acompanhada por uma coincidéncia entre o politico
e o estético e a ideologia e, como tal, o autor advoga uma arte “absolutamente auténoma perante as
relagdes sociais. A arte protesta contra estas relagbes na medida em que as transcende. Nesta
transcendéncia, rompe com a consciéncia dominante, revoluciona a experiéncia.”(Marcuse, 1977: 11)

A estética marxista, com a sua preferéncia pelo realismo, apelidou a arte vanguardista do séc XX

como ‘arte decadente’, sendo que era precisamente nessa renuncia, na “negacdo da atitude realistico-
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conformista”(Marcuse, 1977: 21) que residia o grau de ruptura e radicalidade da arte vanguardista que
transgride o monopdlio da realidade, afirmando a sua prépria linguagem.

O conceito de arte como uma forca produtiva essencialmente auténoma e negadora contradiz a
no¢do que vé a arte como desempenhando uma “funcdo essencialmente dependente, afirmativo-
ideoldgica, isto é , de glorificacdo e absolvicdo da sociedade existente ”"(Marcuse, 1977: 21), e nesta
ruptura da dimensdo conceptual, linguistica e sensivel da obra de arte per si reside o potencial radical
da arte progressiva das vanguardas e a fun¢ao critica de emancipacao face a realidade social e politica,
na “energia libidinal e destrutiva , na subversdao da experiéncia prépria da arte e a rebelido contra o
principio de realidade ”( Marcuse, 1977: 30). “Quanto mais imediatamente politica for a obra de arte,
mais ela reduz o poder de afastamento e os objetivos radicais e transcendentes de mudanca.”
(Marcuse, 1999: 14 apud Ranciéere,2005: 310).

Adorno (1993) apresenta-nos a radicalidade de investigacdo como exigéncia para a arte face ao
comprometimento sécio-politico imediato das artes e como exigéncia de autonomia face a funcao de
comunicabilidade de uma mensagem ou satisfacdo das expectativas do publico. Para o autor, ha um
comprometimento ou uma indesejavel subjugacdo da forma ao conteldo semantico de uma obra, se
esta for tratada como um mero instrumento de um processo de transmissao de conteldos semanticos
ou um instrumento de significacdo de uma verdade ou de um sentido. Para Danto , contrariamente,
todas as obras de arte, se o sdo de facto, estabelecem com o seu contetido de significacdo uma relacao
de interdependéncia que torna impossivel dicotomizar a forma material e o contelddo conceptual.

Fara sentido promover uma arte com fundamento ideolégico, como transmissdo de verdade
politica ou como contentor de respostas? Reivindicar um papel interventivo para a arte como
potenciadora de consciencializacdo ou mudanca ndo serd por si sé suficiente para quebrar a
autonomia artistica?Schiller (1997) instrumentaliza efetivamente a estética: ele funde os dois pdlos
opostos da sensualidade fisica e da razao intelectual, apresentando a experiéncia estética como um
caminho para a educacdo moral, ao invés da experiéncia estética como um fim em si mesma,
defendendo que:“ A arte ndo tem portanto um efeito ético apenas porque deleita por meios éticos,
mas também porque o préprio prazer proporcionado pela arte se torna num meio para atingir a
moralidade.”(Schiller,1997: 28). Revendo o conceito de Sublime ja abordado por Kant (1990), Schiller
(1997: 143) considera que “Sublime é como chamamos a um objeto cuja representac¢do leva a nossa
natureza sensivel a sentir os seus limites (...) acima do qual nos elevamos moralmente através de
ideias.” O autor debate a interligacdo entre a arte, os meios e os fins morais, distinguindo os dois e
assegurando, portanto, um determinado grau de autonomia em relagdo a subjugacdo ética e moral,
explicitando que nao é através dos meios morais que ela atinge o seu objetivo, mas através do “prazer
experimentado com o que é belo, comovente, sublime, que reforca os nossos sentimentos
morais”(Schiller,1997: 143).

A arte emprega um conjunto de estratégias de autonomizacdo face as légicas da utilidade, ao
reivindicar o seu espaco de liberdade criativa. Estas estratégias de autonomizac¢do sdo radicalmente
opostas ao campo educativo e de formacdo pedagdgica, quando estd em causa a formagdo do
estudante e como tal, basta consultar os “Os quatro pilares da educacdo” de Delors ( 1996) ou o perfil

do aluno a saida da escolaridade obrigatéria, para ver explicitamente enunciados os valores e

51



objetivos, as metas e por conseguinte os efeitos para a acdo educativa que se desejam. Portanto, a
necessidade de autonomiza¢cdo do campo artistico e a sua especificidade entram radicalmente em
ruptura com as légicas do ensino, impondo que a pratica artistica pedagdgica se reja por um outro
sistema de producado de significado e um outro sistema de produzir juizo de valor acerca dos objetos e
dos gestos artisticos. O excerto de Ranciere faz-nos refletir sobre o que se pode pedir a arte e inferir,
por conseguinte, se o que pedimos a educacgao artistica tem pertinéncia ou leva a negacao dos seus
préprios pressupostos para cumprir a promessa que lhe é exigida. Ranciére é incisivo, quando afirma:
“Quiseram fixar a relagdo entre o trabalho da produgdo artistica e do trabalho da criagdo politica de cada um de
nos, pagando para tanto o prego de fazer das duas coisas um mesmo e Unico processo de transformagdo das

formas de vida e de fazer que a arte dé a si propria a tarefa de se suprimir na realizagdo da sua promessa
histérica” (Ranciére, 2008: 98-99)

A partir da problematica em redor da autonomia das praticas artisticas no campo educativo, torna-

se necessario refletir sobre o papel das artes na escola e sobre o seu impacto e repercussdo sobre a

comunidade na qual a escola se insere. Na arena educativa, a autonomia é um bem escasso, muitas
vezes apregoado mas dificilmente concedido ao estudante, tal como Ramos de O (2016) aponta:

“Refiro-me, de largada, ao tipo de relagdo que a instituicdo escolar, nos ultimos duzentos anos, tem procurado

desencadear no interior de nds mesmos: a de, por intermédio de discursos pedagdgicos que invocam

constantemente a autonomia, o interesse e a liberdade do aluno, tudo na realidade fazer para tornar natural a

homogeneizacdo e a hierarquizagdo, objetivando as multiplas praticas de trabalho que garantem a seletividade
mais brutal.” (0, 2016: 215)

Nestas circunstancias, a legitimacdo da educacdo artistica fica refém de légicas politico-educativas,
gue contrariam a autonomia de pensamento e liberdade critica que se exigem na criacdo artistica.
Quais sdo as friccdes que a intervencdo artistica ativista, fundamentada em praticas pedagdgicas anti-
hegemodnicas provoca nas estruturas de poder da instituicdo escolar? Coloca-se em questdo como é
gue a educacdo artistica reivindica na escola um espa¢co de autonomia, face a diretrizes institucionais
fundamentadas em discursos de poder hegeménicos e como se posiciona num papel questionador da
ordem existente e dos interesses dominantes? A necessidade de reconhecer as artes no campo
educativo uma autonomia criativa e processual que lhe permita responder pela sua natureza
particular e pelos seus préprios fins e objetivos e a rejeicdo de uma acdo comprometida com
ideologias politico-educativas institucionais , ndo a condena, no entanto a uma posicao de inutilidade
sécio-politica ou voltada para a estética kantiana do desinteresse. A autonomia da arte e simultdnea
reivindicacdo do seu papel de transformacdo da realidade pode ser conquistado através do
entendimento da arte enquanto objeto de questionamento critico. E ao recusar-se a ceder a um ideal
de comunicacdo imediata e ao assumir a sua subjetividade e radicalidade face a pressdes ideoldgicas

hegemonicas que a arte encontra a sua maior eficacia social e politica.

4. A Arte, Intervencao e Comunidade

Ha que examinar as diferentes abordagens da no¢do de uso em relagdo a pratica artistica e a
producdo de conhecimento, dado que a arte é parte integrante do processo social, econémico e

politico e como tal pode ser entendida em didlogo com a esfera social mais do que enquanto realidade
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autéonoma. A arte de vanguarda abandona o seu posicionamento como um simbolo de uma sociedade
liberal e livre, surgindo a necessidade de recalibrar o entendimento da arte e seu papel, quer do papel
das instituicdes que abrigam, produzem e medeiam o pensamento artistico, num mundo que exige das
instituicdes culturais que aumentem e quantifiquem a sua producdo, quer por meio da contagem do
numero de visitantes ou espectadores. A ideologia dos meados do século XX resultante do encontro
conflituoso entre o capitalismo democratico e o comunismo deu lugar a uma economia liberalizada e a
um capitalismo globalizado com a necessidade de reformular os discursos além dos parametros
culturais e dos quadros de referéncia construidos a sombra do modernismo. Como reformular um
discurso formulado em torno do artista auténomo individual?

A utopia fracassada do modernismo de uma arte exilada do mundo, incapaz de alcancar os limites
da sua propria redoma, deu lugar a um discurso pds-moderno de questionamento e mapeamento dos
modos de ver a arte na légica de causa e efeito, explorando os seus vdrios dominios. A condicdo de
isolamento da arte na modernidade é ultrapassada e rejeitada no contexto da intervencdo artistica
gue se impde enquanto espelho critico da realidade e enquanto forca transformadora. Nesta o6tica, as
fronteiras esbatem-se e a arte encontra a sua especificidade na capacidade de conectar os campos
sociais, politicos e econdmicos e no didlogo com as relacdes sociais e culturais, construindo a
autoconsciéncia dos seus dominios e limites. Ao analisar estas rela¢cdes hibridas, construimos um
entendimento mais profundo do que é a arte na contemporaneidade nas suas multiplas genealogias,
fraturas e fragmentacdes, do que a compreensao modernista, submersa na funcao estética da arte.

A redefinicdo do envolvimento da arte com a acdo social e politicamente interventiva exige o
esclarecimento das suas praticas orientadoras e a renovacdo do léxico herdado do modernismo,
assente nas estruturas neutras do isolamento em relacdo ao real e do vazio da autonomia artistica.
Obriga também a ponderar propostas artisticas e posicionamentos criticos acerca da arte como a arte
relacional (Bourriaud, 1998), arte util, as propostas de fronteira entre arte e pedagogia , ou seja,
desvendar na complexidade de propostas da contemporaneidade a distancia e proximidade da arte e
ideologia, a complementaridade e antagonismo das concep¢des de arte e a possivel subordinacdo ou
emancipacao do papel da arte na sociedade. Deste modo, tomarei em considerac¢do algumas posicoes
tedricas, praticas artisticas ou modelos curatoriais de varios artistas que colocam em analise o
impasse da relacdo da arte com o seu uso e pensar algumas das suas implicacdes enquanto categoria
relacional. As praticas artisticas que se colocam ao servico da intervencdo comunitdria como a arte
contextual ou arte relacional (Bourriaud, 2009) assumem desta forma um potencial emancipatoério e
politico, desmontando a dicotomia entre ‘arte pela arte’ e ‘arte com funcdo social’ (Ranciére, 2005).
Qual é o papel da arte na intervencgao politico-social? Quais as friccdes e conflitualidades decorrentes
da articulagao entre arte e ideologia? Ranciere, na obra O Espectador Emancipado, estabelece ligagao
entre arte e politica, entre criacdo e transformacdo da sociedade, ainda que este seja um campo
conflituante e polimorfo, tal como denuncia: “ A ficgdo artistica como a agdo politica atravessam esse
real, fracturam-no e multiplicam-no segundo um modo polémico.”(Ranciére, 2008: 112). O autor
posiciona-se criticamente em relacdo a uma ideia de radicalismo da arte e sua capacidade de
contribuir para uma transformacdo radical das condicbes de vida coletiva. Ranciére (2005: 16)

denomina a arte na contemporaneidade de ‘arte pds- utdpica’ e posiciona-se em relacdo ao fim da
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utopia estética, ou seja, critica a ideia de um radicalismo da arte e sua capacidade de contribuir para
uma transformacao radical das condi¢des de vida coletiva. As polémicas em torno do fracasso da arte,
das falsas promessas do absoluto filoséfico e da revolugao social, e da utopia da arte, a crenca de que a
obra de arte impulsiona um sentido de comunidade, constituem os fragmentos de uma alianca rota
entre o radicalismo artistico e o radicalismo politico.

Na perspetiva de Ranciére, a pureza da arte e o seu pendor politico, isto é, a possibilidade de
politizacdo da arte, ndo gera, per si, um conflito, dado que arte e politica ndo sdo realidades nem
permanentes nem separadas e a arte aproxima-se da politica, no modo fracturante como intervém na
reconfiguracao da dimensao do sensivel, num palco de subjetivacao prdéprio:

“E o conflito de vérios regimes de sensorialidade. E por esta via que a arte, dentro do regime da separacio

estética, toca a politica. Porque o dissentimento estd no amago da politica. A politica, na verdade, ndo é antes

de mais o exercicio do poder ou a luta pelo poder. O quadro da politica ndo é em primeiro lugar definido pelas
leis e pelas instituicGes. A primeira questdo politica é saber a que objetos e a que sujeitos dizem respeito essas

instituicGes e essas leis, quais as formas de relacdo que definem propriamente uma comunidade politica (...) "
(Ranciere, 2008: 89-90)

A politica e a experiéncia estética intercruzam-se na medida em que, na medida em que ,tal como
a arte: “[a]politica é a atividade que reconfigura os enquadramentos sensiveis no seio dos quais se
definem objetos comuns. A politica rompe a evidéncia sensivel da ordem ‘ natural’ que destina os
individuos ou os grupos as tarefas de comando ou a obediéncia (...)” (Ranciere, 2008: 90). Numa
circunstancia em que a pratica artistica recusa a sua subordinacdo a efeitos sociais ou politicos
imediatos, ainda assim ela manifesta a sua aproximacdo da acdo politica ndo pelos meios que utiliza,
mas pela “experiéncia de dissentimento oposta a adaptacdo mimética ou ética das producdes
artisticas com fins sociais.”(Ranciere, 2008: 91). A arte na sua intersecdo com a politica, ndo se
desenvolve pela recorréncia a temas do ambito politico, ou pela representatividade do real
espelhando simbolicamente o material do territério da realidade sociopolitica, mas pelo seu pendor
subversivo, interligando légicas da experiéncia estética, formas de producdo ficcional e estratégias
metapoliticas, na constituicdo de coletivos politicos de enunciacdo que dizem respeito ao conjunto de
sujeitos andénimos e a coletividade politica em que nos inserimos: “[se] a politica propriamente dita
consiste na producdo de sujeitos que ddo voz aos andnimos, a politica da arte no regime estético
consiste na elaboracdo do mundo sensivel do anénimo (...)”(Ranciere, 2008: 98).

Ha, no entanto, nas propostas que se situam entre a arte e a pratica socialmente e politicamente
ativa, a tentativa de articular formas contraditdrias, seja a légica da representatividade que quer
produzir efeitos por meios de representacdes, seja a logica estética que quer produzir efeitos pela
experiéncia ou mesmo pela suspensao da funcao representativa, seja ainda pela légica ética, que quer
reivindicar uma implicacao real a partir da constituicdo de enunciados politicos de significacao.

Certo tipo de praticas artisticas contemporaneas exprimem um maior envolvimento dos artistas
com a moldura social, que se materializam através de uma inconfundivel articulacao entre as suas
dimensdes conceptual, social e funcional. A partir dos anos 80, eclodiram varias propostas que deram
origem ao termo Estética da Participa¢do Social, uma traducdo do termo Socially Engaged Art que

implicam praticas que intervém sobre a esfera social ou na esfera publica e valorizam a participacdo do
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publico, revelando-se, portanto, como uma inversao radical dos objetivos estéticos, culturais e
politicos postulados pela arte moderna.

Existem inUmeras designacdes para descrever e identificar as praticas artisticas que se identificam
com o comprometimento social e politico: Estética relacional ou Estética Operacional, nocao
apresentada por Nicolas Bourriaud (2003), que enfatiza as relacGes entre pessoas e objetos; Arte
Intervencionista, termo usado pelo curador Nato Thompson (2004) para descrever praticas que
recorrem a estratégias ativistas; Arte de Conducta (2003) de Tania Bruguera (Im. 48-49 do anexo 2) ou
0 que posteriormente a autora denominou de Arte Util (Tania Bruguera, 2012), conceito que engloba
as praticas artisticas que produzem efeitos praticos na esfera social; Arte Funcional, cuja
materializacdo n3do é apenas assegurada pela sua dimensdo estética, implicando também um
determinado uso social particularmente no dominio da Arte Publica; New genre Public Art, descrita
por Suzanne Lacy (Im. 52-53 do anexo 2); Social Turn, denominado por Claire Bishop (2006); Arte
Ativista, entre outras denominacdes.

No ambito da Arte Relacional,tal como explicita Bishop (2004: 54), o publico ou audiéncia é
abordado como uma comunidade, como uma entidade social e coletiva na qual a arte cria meios para
que se estabelecam rela¢des interpessoais entre os seus vdrios membros. No seguimento de
movimentos artisticos como Happenings, Fluxus a partir dos anos 60, a obra de arte surge como
potencial espoletador para a participacdo e envolvimento do publico. Foi possivel questionar os
discursos de poder associados a condi¢do de autor gracas ao posicionamento de Foucault (1998) em
What is an Author?, que remetia ao surgimento do individualismo possessivo no século XVII e que
estabelecia que os individuos sdo os Unicos proprietdrios de suas habilidades, e como tal, mercadorias
para serem compradas e vendidas, pelo que esta convencdo opde-se a possibilidade dos signos
circularem livremente, sem que lhes seja atribuido um autor e que se regule o uso deles.

A partir dos guestionamentos sobre a autoria de varios autores como Barthes em Death of the
Author (1967) ou Benjamin em Author as Producer (1934) abrem-se entdo possibilidades para
desmontar a unicidade do sujeito criador, desassociar o conceito de autoria de identidade e
autenticidade, e como tal, conceber o conceito de autoria partilhada, autoria como participacao,
colaboracdo, cooperacdo . Simultaneamente, desencadeia-se uma outra dindmica relacional entre
artista e publico, de controlo e vinculo do participante com a obra. O sujeito reduzido a condicdo de
espectador e consumidor (Ranciére,2010) da lugar a um sujeito ativo e participativo nos processos
artisticos e “a pratica artistica aparece como um campo fértil de experimentacdes sociais, como
um espaco parcialmente poupado a uniformizacdo dos comportamentos.”(Bourriaud, 1998: 5).

Bourriaud (1998) denomina de ‘estética relacional’ as varias prdticas artisticas que se debrugam
sobre as interagdes humanas e sobre o contexto social como espaco simbdlico e que evidenciam
situagdes discursivas de comprometimento social. O autor reflete sobre os posicionamentos de
Debord (1967),na descricao da ‘sociedade do espetaculo’ e propbe que as relagdes humanas sejam
“diretamente vividas, mas se afastem da sua representacao’ espetacular’, criando relagdes num campo
artistico, tradicionalmente relacionado com a ‘representagao’ delas.” (Bourriaud , 1998: 7).

A pratica artistica ‘relacional’ toma como horizonte tedrico o espaco das relacdes e a experiéncia

da proximidade “pela intersubjetividade e tem como tema central o estar-juntos, o "encontro" entre
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observador e quadro, a elaboragdo coletiva do sentido.”(Bourriaud, 1998: 7). A obra de arte apresenta-
se entdo como espaco para a experimentacao e espaco para estreitar as relacdes e a possibilidade de
discussdo entre participantes. No ambito dos projetos artisticos de intervencdo, a arte assume-se
como instrumento para a mediacdo participativa e para um desenvolvimento sustentado, com uma
pratica artistica coletiva que se assume como pratica igualitaria e democratica, entendida como
produtora de um modelo positivo ndo-hierdrquico de comunidade. A preocupacao do coletivo define
a sua acao proxima da vida e o seu espacgo artistico como o espaco de interacdo, vivéncia, dialogo
comunitario, analisando as transfiguracdes e os deslocamentos entre o mundo da arte e nao-arte,
numa abordagem “que ambiciona abolir as fronteiras entre o estético e o politico, desmontando
hierarquias culturais entre o popular e o erudito.” (Rosa,2017: 84 apud Paiva,2017).

A denominada Estética de Participacdo Social aborda conteldos ideoldgicos marcados por um
comprometimento social e politico através do desenvolvimento e criacdo de estratégias conceptuais e
processuais que pretendem alterar a realidade, intervindo sobre ela. Estas praticas revelam um maior
envolvimento dos artistas com questdes sociais como: a globalizacdo, a mobilidade, o nomadismo, a
migracdo, a fronteira, a participacdo, o ativismo, o mercado, a multiculturalidade, a comunicacao, a
identidade ,a alteridade e outros temas recorrentes na arte contemporanea. Estes projetos
privilegiam uma maior proximidade com o tecido social em que se inserem e manifestam-se ou
concretizam-se através da participacado e da colaboracdo em obras efémeras, e que por isso raramente
sdo materializadas em objetos de arte comercializaveis (embora o sejam os registos fotograficos das
ditas performances). A participacdo é multipla pois envolve viérios tipos de colaboradores e
participantes nas suas varias etapas de concecdo, realizacdo, documentacdo e apresentacdo. Claire
Bishop (2006), na obra The Social Turn: Collaboration and Its Discontents, teoriza acerca das praticas
contemporaneas na sua relacdo entre a obra de arte e o espectador, analisando praticas que exibem
um grau elevado de participacdo e colaboracao.

Este segmento de praticas artisticas opera num ambito social, tendencialmente fora do espaco
dos museus e galerias e explora praticas artisticas que desafiam a aparente neutralidade que o espaco
publico transporta, considerando-se por espaco publico a arena publica nos seus multiplos espacos ou
“espacos de experiéncia”, como denomina o curador Sheikh (2005: 7).

A Arte de Conducta, concebida pela artista cubana Tania Bruguera (2003), que a autora intitula
como uma estratégia de treinamento em arte politica e contextual para estudantes cubanos,
estabelecendo uma relacdo direta com a realidade social e politica do pais e explorando a ética,moral
e 0 espaco juridico ou os espacos de ilegalidade a partir da pratica artistica. O objetivo seria vivenciar
a partir de uma experiéncia que cruza o artistico e o pedagdgico, espacos de liberdade de expressao e
de oposicdo a autoridade dominante, levantando questdes que se prendem com a censura, com a
liberdade civil, com a moralidade e os preconceitos e tabus sociais e com as restricbes a livre
comunicac¢do e acesso a informacao, entre outros. Bruguera aplicou o termo Arte util (2012), a partir
do manifesto do artista argentino Eduardo Costas (1940), como forma de refletir sobre o papel da arte
na intervengdo sociopolitica e sobre a abrangéncia da arte e da utilidade social, refutando por isso o
pressuposto ocidental que a arte é per si uma atividade que renuncia a sua utilidade ou funcao.

Bruguera, opondo-se as conce¢des modernistas de autonomia artistica,define como premissa central
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da Arte Util que o pensamento artistico seja usado como uma ferramenta para intervir no mundo e
trazer mudancas tangiveis a partir de um gesto performativo que afeta a realidade social, politica e
cultural. A ‘arte de Conducta’ oferece solugdes de participacdao que convidam ao abandono da autoria
singular com a inversao das logicas de poder e de mercado da arte que isso acarreta. Sobre as
estratégias artisticas de Bruguera, Bishop (2012: 242) considera que o processo da artista se sedimenta
na imaginacdo e ousadia a partir da qual a artista opera: “Retoricamente, Bruguera sempre privilegia o
social sobre o artistico, mas eu diria que toda a sua formacao da Arte de Conducta depende de uma
imaginacdo artistica (uma capacidade de lidar com a forma, a experiéncia e o significado).”

Bishop (2012) em Como dar vida a uma sala de aula como se fosse uma obra de arte? , a partir de
uma referéncia de Felix Guattari (1993), menciona alguns artistas que trabalham na relacdo entre arte
e pedagogia e para os quais a educacdo é uma preocupacdo central do seu trabalho tais como
Camnitzer, Joseph Beuys, Lygia Clark, Jef Geys ,Tim Rollins, Tania Bruguera, Paul Chan, Pawet Althamer
e Thomas Hirschhorn. (Im.50, 51 do anexo 2). Estas praticas artisticas de cariz relacional, apropriam-se
do formato pedagdgico (palestras, seminarios, bibliotecas, salas de leitura, publicacdes e oficinas) e
examinam a intersecdo da arte, educacdo e performance, explorando 'pedagogias auto-organizadas'.
Claire Bishop (2012) observa um crescente investimento da parte das instituicdes museoldgicas para
dinamizar uma oferta ao publico que amplie a compreensao do espectador sobre dada exposicdo ou
colecdo (simpodsios, conferéncias workshops, visitas guiadas), que sdo formatos que terceirizam a
figura do artista na explicitacdo da propria obra e das intenc¢des do artista, delegando a performance a
especialistas ou outros profissionais do servico educativo. Ao mesmo tempo, também se observou
uma crescente vontade dos artistas em ndo delegar esse papel e em absorverem essa componente
pedagdgica nos pressupostos conceptuais da prdpria obra, explorando a intersecdo entre arte e ensino
e critica institucional, motivada pelo prdprio autoexame que acompanha o ensino e a educacado, na
contemporaneidade. Estamos perante projetos onde se alia a critica institucional a critica pedagdgica,
por vezes operando dentro das estruturas institucionais para perturbar os pardmetros das estruturas
sociais e culturais existentes, com a conjugacdo do caracter experimental e a necessidade de pensar e
conceber novas linguagens entre o campo social, pedagdgico e artistico de forma transversal. A autora
argumenta ainda que:

“Quando a pratica artistica afirma ser pedagdgica, ela imediatamente cria critérios conflitantes: a arte é dada
para ser vista pelos outros, enquanto a educagdo ndo tem imagem. Os espectadores ndo sdo alunos e os alunos nao

sdo espectadores, embora seus respectivos relacionamentos com o artista e o professor tenham uma certa
sobreposi¢do dinamica.” (Bishop ,2012, p. 242)

Assim sendo, vemo-nos impelidos a pensar a categoria do espectador de forma mais flexivel, mas
ha todavia sempre uma distingdo entre o publico participante e um publico secundario, que é uma
entidade inelimindvel que observa ou contempla. Dado que falamos de uma experiéncia na qual nem
todos participam, somos impelidos a questionar quais sdo as implicacdes de tomar o ensino como
meio artistico. Esta hipdtese iria impor sobre o projeto a necessidade de representa¢do e comunicagao
da experiéncia educacional a um publico externo, o que obrigatoriamente instala um afastamento
entre o ‘primeiro publico' de alunos participantes e um 'segundo publico' de espectadores nao

participantes. Que impacto gera a necessidade de representar o projeto pedagdégico para uma
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realidade do campo artistico ‘fora da sala de aula’? Admitindo isto, além dos critérios aplicados a
educacdo experimental, seriam aplicados critérios artisticos ao projeto, dado que a obra de arte
cumpre os requisitos de acordo com os dominios artisticos e estéticos. Bishop (2012: 272) defende que
a educacao mais eficaz € um processo social fechado, dado que a relagdo de ensino ndo se encerra
somente na relagao dos alunos com o professor, mas também se estende a relagdo dos alunos uns aos
outros. Levantam-se também um conjunto de problemas epistemolégicos quando os projetos
artisticos apresentam objetivos ou estratégias ativistas e se revelam simultaneamente comprometidos
com a programacao institucional de um museu ou outra entidade cultural. Estes projetos sdo
chamados de obras de arte ou simplesmente denominados de projetos educacionais?As praticas
artisticas de intersecdo entre a arte e a educacdo exigem que examinemos nossos pressupostos sobre
ambos 0s campos, que concebem novos critérios adequados a estas praticas, dado que estas praticas
manifestam pretensées ambivalentes no campo educativo e artistico e se dirigem duplamente aos
participantes envolvidos e imediatos e a espectadores secundarios.

Quando nos colocamos perante praticas artisticas de intervencdo no campo social e politico, que
recusam a categoérica inutilidade tradicionalmente atribuida a arte, vemo-nos obrigados a devolver a
pergunta que se coloca ‘Funciona?’ ou, tal como Duncombe (2016), pergunta “Does it work?”. O autor
equaciona o distanciamento entre as concepgdes tedricas e premissas conceptuais, que enuncia um
determinado projeto com ambicdes de gerar um impacto real e efetivo a partir da acdo e da
intervencdo artistica e cultural e a acdo concreta transformadora da realidade. Os objetivos especificos
da arte ativista definidos por Duncombe (2016: 121) elencam: Criar um didlogo adotivo; Construir
comunidade maioritariamente no investimento que é feito no desenvolvimento comunitdrio por meio
de acles de capacitacdo e formacdo e pela promocdo da coesdo comunitdria por meio do
envolvimento, participacdo e didlogo; Fazer um lugar, pela criacdo e fortalecimento de espacos
culturais, espacos de debate, espacos de encontro e discussdo; Convidar a participagdo, tornando o
espectador num fazedor que se baseia na cooperacdo participativa e ativa de todos os envolvidos;
Providenciar utilidade, criando ferramentas Uteis cujo objetivo seja ajudar um publico especifico
providenciando um servico necessario; Expressdo politica, recorrendo a acdo artistica comprometida
com um conjunto de ideologias politicas que claramente se assumem contra narrativas de dominacao
e subjugacdo hegemodnica e neocapitalista e Criar Impacto Material Iminente.

Deste modo, questionamo-nos de que modo a pratica artistica interventiva se pode assumir no
contexto de intervencdo comunitdria como instrumento de emancipacdo e capacitacdo dos atores
sociais para o livre-arbitrio e para a acdo autdnoma, dotando-os de ferramentas para que possam
procurar solucbes préprias e procurar o seu proéprio enriquecimento e o enriguecimento e
desenvolvimento da comunidade, ou seja, de que forma a prdtica artistica pode assumir funcdes
educativas ou pedagdgicas. Podemos relembrar novamente o conjunto de objetivos que se atribuem a
educacao artistica a partir das palavras de E¢a (2010) e equacionar, nesta perspetiva quais os papéis
gue se remetem para a arte, tentando vislumbrar as possibilidades e impossibilidades de os
concretizar na arena educativa. A autora afirma que a educacgdo artistica “pode surgir como um
verdadeiro motor de transformacdo social e [...] pode desenvolver um papel fulcral, pela sua prépria

natureza para responder aos pilares bdsicos da educacdo, ao repto do desenvolvimento, da
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criatividade, da inovacdao e ao chamamento da educacdo para a cidadania, para os valores e didlogo
intercultural” (Eca, 2010: 127).

A pratica artistica que se integra na Estética de Participagdo Social apresenta igualmente
ferramentas emancipatoérias para a afirmacdo e construcao identitaria, para trabalhar a discursividade
no seio da comunidade, para abordar as conflitualidades e para aplicar ferramentas educacionais e
pedagdgicas na desconstrucdo da opressdao epistemoldgica. A pratica artistica na Estética de
Participacdo Social gera espacos de experimentacdo para a participacao civica e politica, que sao, tal
como nos da a refletir Cruz (2020), espagos de criagdo coletiva assentes no didlogo e na co-criacdo
entre profissionais e nao-profissionais, espacos de discussdo e de apresentacdo e de exposicdo
preparados e controlados pela prdopria comunidade, que ampliam as possibilidades de auto-expressao
e intervencdo politica e social dos membros da comunidade. As praticas artisticas coletivas, de
cooperacdo e co-criacdo estabelecem-se como pontos de partida para a concretizacdio de uma
participacdo civica e politica, assente no respeito pela equidade entre todos os cidaddos no direito a
participacdo (Cruz ,2020). O envolvimento de todos os participantes decorre da “negocia¢do entre
profissionais e ndo profissionais, em que ambas as partes se envolvem numa troca participativa
arriscada, sendo incerto o resultado que possa dai emergir” (Cruz ,2020,p.9).

As praticas artisticas que integram a Estética de Participagdo Social podem, de alguma forma
semear possibilidades de reflexdo e partilha sobre assuntos prementes da realidade social, politica e
cultural dentro do grupo de participantes envolvidos e colocar em evidéncia o que une uma
determinada coletividade, mas também as suas diferencas e conflitualidades internas, permitindo
encarar a estrutura social e comunitaria de um modo muito mais proximo do individuo, trazendo-o
para a discussdo participada. Parte da premissa de reacdo contra as estruturas hegemodnicas, também
passa por criar oportunidades para verbalizar vozes divergentes e perspetivas pluralistas mesmo
dentro das comunidades. Estas sdo praticas artisticas que muito frequentemente apresentam como
pressuposto a possibilidade de desmontar as estruturas de poder. Resistindo a tentacdo de narrativas
falaciosas de ‘empoderar o outro’ que muitas vezes assolam os projetos de cariz educacional, os
projetos artisticos de cariz relacional incitam a participacdo e colaboracdo entre individuos e
apresentam situacdes desafiantes para a coletividade que exigem a partilha, negociacao, didlogo e
tensdo, como na obra de Lygia Clark (Im.51 do anexo 2), na qual objetos que ndo trazem instrucdes
especificas para a sua manipulacdo, estdo dependentes da dindmica de grupo para a sua ativacao,
sendo “objetos produtores de sociabilidade” (Bourriaud, 1998: 15-16)

Ao mesmo tempo, perante pressupostos tdo utdpicos e ambiciosos para a pratica artistica, somos
forcados a colocar em andlise a dimensdo dos projetos artisticos e seu impacto na intervenc¢do na
comunidade a comparar as estratégias e processos dos projetos artisticos. O meu olhar sobre a
complexidade do campo de ac¢do e intervengdo artistica ‘socially engaged’ foi-se erguendo gragas a
sucessivas discussdes tedrico-praticas que me desafiaram a questionar algumas ideias naturalizadas, a
desmontar a noc¢do de comunidade e sentido de pertenga e conceitos escorregadios como
empoderamento e participacdo. A partir de alguns alicerces tedricos,nomeadamente em diferentes
quadros conceptuais e metodoldgicos fornecidos por varios autores como Leonardsen (2006),

Rothman (2001), Arnstein (1969), May (2006), é possivel lancar uma analise critica e contextualizada
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de algumas categorias conceptuais fundamentais para o campo de intervengao artistica enquanto
intervencao social, politica ou comunitaria.Para analisar a interseccdo entre a arte e a realidade social,
é também necessdrio compreender o conceito polissémico de comunidade, desmontando tanto
narrativas romantizadas de comunidade quanto discursos que assentam num entendimento de
comunidade enquanto lugar de desfavorecimento, com a dupla referencializacdo, por um lado, a uma
ideia de protecdo e de identificacdo identitdria daqueles que dela fazem parte e, por outro, para
assegurar um fechamento da prépria comunidade sobre si prépria. A reflexdo sobre o conceito de
comunidade que, de alguma forma, implica assim a construcdo da nocao de pertenca, “uma nogdo de
fronteira que se estabelece e que separa os membros de ndo membros” (Menezes, 2007: 51) como
uma entidade que proporciona a pertenca, integracdo e conexao emocional partilhada.

De todo modo, quando nos debrugamos sobre os projetos artisticos que se inserem na Estética
Relacional ou de Participa¢do Social, devemos procurar além de um primeiro estado de encantamento
pelos pressupostos enunciados e além do discurso positivista que promove o projeto e que
eventualmente enfatiza as conquistas e os processos harmoniosos da cooperacdo, participacdo civica e
coesdo comunitaria. Ranciere (2008) alerta que, apesar das metodologias, conceitos e processos serem
dispares, estas praticas artisticas tomam por adquirido um modelo de eficdcia que atribui a arte a
possibilidade de se transformar em pratica politica, social, cultural ou educacional. Ranciére (2008)
denomina a esta légica de causa-efeito de modelo pedagdgico da eficacia da arte, isto é, a légica em
como reconhecemos um conjunto de signos sensiveis dispostos pelo artista e nos comprometemos
com um sentimento de proximidade ou de distanciamento com o apreendido, que nos leva a
reconsiderar a leitura do nosso mundo.

Assim sendo, a producdo de uma obra artistica, independentemente da validade moral, social ou
politica da mensagem veiculada no dispositivo representativo, ndo compromete diretamente os
pensamentos, sentimentos, concecdes e acdes dos espectadores, “[a] fissura deixa transparecer que a
eficadcia da arte ndo consiste em transmitir mensagens, fornecer modelos ou decifrar representacdes.”
(Ranciére,2008: 83). Este paradoxo é alimentado pelo conflito entre o alcance da arte no paradigma
social e politico e a eficacia imediatista e ética da arte. Tornar a arte eficaz implicaria, de alguma
forma, comprometer a sua comunicabilidade e torna-la apreensivel e apropriada para os espectadores
de um determinado publico, subjugando a sua concecdo e producdo a funcdo de comunicabilidade.
Ranciére (2008) denomina, entdo de eficacia estética, a eficacia das formas sensiveis da producéo
artistica, que se distancia dos fundamentos sociais da producdo artistica e da respetiva rececdo. Esta
eficacia inaugura uma certa desconexdo e rotura com as praticas sociais e politicas e os modos de agir
dentro da realidade social e cultural, dado que tal como explicita o autor, “passa ao lado daquilo que
constitui o principio daquela distancia e da sua eficdcia: a suspensdo de toda e qualquer relagao
determindvel entre a intencdo de um artista, uma forma sensivel apresentada num lugar dedicado a

arte, o olhar de um espectador e um estado da comunidade.” (Ranciére,2008: 84).
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CAPITULO 3

A Intervencao na Comunidade Escolar

1. Proposta de Intervencao Artistica no Espaco Escolar

No decorrer do estdgio curricular na Escola Secundaria da Maia, foi elaborada e apresentada a
turma do 122 ano, uma proposta didatica que articulou as disciplinas de Desenho A e Oficina de
Multimédia. Nesta proposta didatica, pretendeu-se desenvolver propostas de intervencao artistica no
espaco escolar, promovendo a participacdo ativa dos estudantes, explorando, cartografando e
experimentando corporalmente estes espacos. Os estudantes foram convidados a questionar qual a
presenca da acdo artistica na escola e na comunidade, dotando a sua intervencao da possibilidade de
refletir sobre determinadas caracteristicas da escola e do espaco, denunciando, provocando ou
chamando a atencdo para questdes e problematicas que lhes parecessem relevantes. A proposta de
intervencdo dos estudantes deveria ser realizada em grupos de trabalho e poderia ser concebida para
um determinado local do espaco escolar ( espacos interiores ou exteriores, sala de aula, corredores,
espacgos comuns, etc...). Como tal, os projetos de intervengdo estruturaram-se tendo em consideragdo
as caracteristicas do local onde se intervém, pelo que a instalacdo ou acdo assumiu caracteristicas ndo-
transportdveis, de acordo com uma ldgica site-specific, e ndo mantém o mesmo sentido, se inserida
noutro espaco que ndo aquele para o qual foi concebido. A proposta permitiu aos estudantes
refletirem ndo somente sobre o espaco, mas sobre a realidade e comunidade escolar e possibilitar-
Ihes a oportunidade de intervir criticamente, refletindo sobre as tensdes presentes na realidade
escolar. As diferentes instalagGes e acdes performativas levadas a cabo pelos estudantes destacaram
outras leituras da realidade escolar e outras dimensdes do espaco que habitam diariamente.

Em resposta a proposta didatica desenvolvida, os projetos de intervencao no espago escolar da
Escola Secundaria da Maia implicaram a instalacdo de desenhos, objetos, esculturas, cartazes, ou seja,
objetos de formatos e caracteristicas diversas, uma vez que a proposta nao envolvia requisitos formais
ou técnicos e poderia constituir-se por uma instalagdo material ou por uma ac¢do ou performance no
local. O desenvolvimento desta proposta levou os estudantes a percorrerem caminhos diferentes

entre si e a intervirem no espaco escolar por meio de desenhos, pinturas, esculturas, projecdes de
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video ou agles performativas. Alguns grupos desenvolveram e instalaram desenhos e pinturas de
diferentes formatos, outros aplicaram stencils, outros construiram objetos, aplicaram mascaras e
filtros nos vidros, nas luzes, aplicaram tecidos ou outros materiais. Houve ainda outros estudantes que
desenvolveram esculturas e que as instalaram no espaco.

Pretendeu-se contribuir para desencadear novas formas de experimentacdo da pratica do desenho
no ‘campo expandido’, a partir do conceito de Rosalind Krauss (1984). A proposta didatica levou os
alunos a questionar e reavaliar as funcbes e campos do desenho a luz das praticas contemporaneas,
explorando diferentes corporalidades do desenho, indagando quais os limites do que se considera um
desenho e estabelecendo novas hipdteses de sentido. Promoveu-se, no contexto de sala de aula,
debates e reflexdes que avaliam as margens e fronteiras maleaveis da definicdo de arte. E de salientar
gue as propostas de intervencdo artistica na Escola Secunddria da Maia tomaram corpo durante a
denominada Semana das Artes, momento do ano no qual os estudantes de artes tém permissdo para
instalar os seus trabalhos para que sejam contemplados por toda a comunidade educativa. Do mesmo
modo, foi pedido aos estudantes que fizessem as suas intervencdes no espaco durante este periodo do
ano e que recorressem a materiais que ndo danificassem ou alterassem permanentemente os espagos,
devendo remover as intervencdes depois do periodo mencionado. As marcas graficas produzidas com
objetos ou matérias graficas deveriam ser portanto efémeras e nao danificar permanentemente o
espaco, excluindo os projetos coletivos de intervencdo nos vidros e nos cacifos que envolvia varias
turmas do 102 ao 122 do curso Cientifico- humanistico de Artes Visuais, projeto esse ja iniciado no ano
letivo de 2019/20 e continuado neste ano letivo, com vista a apresenta¢do durante a Semana das
Artes. As acdes performativas desenvolvidas por alguns destes alunos, no ambito da proposta didatica
desenvolvida também foram apresentadas durante a Semana das Artes.

A intervencdo pedagodgica realizada no contexto do estagio curricular teve como objetivo criar
oportunidades para que os estudantes percecionarem a realidade escolar, desmontando uma visdo
passiva, desenraizada e desvinculada do lugar, intervindo criticamente através da acdo artistica. Tal
como expresso nas aprendizagens essenciais da disciplina de Desenho A do 129 ano, pretende-se criar
oportunidade para que o estudante “manifest[e] sentido critico e sentido estético, articulando
processos diversos de analise, sintese, argumentacdo e apreciacdo, enquanto observador-criador.”
(ME, 2018c : 5) e seja capaz de desencadear multiplas leituras e interpretaces sobre a realidade. A
partir de uma observacdo atenta, desconstruindo os preconceitos do olhar, procura-se a implicacdo do
sujeito ativo na reformulacdo do que vé. Investigam-se alternativas para o desenho ampliando o seu
campo de acdo e os seus suportes ao espacgo fisico e ao espago exterior da escola , para além de
abordagens que se debrugcam somente sobre uma matriz eminentemente formal e tecnicista.
Paralelamente, pretende-se que os alunos desenvolvam as capacidades de observagao, interpretacao
e interrogacdo sobre o meio escolar em que se inserem, refletindo sobre a pluralidade de visdes e
sobre os modos como podemos através da intervencgdo artistica desocultar as tensdes, as dindmicas de
poder e as complexidades do espaco que habitamos. A possibilidade de intervir criticamente no
espaco escolar poderd abrir portas para o autoquestionamento acerca do que é a arte e quais as suas
potencialidades e limites. Assim sendo, pretendeu-se “promover estratégias que desenvolvam o

pensamento critico e analitico dos/as alunos/as através: (...) do estimulo da capacidade de agir e
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intervir criticamente na realidade, utilizando processos de pensar e de fazer artisticos como forma de
acdo e de participacdo civica.” (ME,2018c : 5)

Pretendeu-se promover estratégias que implicam a participagio em “trabalhos e/ou projetos
(envolvendo a turma, escola e/ou a comunidade) para exploracdo de temas transversais a varias
disciplinas, de forma a promover a reflexao participada e a acdo proativa sobre questdes identitdrias e
de cidadania democratica.”(ME, 2018c : 4) que, como tal, exigissem o desenvolvimento de
competéncias de colaboracdo e participacdo entre o grupo, nomeadamente na concecdo e
organiza¢do de “exposicBes coletivas com os seus trabalhos e/ou projetos desenvolvidos de forma

multidisciplinar.”

2. Metodologia de Intervencio Pedagdgica

No ambito da pratica pedagdgica realizada em contexto de estdgio na Escola Secunddria da Maia
esteve, portanto, assente uma metodologia de intervencdo pedagdgica com o propdsito de
intervencdo no espaco escolar, a partir do conceito de desenho no campo expandido. Numa primeira
fase, através da observacdo das aulas dinamizadas pelo orientador cooperante, averiguamos os
interesses e as possibilidades de convidar os alunos a intervir criticamente no espaco escolar. Foram
discutidos os desafios e de que modo se poderiam desenvolver estratégias para atingir os objetivos
propostos e ativar acdes para estimular o conjunto de competéncias que se pretendiam desenvolver.

Para a definicdo da proposta de intervencdo pedagodgica, foi necessario tomar em consideracdo a
turma do 122 L, constituida por oito rapazes e dez raparigas, pelo que se poderd consultar a
caracterizacdo da turma no anexo 7. A metodologia de intervencdo pedagdgica descrita foi aplicada
durante nove aulas de 90 minutos, sendo que depois desse periodo de exploracdo do espaco escolar e
de desenvolvimento das propostas de intervencdo artistica, foi também acompanhado o periodo de
preparacdo, instalacdo e exposicdo das propostas de intervencdo artistica desenvolvidas. A
intervencdo pedagdgica desenvolveu-se em duas fases e contrariamente ao que estava planeado, uma
primeira fase decorreu durante o ensino remoto de emergéncia, exigindo novas competéncias por
parte de todos e novas formas de adaptar os conteldos abordados a novas realidades. Durante o
ensino a distancia, foi proposto aos estudantes que selecionassem um espaco a sua escolha e que
experimentassem diferentes intervencdes artisticas neste mesmo espaco, recorrendo ao desenho e
deambulando entre o real, a utopia e a ficcdo. A proposta permitiu aos estudantes experimentar
diferentes ideias, formular opgdes, situacdes, tomar diferentes dire¢des, formalizar solugdes com
diferentes formas e escalas e até simular respostas irrealistas e utdpicas.

Enquanto processo de inveng¢do, o desenho abre caminho para um processo de construcdo de uma
realidade formada, num processo complexo de analogias. O processo germinal do pensamento
permite-se ao ato de figuracdo através do desenho que mapeia um territério no qual é possivel
organizar a informacgdo no sentido de tornar visivel o que se conhece ou se inventa num determinado
momento. O desenho permite o registo de um ato simulado e uma encenac¢do para uma construgao

futura que pode jamais acontecer. Neste contexto, a exploracdo do desenho como documento de uma
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acao simulada reafirma o estatuto do desenho como um campo de concretizacdo da ideia conceptual.
O desenho como simulacro explora a farsa da representacdo sem ser um fingimento, mas antes a
suspensado da desconfianca que esta implicada na ficcdo. No desenho, o cuidadoso jogo de construcao
documental de omissGes e sugestdes sobre uma realidade alimenta o constante questionamento
sobre a ocorréncia do evento, o que nos faz oscilar entre a certeza e a duvida.

Os estudantes apresentaram esquissos, esbocos e fotografias do local e da sua intervencdo ou
transfiguracao do espaco. De seguida, os estudantes exploraram as ferramentas digitais de edicao de
imagem, para simular a integracdo da sua intervencdo no espaco escolhido, dado que a proposta de
trabalho envolvia a disciplina de Desenho A e Oficina Multimédia. Foram exploradas diferentes
referéncias tais como Christo e Jeanne- Claude e apresentados em grande grupo alguns desenhos de
projeto de Robert Smithson, Anish Kapoor, Olafur Eliasson, desde a concecdo de uma ideia até a
intervencdo artistica num determinado espaco.

Finalmente, foi possivel o retorno a Escola Secundaria da Maia e o retomar das atividades tal como
inicialmente programadas e propos-se que os estudantes explorassem o espaco escolar, recolhendo
informacdo sobre o mesmo, através do desenho, fotografia entre outros. Os estudantes traziam
consigo a ansia de se reencontrar com 0s espacos e com as pessoas que os habitam, a vontade de
percorrer 0s percursos muitas vezes tracados e de intervir neles, deixando a sua marca e levantando o
véu sobre a realidade que agora reencontraram, depois de uma imposta distancia. Experimentaram
entdo novamente a rotina escolar, a ordem e as a¢des e os movimentos ja inUmeras vezes esbocados,
encontrando na proposta didatica que lhes tinha sido apresentada na ultima aula do ensino a distancia
a oportunidade para reencontrar a realidade escolar e observa-la de outro modo, e talvez até através
de uma intervencado artistica provocar uma acao de interferéncia, interromper por momentos uma
I6gica normalizadora ou perturbar de alguma forma a norma e a rotina escolar.

Foi pedido ao estudante que escolhesse um espaco da escola e que o caracterizasse, registrando
por meio do desenho as suas percecdes individuais do espaco fisico, registrando os objetos e
elementos arquitetdnicos que fazem parte do espaco. Foi pedido que a partir de uma observacao
atenta, também realizassem desenhos do espaco com a integracdo das figuras humanas, para que
também anotassem também os movimentos, acdes, posturas e comportamentos dos membros da
comunidade escolar. Deste modo, pretendia-se acionar outras leituras do espaco escolar e conhecé-lo

“"

com maior profundidade. Esta fase do trabalho permitiu “ estimular o registo da observacdo de
objetos e espacos, bem como de ideias, reflexdes, vivéncias e experiéncias, de uma forma sistematica
(didrio grafico e portefdlio digital e/ou fisico), que poderdo ser utilizadas no seu trabalho individual
e/ou coletivo” (ME, 2018 c : 6) como forma de promover estratégias para que os estudantes recorram
ao desenho enquanto forma de conhecer, pensar e investigar sobre a realidade em que se inserem.

O desenho foi aplicado como veiculo para o desenvolvimento de estruturas conceptuais, de
reflexdo sobre um problema, tendo em vista a intervencdo no espaco escolar. Tal como afirma
Gombrich (1988), em Meditaciones sobre un Caballo de Juguete o Las Raices de la Forma Artistica,
desenhar é criar substitutos de objetos e de ideias, mas também de ac¢des, acdes essas que 0s
estudantes preveem que tomem forma no dmbito de intervencées performativas no espaco escolar. O

desenho permitiu-lhes pensar, planear e instruir uma acdo, testando as possibilidades das a¢cGes que
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se pretende efetivamente realizar e de todas aquelas que ndao se chegaram a realizar. Analogias,
metaforas ou justaposicao de ideias podem ser graficamente experimentadas e experienciadas por
meio do desenho como processo projetual. O desenho proporciona o favorecimento de estruturas
conceptuais que incentivam a investigacdo e o questionamento de ideias, para além do
desenvolvimento de capacidades percetivas e expressivas. O desenho permite fazer, agir, atuar,
realizar, configurar, inscrever, Instruir, provocar, instigar, ordenar, manobrar, convencer, documentar,
explicar, arquivar, reconstituir, descrever, visualizar, simular.

O desenho cumpriu diferentes funcdes, quer como ferramenta de pensar e expressdo do
pensamento, quer como instrumento de comunicagao de ideias. O desenho é uma ferramenta vital na
organizacao do pensamento e como instrumento na exploracdao e manipulacdo de ideias, pois facilita a
geracao de ideias, ordena, clarifica as mesmas e facilita a avaliagdo das mesmas. Permite portanto a
formalizacdo de conceitos e interpretacdes e permite a exploracdo de alternativas com a ambiguidade
do esboco livre. Desempenha, como tal, um papel importante na resolucdo de problemas,
proporcionando uma experiéncia de simulacdo, visualizando caracteristicas formais e materiais no
processo de formalizacdo do projeto. Permite-se a experimentacdo de diferentes solucdes para
formalizar e estreitar uma solucdo. Facilitou a procura de novas configuracdes e representacoes
graficas e favoreceu-se um processo critico de racionalizacdo sobre as mesmas para que os alunos
gerassem formulacdes experimentais e hipotéticas, sem a necessidade de atingir resultados imediatos.

Os alunos realizaram os seus registos individualmente, mesmo que posteriormente se tenham
juntado em grupos de trabalho. Alguns alunos mostraram alguma resisténcia na realizacdo dos registos
graficos, apresentando portefélios de exploracdo do espaco escolar menos ricos ou menos
diversificados e alguns alunos desenvolveram um conjunto significativo de acdes de exploracdo e de
registos graficos, mas também se apoiaram bastante na fotografia como meio de registo grafico. Nesta
fase, tratou-se de construir uma metodologia de trabalho que permitisse que os préprios estudantes
se encontrassem e indagassem sobre a realidade escolar para que fosse o préprio individuo ou grupo a
dissecar as vdrias problemdticas que se levantam no espaco escolar que encontra a sua frente,
recusando a tentacdo de apresentar ideias ja formuladas assentes nas nossas proprias visdes da escola.

N3o foram impostas ou diretamente sugeridas questdes a abordar, dando espaco para que nesta
fase os estudantes desenvolvessem as suas préprias exploracdes e consideracdes, sendo os préprios
estudantes por iniciativa a levantarem um conjunto de problematicas que observaram nas suas
exploracdes e nas suas vivéncias quotidianas no espaco escolar e a discuti-las com o grupo turma.
Evitou-se a monopolizacdo dos assuntos a debate por parte do professor, consciente que:

“Indoctrination is defined in a negative way, as a situation where students learn to understand their own situation

with the thoughts of the educator. This indoctrination can be explicit or implicit, manifest or latent, but irrespective of
this teaches the educand to adapt to situations that other people have arranged.” (Leonardsen, 2005: 4)

Na fase seguinte de concec¢do e desenvolvimento projetual das propostas de intervengao no espago
escolar, os estudantes recorreram também ao desenho para experimentar e comunicar ideias, temas,
conceitos, selecionando autonomamente, diferentes modos de registo, suportes, técnicas e materiais.

Utilizaram as possibilidades expressivas do desenho, da fotografia e dos meios digitais e os diversos
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processos de transformacdo grafica, para comunicar as suas ideias e para trabalhar em grupo,
desenvolvendo o projeto de intervencgao artistica no espaco.

Na proposta didatica apresentada aos estudantes, foi permitido que se usassem diferentes técnicas
, materiais, suportes e formatos, e que os alunos pudessem articular o desenho com a pintura, a
fotografia, video ou outras técnicas que desejassem, sem estabelecer limites e questionando desta
forma limites da definicdo de desenho. Foi sugerido que os estudantes explorassem varias
corporalidades do desenho, experimentando processos artisticos que procuram esbater fronteiras
entre disciplinas. Os estudantes poderiam aplicar estes processos a uma intervencao no espacgo escolar
(nas paredes, superficies, espelhos, vidros, espacos exteriores da sua escola) e/ou produzir marcas
graficas do seu corpo, gesto ou agao, tal como pretendessem.

Foram discutidas as obras de varios autores como Janine Antoni, Oscar Muioz, Molly Haslund, Andy
Goldsworthy, Sonja Hinrichsen, Michael Heizer, Jim Denevan, Richard Long, Magdalena Jetelova entre
outros autores que desafiam a bidimensionalidade que é inerente a definicdo preconcebida de
desenho e estabelecem conexdes com outros campos artisticos.No dmbito das praticas artisticas
contemporaneas, a definicdo de desenho tornou-se um conceito mais maledvel e elastico que passou a
estabelecer conexdes com outros campos artisticos. O desenho contemporaneo ampliou largamente
os materiais, suportes e formatos que utiliza e ultrapassou a definicdo tradicional do desenho
engquanto medium bidimensional sobre papel. Ao desafiar esse estatuto, o desenho definiu-se como
um conjunto amplo de fendmenos de organizacdo gréafica e producdo de marcas graficas no espaco.
Rosalind Krauss (1979) apontou as dificuldades na nomeacdo da escultura no seu artigo The expanded
Field, problemadtica que encontra paralelo nas abordagens da pratica contemporanea do desenho, na
gual os artistas procuram cada vez mais suportes hibridos, focando cada vez mais atencdo no processo
da criacdo artistica e minimizando a importancia do resultado final da obra. O conceito de
“desmaterializacdo da obra de arte” foi debatido por Lucy Lipard (1973), enfatizando-se o processo de
pensamento e investigacdo artistica e acentuando-se o desinteresse pela concretizacdo do objeto
artistico nas concec¢des e limites convencionais técnicos e materiais dos campos artisticos.

O foco no desenho processual permitiu-lhe afirmar a sua prépria autonomia enquanto disciplina
artistica. Esbocos e esquemas passaram a ser considerados como trabalho artistico e como obras finais
per si. O desenho ndo se reduz a um trabalho auxiliar de pesquisa, esboco, preparacdo ou a um modo
de expressao secundario. Subvertendo radicalmente as hierarquias entre artes maiores ou menores, o
desenho, legitimado como um processo artistico autdnomo, assume um conjunto de caracteristicas
que se prendem com a sua espontaneidade, como elemento central da criagdo, considerando que
precisamente nestas caracteristicas reside o seu potencial enquanto estimulo a criatividade e
enquanto arena perfeita para a exploracdo e experimentacdo e como uma disciplina que aglutina
linguagens e perspetivas muito diversas.

As propostas levam os alunos a questionar e reavaliar as fun¢des e campos do desenho a luz das
praticas contemporaneas, explorando diferentes corporalidades do desenho e indagando quais os
limites do que se considera um desenho. Estabelecendo novas hipéteses de sentido, promovem-se

debates e reflexdes que avaliam as margens e fronteiras maledveis da definicdo de arte. Cada aluno
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tem a oportunidade de desenvolver o seu préprio projeto, passando pela fase de experiéncia, erro,
reinicio, utilizando materiais , suportes e formatos anteriormente desconhecidos.

Investigam-se alternativas para o desenho ampliando o seu campo de ag¢do e os seus suportes ao
espaco fisico e ao espaco exterior da escola , para além de abordagens que se debrucam somente
sobre uma matriz eminentemente formal e tecnicista e que navegue para além do dominio dos
aspetos técnicos vinculados a um desenho na concec¢do tradicional do termo e cuja investigacdo
ultrapassa as qualidades formais e estéticas que nos da o desenho. A metodologia de investigacao
coloca o desenho num campo de questionamento por exceléncia e estabelece relagdo com outras
praticas artisticas levando a um maior grau de experimentacao.

Acompanhei a turma do 122 L desde o inicio do ano, o que me permitiu conhecer com maior
profundidade os percursos de cada estudante e durante o periodo da intervencdo pedagégica,
acompanhei e auxiliei os processos de trabalho, assistindo as dindmicas dos grupos de trabalho, aos
modos de funcionamento coletivo da turma e ao modo como os alunos colocavam sob analise o
espaco escolar que habitam. Pude intervir, acompanhar e estimular a exploracdo e a experimentacao
do espaco e dos processos artisticos e performativos, oferecendo algumas ferramentas que viessem a
alargar o horizonte de possibilidades a que os alunos geralmente recorriam no restante periodo do
ano letivo. Considerando as especificidades contextuais do espaco que os rodeia, tentei ao maximo
promover o encontro dos estudantes com os desafios que a intervencao artistica no espaco escolar
apresenta, deixando que fossem os mesmos a depararem-se com as contingéncias e obstaculos, a
procurar solucbes para os obstaculos e a agir autonomamente na comunidade escolar a que
pertencem. Como grupo, a turma viu-se envolvida num projeto coletivo de intervencdo na Escola
Secundaria da Maia, tendo que projetar, gerir e articular as vdrias intervencdes de grupo, mapear e
projetar os seus percursos de exploracdo do espaco e organizar o trabalho em diferentes etapas. O
grupo turma teve também que articular a mencionada proposta didatica com a concecdo e
organiza¢cdo da exposi¢cdo coletiva com os seus trabalhos e/ou projetos desenvolvidos de forma
multidisciplinar nas disciplinas de Desenho, Oficina de Artes e Oficina Multimédia, com vista a
apresentacdo durante a Semana das Artes. Foi possivel observar e acompanhar os estudantes em
colaboracado entre si, em grupos de trabalho e na concecdo de um projeto de trabalho coletivo
enquanto turma/ escola/ comunidade, partindo da abordagem transversal e multidisciplinar.

A proposta didatica apresentada gerou dindmicas de trabalho entre grupos de dois, trés, quatro e
cinco elementos. Houve também um conjunto pequeno de alunos que preferiu trabalhar
individualmente e foram autorizados a isso, embora colaborassem com os colegas na organiza¢do das
tarefas de intervencdo e preparacdo da exposicdo coletiva, o que obrigava todos os alunos a
dialogarem e a comunicarem entre si e a terem em considera¢do o plano global de mapeamento das
intervencgdes, evitando sobreposi¢cdes ou agdes desagregadas.

Foi importante acompanhar e dialogar com os alunos de modo a promover o desenvolvimento de
uma aprendizagem consistente e coerente, estimulando para que os alunos se mantivessem
motivados e comprometidos com o0s processos artisticos que selecionavam e desenvolviam. No
desenvolvimento dos projetos de intervencdo desde a concecdo até a implementacdo no contexto, os

alunos foram incentivados a expor as suas ideias aos colegas de grupo e a turma, estimulando-se o
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debate e discussao sobre os varios aspetos das propostas. Os estudantes foram incentivados a refletir
sobre as questdes levantadas e a relacionar os conceitos abordados durante o processo de trabalho,
nas varias etapas do trabalho desenvolvido. Os estudantes foram orientados no desenvolvimento e
execucdo dos seus projetos, tendo como referencial os objetivos e as metas que eles préprios se
propunham a atingir na execuc¢ao das suas instalacdes, intervencoes, gestos ou acdes performativas.

Os instrumentos de avaliacdo foram constituidos por: desenhos de observacgao, registos graficos e
elementos de recolha sobre os espacos selecionados; desenhos de projeto de intervengdo no espaco
escolar ou imagens produzidas (fotografias, esquemas, desenhos ou outros); documentacdo da
intervencgdo artistica ou performativa no espago escolar (desenhos, registos, fotografias, videos).

A avaliacdo desenvolveu-se, portanto, mediante a observacao direta dos instrumentos de avaliacdo
mencionados e pela observacao direta em situa¢do de trabalho e em interacdo com os estudantes em
sala de aula, na interacdo com os colegas e com as professoras. Foram objeto de valorizacdo o
empenho, o interesse, a participacao, a assiduidade e pontualidade.

A metodologia da intervencdo pedagdgica vem invocar um processo educativo multidisciplinar com
o cruzamento da disciplina de Desenho A e oficina Multimédia, recusando um modelo de ensino
fracionado que ndo acompanha a pratica artistica contemporanea na diluicdo de fronteiras estanques
entre os varios campos artisticos. As alteracdes levadas a cabo nas praticas artisticas contemporaneas
devem encontrar reflexo nas praticas pedagdgicas e no ensino das disciplinas de artes visuais, com um
compromisso para com uma pratica pedagégica com énfase no processo, no desenho como espaco
para pensar, comunicar ideias e conceitos e uma pratica didatica que promove o desenho em todas as
suas dimensdes, com recurso a processos hibridos entre o desenho e outros campos disciplinares.
Uma pedagogia interdisciplinar necessita apostar na partilha de saberes ndo compartimentados,
atravessados por uma maior autonomia que ilustra as potencialidades interdisciplinares do desenho e
a sua capacidade de incorporar linguagens provenientes de outros dominios artisticos. O que é um
desenho? Quando é que algo deixa de ser desenho e porqué? No imagindrio coletivo, o conceito de
desenho remete para uma nocdo de representacdo grafica bidimensional sobre uma determinada
superficie, isto é, quando o desenho expande os seus formatos para superficies diversas, este desafia a
bidimensionalidade que |Ihe é inerente, introduzindo o espectador num questionamento constante de

estar ou ndo perante um desenho. O que cabe dentro da disciplina de Desenho A?

3. Reflexdo sobre as dinamicas pedagogicas e os impactos na
comunidade escolar

A metodologia de interven¢ao pedagdgica descrita foi aplicada durante o desenvolvimento das
propostas de intervengdo artistica no espago escolar, acompanhando-se também o periodo de
preparac¢ado, instalacdo e exposicdao das propostas de intervencao artistica desenvolvidas. A proposta
didatica apresentada esteve, portanto diretamente articulada, tal como ja referido, com a preparacao
da exposicao anual dos trabalhos do Curso de Artes Visuais e com a preparacdo da Semana das Artes,
evento anualmente dinamizado pela turma de 122 ano em colaboragao com todos os alunos de Artes

visuais e com a colaboragdo dos varios professores de Desenho A, Oficina de Artes, Educacdo Visual e
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Oficina Multimédia. A exposi¢do de varios trabalhos realizados ao longo do ano por vérios alunos além
das intervencdes artisticas, bem como as dindmicas geradas durante a Semana das Artes foram alvo de
reflexdo neste relatério, a par das dinamicas de trabalho geradas durante o processo de trabalho.

Durante o desenvolvimento dos projetos de intervencdo artistica no espaco escolar, os estudantes
conceberam um conjunto de estratégias e ferramentas para agirem e ativarem na comunidade escolar
a reflexdo sobre um conjunto de problematicas que consideraram relevantes para o contexto em que
se inserem. Sendo que cada grupo de trabalho definiu a sua abordagem e as suas estratégias de
intervencdo, sem que lhes fosse imposto um conjunto de questdes ou temas a abordar, os estudantes
mobilizaram um conjunto de assuntos pertinentes que se estenderam desde a consciencializacao
ambiental a questdes raciais e de género, questdes sociais e particulares do contexto da Escola
Secundaria da Maia. Os estudantes debrucaram-se sobre as problematicas por si selecionadas
autonomamente, trazidas para a discussdo por sua proépria iniciativa e, em torno das quais, os alunos
organizaram os seus grupos de trabalho. A metodologia de intervencdo pedagdgica, nos termos em
gue a proposta didatica foi apresentada e trabalhada, levou os grupos de trabalho a conceber aquilo
gue nos pareceu ser o conjunto de propostas ativadoras da participacdo e intervencado do sujeito no
espaco, ou seja, projetos que criaram a oportunidade para o envolvimento efetivo na acdo direta
sobre o espaco e comunidade educativa em que se inserem. Alguns dos trabalhos procuram abrir
didlogo a partir de uma voz ativa manobrada a partir da intervencdo artistica e que se intromete nas
multiplas narrativas discursivas da instituicdo escolar, nas narrativas de inclusdo e exclusdo, nos
discursos educativos fabricados ou, no ponto de vista dos estudantes, considerados paternalistas ou
fechados. Alguns projetos dos estudantes trazem a debate o que incomoda, o que é indizivel, o que do
seu ponto de vista, é relevante, mas nas suas experiéncias, raramente encontrou o seu lugar no espago
escolar de forma claramente audivel e, como tal, temas que provocam, por vezes algum
estranhamento em algumas camadas da populacdo escolar.

Um dos grupos de trabalho trouxe a debate as desigualdades raciais a partir do movimento
ativista antirracista Black Lives Matter, abordando o caso de George Floyd e outros casos de
discriminacdo racial e brutalidade policial. O grupo concebeu um conjunto extenso de cartazes, flyers
em varios pontos da escola. (Im. 40-45 do anexo 1). Os estudantes também trouxeram para discussdo
as desigualdades de género, colocando um conjunto de mensagens escritas em papel rosa nas casas de
banho masculinas e azul claro nas casas de banho femininas. Espalharam também desenhos e flyers de
pequena dimensdo pelo espaco escolar, sobre as desigualdades entre sexos. Utilizaram cores suaves
vulgarmente associadas com as preferéncias femininas e uma linguagem grafica com determinadas
caracteristicas, o que contrastava com o conteldo contestatario. Tiveram como objetivo provocar um
desvio face aos processos retdricos da imagem e uma rutura entre o significado e o significante, ou
seja, criar para o espectador um conflito entre a imagem e o local onde esta se encontrava e o seu
conteudo (Im. 46-47 do anexo 1).

Abordando os maus tratos infantis sob a forma de violéncia fisica, psicoldgica e sexual, um grupo
de duas estudantes realizou um conjunto de desenhos, explorando a linguagem do desenho infantil.
Apoiaram-se na obra grafica de Joan Mird e Jean Debuffet, autores marcados pelas caracteristicas e

pelo simbolismo de determinados estdgios do desenho infantil. Pesquisaram e recolheram exemplos
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de desenhos realizados por criangas e realizaram um conjunto vasto de desenhos que representavam
os diferentes abusos de que uma criang¢a pode ser vitima. Representaram-nos com a linguagem do
desenho infantil, com o olhar e o ponto de vista da crianga, tentando, desta forma, representar o
modo como sdo sentidos e vividos pelas mesmas e instalaram-nos num corredor sombrio(Im.28-32 do
anexo 1). Um grupo de alunas apresentou uma performance que conciliava uma performance musical,
danca e a manipulacdo de tintas sobre um suporte de grande formato. Apresentou-o numa sala de
teatro, embora ndo tenha feito uso do palco, ou seja de num espaco destinado para tal, previamente
preparado com as cadeiras em circulo em redor de um papel de cenario de grande escala. (Im 37-40 do
anexo 1). O grupo atribuiu um titulo a sua performance, estabeleceu horarios e emitiu bilhetes,
convidando a comunidade educativa a assistir a performance, de acordo com o calendario que
estabeleceram. Outro grupo executou na entrada da escola um conjunto de pinturas de flores em
aguarela em loco aludindo ao tema da mutilacdo vaginal feminina, alertando para o desrespeito dos
direitos humanos e para os impactos desta pratica, também praticada em Portugal. Os estudantes
ofereceram um exemplar da aguarela feita no momento a todos que os abordassem, debatendo com
eles a questdo. A acompanhar a performance, encontravam-se trabalhos que conjugavam pintura,
desenho e fotografia, bem como uma projecdo de video- performance que abordava o tema (Im. 33-36
do anexo 1).

Outros estudantes abordaram as dimensdes individuais do sujeito no espaco escolar, formulando
hipoteses ficcionadas sobre o espaco escolar e recorrendo a instalacdo de fios, tecidos, filtros
luminosos nos vidros e nas luzes para experimentar relagGes inusitadas entre o corpo e o espago.
Desconstruindo a relacdo convencional do sujeito com o espaco da escola, por vezes uma relacdao
apatica e desvinculada, os estudantes criaram interferéncias na visdo através da reformulacdo do que
se vé, alterando o modo como o sujeito vé, sente e circula no espaco da instituicdo escolar. (Im. 23-27
do anexo 1). Reformulando o visivel e o invisivel, outro grupo de estudantes chamou a atengdo para a
realidade impalpdvel do ar que se respira dentro da escola, com o intuito de dar corpo e interferir na
matéria aérea, “visto que o sol atravessa a cor do papel, produzindo uma luz luminosa desvanecida no
espaco aéreo.”, notando que “quando o vento entrava pelas janelas nota-se um movimento curioso
na ondulagdo dos tecidos suspensos.” (Aluno J, 2021, memdria descritiva).

Em paralelo, outro estudante reflete sobre o ar que se respira na escola e desenvolve stencils para
aplicar em determinados espacos de circulacdo da escola com a frase ‘Hoje jd paraste para respirar?’.
(Im. 17 do anexo 1). A proposta do estudante prende-se com o questionamento sobre a nossa
passagem errdtica pelos espacos escolar, equacionando a intencionalidade e o significado dos
percursos diadrios assoberbados pelo ritmo espartilhado dos hordrios escolares que aliado as
solicitagdes constantes dos media, nas palavras do estudante, faz com que “n[o] nosso dia-a-dia
andemos todos apressados, stressados, ansiosos, cansados, preocupados...”(Aluno T, 2021, meméria
meméoria descritiva).

Outro estudante instalou também “uma linha de I3 amarela, em formato cruzado ao longo do
espaco aéreo do pavilhdo (Im. 19 do anexo 1). Ao longo desta linha estdo vdrias fitas azuis suspensas
no ar e que balancam quando ha corrente de ar, representando o caminho e as ideias que se

atravessam ao longo da vida.” (Aluno J,2021,meméria descritiva do trabalho).

70



Nas entrevistas de grupos focais, os estudantes discutiram as a¢Ges ativadas e dinamicas geradas
e debateram a rececdo critica das obras expostas. Desta discussdo emergiu a reflexdao em grupo sobre
a valorizacdo ou desvalorizacdo pela comunidade escolar das obras produzidas pelos estudantes do
curso Cientifico-humanistico de Artes Visuais. Foi discutida a importancia da Semana das Artes, o
periodo do ano em que os alunos expdem anualmente os seus trabalhos na escola. Geralmente,
durante o ano ha alguns trabalhos expostos no corredor do Curso de Artes Visuais e hd também alguns
trabalhos expostos dentro das salas de Desenho A, Oficinas de Artes e Educacgao Visual. No entanto, a
intervencdo e instalacdo de projetos artisticos e exposicdo dos trabalhos de artes visuais é uma
iniciativa anual prevista para o 32 periodo do ano letivo, denominada de Semana das Artes e
coincidente com a semana de celebracao da Educacdo Artistica. Quando questionados sobre a rececao
critica que os seus trabalhos e projetos expostos receberam por parte da comunidade escolar, uma
aluna comenta: “Nds temos que estar preparados que a nossa arte ndo vai agradar a todos.”(Aluna G,

2021, entrevista em grupo focal). Uma aluna manifesta uma opinido diferente:

“Estamos sujeitos a essas criticas, mas na semana das artes eu andei por ai e ndo ouvi criticas nenhumas. So6
ouvi que podiamos ter feito mais, no sentido que podiamos ter explorado mais a situagdo, abrir-nos mais
porque muita gente ndo pds muitos trabalhos ... e ndo houve ninguém a dizer que esta mal feito, pelo menos
que eu ouvisse.” (Aluna S,2021, entrevista em grupo focal).

Outra estudante enumera alguns dos beneficios de expor no espaco escolar, tanto para os seus
autores como para os seus espectadores, apontando as funcdes estéticas e decorativas da arte e
menciona a valorizacdo para os estudantes de artes que provém do momento de exposicao:

“Depois de ja estar tudo exposto foi algo bonito, as pessoas de facto gostam de ver a escola assim. Muitas
pessoas disseram que isto devia durar o ano inteiro e deviamos expor mais coisas assim, porque da cor a
escola, da outra vontade de passar ali nos corredores. Ja ndo passamos ali nos corredores com a cabega baixa,
com o telemodvel ou a olhar para o chdo para ndo cair e ndo calgar a poga de agua ali na frente.. E era tema de

conversa nas pessoas “ Olha que giro! Eles fazem muitas coisas” E é algo que nos valorizam ali.” (Aluna S, 2021,
entrevista em grupo focal).

A aluna G refere que os momentos expositivos sdo a oportunidade para aliciar alunos do 32 ciclo
para uma futura escolha do Curso de Artes Visuais. Reflete sobre a experiéncia de preparacdo do
evento e sobre a rececdo critica por parte da comunidade escolar da seguinte forma:

“A experiéncia que eu tive da semana das artes, foi uma boa experiéncia, pois tive os meus trabalhos expostos.

Consegui chamar pessoas para a area das artes. Tive muitos elogios, como tive também algumas criticas, mas
acho que isso faz parte do ser humano e como posso melhorar.” (Aluna G, 2021, entrevista em grupo focal).

O aluno T argumenta que a criacdo deste momentos expositivos como a Semana das Artes
permite que toda a comunidade educativa tenha contacto com a arte e alega as fungbes educativas do
evento: “Eu acho que a Semana das Artes consegue mostrar o que nds fazemos as pessoas (...) e talvez
consiga fazer com que certas pessoas criem mais sensibilidade em relagdo as artes e ao desenho.”
(Aluno T, 2021, entrevista em grupo focal). Do mesmo modo, outra estudante considera que alguns
estudantes cujas areas de estudo se encontram, a seu ver, mais distanciadas da realidade artistica,
podem contactar com a expressao artistica durante a Semana das Artes e demonstraram interesse:

“" ae . . . . . . . ~
Em termos positivos, posso dizer que fiquei admirada com uma turma do ensino profissional que ndo tem
nada a ver com isto, mas tiveram o interesse de ver. Eu prépria pus a minha conta de artes 13 ( na exposi¢do) e
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recebi mensagens de meninas da escola a dizerem que eram minhas fas. Eu adorei quando me mandaram
mensagens a dizer que adoraram os meus trabalhos.” (Aluna X, 2021, entrevista em grupo focal).

O aluno T considera que as reagbes sdo muito dispares , tendo em consideracdo a
heterogeneidade da comunidade educativa e que variam entre a indiferenca, o desinteresse e a
curiosidade e valorizacdo. O estudante afirma:

“Em relagdo a Semana das Artes, had sempre pessoas que nao querem saber, que por um motivo ou outro ndo

gostam, por achar que talvez tenhamos mais liberdade ,mas também ndo me interessa e depois hd aqueles que
realmente valorizam e gostam de ver a escola adornada. (Aluno T, 2021, entrevista em grupo focal).

Tal como neste testemunho do estudante, variadas vezes é mencionada a funcdo decorativa da
arte, contando-se com as producdes artisticas do curso de Artes Visuais para ornamentar o espaco
escolar e com a producdo de objetos decorativos de cardcter formal e tecnicista para figurarem em
determinadas épocas do calendario académico. O aluno acrescenta: “Acho que é um bocado chato
estar ca e ver tudo pintado de branco ou de cinzento.” (Aluno T ,2021, entrevista em grupo focal),
argumentando que a presenca da producdo artistica no espaco escolar também transforma a vivéncia
da escola num quotidiano mais leve e menos enfadonho, sublinhando algumas das funcdes latentes
gue sdo atribuidas a educacao artistica e que se estendem, a seu ver, aos espectadores da producao
artistica. Outros estudantes frisam a oportunidade que este tipo de eventos ou exposicdes conferem
aos estudantes de artes, cujo esforco e trabalho é muitas vezes desconsiderado e alvo de concecdes
estereotipadas do que é ser artista e estudante de artes. Os estudantes consideram que estes
momentos tém o papel de desconstruir um conjunto de preconceitos enraizados e de concecdes
convencionais disseminadas sobre a arte e que permite, no seu entendimento, ao curso de Artes
Visuais adquirir maior reconhecimento junto da comunidade escolar. Vejamos os comentarios:

“Acho que a semana das artes é muito importante para nés porque é uma oportunidade que nés temos de
mostrar aos outros o que nos fazemos e provar que nds ndo estamos aqui a brincar ou a passar o tempo.

Pessoas que conheco diziam: 'Ah, o teu curso é facil. Ndo faco nada, faco ali um desenho ou outro e tenho 20!
Ndo é assim! Nos na semana das artes, mostramos o quanto temos que desenhar para termos as notas que
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temos, a dificuldade que é.” (Aluna S, 2021, entrevista em grupo focal).

“Tanto existem aquelas pessoas que acham que nds ndo fazemos nada e estamos aqui sé a passear , pelo
menos foi uma das coisas que me apercebi e acho completamente ignorante esse pensamento. E depois
existem pessoas que notam que nés trabalhamos imenso e estamos sempre a desenhar e a ver coisas.” (Aluno
T, 2021, entrevista em grupo focal).

Nota-se que também nas memdrias descritivas dos trabalhos apresentados pelos estudantes de
artes (no ambito desta proposta didatica) mencionam frequentemente o esforco, as dificuldades e os
tempos de execugao prolongados que os alunos enfrentaram durante o processo de trabalho, numa
narrativa de autojustificagdo como se o argumento surgisse em defesa de uma no¢ao preconcebida de
que o trabalho artistico é leve, espontdneo e manifestamente facil. Ao mesmo tempo, estes
testemunhos demonstram, de alguma forma, a tentativa de encontrar barémetros quantificaveis para
o valor da arte semelhantes as restantes atividades humanas, ainda que as praticas artisticas
modernistas e contemporaneas tenham desconstruido qualquer no¢do em que valor da arte se funda
no virtuosismo e esforco empregue na execugdo técnica do mesmo. A estudante Y conclui:

“Eu acho que o conceito da semana das artes é muito importante, pois sem a semana das artes, a turma de
artes passaria um bocado despercebida pelas outras turmas. A arte nao passa pela cabeca das pessoas todos os
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dias. Eu acho que a semana das artes esta aqui para lembrar que os artistas, nés a turma de artes podermos
expor os nossos trabalhos e o nosso progresso, porque apesar de poder ser melhor, continua a ser muito
importante. Eu acho que é melhor ter isso do que ndo ter nada.” (Aluna Y, 2021, entrevista em grupo focal).

Durante as entrevistas de grupos focais, os estudantes vao descrevendo os comentarios que
recolhem junto da comunidade educativa e desvelando as ambiguidades que se constroem sobre o
gue é a arte e como estas inundam os discursos na arena educativa. Os estudantes refletem sobre a
valorizacdo das artes particularmente na Escola Secundaria da Maia no presente e no passado e

expressam opinides diversas, tais como:

“O dominio das artes esta completamente desvalorizado nesta escola. Porque ha um pavilhado, alids varias salas
quando projetaram esta escola, pensadas para alunos de artes ou outras pessoas as usarem, onde tem as
oficinas de ceramica, de gravura que estdo vazias (...)” (Aluno J, 2021, entrevista em grupo focal).

“Eu acho que esta escola é assim um bocado mente fechada. Os professores sdo assim um bocado para o
velhinho e entdo um bocado mais conservadores o que ndo deixa pessoas como nds expressarem as suas
opiniGes. Fica um bocado mais dificil. Mas sei |1a também é normal, estamos numa escola secundaria. Na
faculdade é diferente. (Aluno A, 2021, entrevista em grupo focal).

“- Ndo, eu acho que tem a ver com o facto de na nossa escola ndo ter sé a turma de artes, porque se a nossa
escola fosse a soares ou assim era completamente diferente.” (Aluno K, 2021, entrevista em grupo focal).

“Por parte do corpo da dire¢do, é um bocado desvalorizado por eles. N6s sofremos bastante pressdo e sé
temos direito a essa semana. Nés espalhamos a arte o maximo que pudermos. E é por isso que nés achamos
uma semana tdo importante, é a Unica semana que nos é dada e entdo nds tentamos fazer o melhor que
conseguimos. Até porque depois disso, nds somos muito pressionados para comegarmos a tirar os trabalhos,
porque a escola tem que ter um certo aspeto. (...) Estou nesta escola ha bastantes anos e os trabalhos da
semana das artes nunca ficava sé naquela semana, ficava quase mesmo até ao fim do ano. (...) Acho que este
ano , comegaram a pressionar-nos a tirar isto e aquilo e ja foram retirados.” (Aluna G, 2021, entrevista em
grupo focal).

“Falando da parte da escola e da dire¢cdo, a Semana das Artes é autorizada porque sdo obrigados, porque
somos um regime de democracia e tem que haver liberdade e sdo obrigados a isso, mas ndo ha uma vontade
moral que a semana exista, porque acho que ndo ha divulgacdo. Nés quando iamos ter com professores que
tinham até intervengdes um pouco imprdprias: ‘O que é isto? Eu sou professor nesta escola e ndo sei que isto
existe’. Ndo ha comunicacdo entre professores, ndo ha comunicagdo entre a dire¢do e os professores e mesmo
os funcionarios também n3do sabem o que se estad ai a passar, porque ficavam indignados com as coisas e
faziam grande drama “ O que é isto? Vocés colaram isso ai?” e eram dramas... Assisti a umas cenas assim
mesmo estranhas, que ndo estava a espera que me acontecesse no 122 ano, que foi isso que me impressionou.
Continuamos sem ter uma minima confianca por parte dos adultos. E sempre um olhar desconfiado. Os
professores da area eles compreendem, mas todo o resto da comunidade escolar adulta, ndo tem essa
sensibilidade nem a vontade.” (Aluno K, 2021, entrevista em grupo focal).

Os alunos pronunciaram-se sobre a remoc¢do de um conjunto de trabalhos que por ordem da
direcdo foram retirados durante a Semana das Artes. Os estudantes descreveram e partilharam os
comentarios que ouviram sobre o ocorrido e refletiram sobre os posicionamentos tomados por parte
da direcdo da escola:

“Acho que é muito mal estar a censurar os alunos de artes ( eu acho que é sé os de artes que experienciam

isso) e impedirem de poder expor os trabalhos deles. E muito mau por parte da escola.” (Aluna Y, 2021,
entrevista em grupo focal).
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“Foi muito estranha esta semana das artes este ano, porque disseram que muita coisa era obscena.(...) Fiquei
um bocado revoltada, com o que disseram do trabalho das alunas...., porque tinha um significado super
importante e tiraram os desenhos do sitio onde estavam porque pareciam de criangas, para mim nao fez
sentido nenhum, porque aquilo também é arte. Eu fiquei muito chateada com esse assunto (...)”"(Aluna X, 2021,
entrevista em grupo focal).

"Pensavam que tinha sido uma partida. (...) acabou por chamar mais aten¢do para o lado negativo, porque
pensavam que eram desenhos de criangas. Portanto estavam mais preocupados com a imagem que a escola ia
passar do que propriamente com o contetido que |3 estava, porque associam a arte a arte realista.” (Aluna G,
2021, entrevista em grupo focal).

O colega do grupo explicitou que inicialmente um dos trabalhos foi retirado por um funcionario por
desconhecimento, dado que o trabalho ndo tinha legenda e estava num local menos convencional para a
exposicao de trabalhos dos alunos. De seguida, foi instalado novamente o trabalho com a respetiva legenda, tal
como solicitado e ainda assim o trabalho foi retirado uma segunda vez por ordem da diregcdo: “O nosso
trabalho foi retirado duas vezes. E da segunda vez eles ja sabiam que era um trabalho e disseram que ndo
podia ser exposto. E um bocado um pensamento retrégrado.” (Aluna Y, 2021, entrevista em grupo focal).

O Museu de Arte Contemporanea de Bolzano, no norte de Italia albergou em 2015 a obra das
artistas Sara Goldschmied e Eleonora Chiari, intitulada Where shall we go dancing tonight?, (Im. 57 e
58 do anexo 2) que representa o hedonismo e a corrupgdo politica dos anos 80 do século passado e é
composta por diversas garrafas de champagne vazias espalhadas pelo chdo, confettis, beatas de
cigarros entre outros elementos. A obra foi limpa por uma empregada de limpeza do museu que, ao
deparar-se com a instalacdo, recolheu o material pensando tratar-se dos vestigios de uma festa da
noite anterior. A ocorréncia levantou um didlogo polémico sobre a arte contemporanea e a relacdo
com os seus publicos mais vastos. De acordo com a diretora do museu, Letizia Ragaglia, é essencial
manter o didlogo aberto sobre o entendimento que é feito da arte contemporanea e sobre as
respostas diversas que esta gera.

O contexto escolar, no qual estamos perante uma comunidade heterogénea composta por
pessoal docente e ndo docente, alunos e encarregados de educacdo, é prolifero discutir como se gera
uma expectativa em relacdo aos trabalhos dos alunos do Curso de Artes Visuais que se afasta das
manifestacdes artisticas da arte contemporanea. Além do respeito pelas normas do espaco escolar, do
cuidado em que as instalacdes e trabalhos expostos ndo interfiram na circulacdo e nas dindmicas
habituais da escola, também existe uma expectativa profunda sobre qual a aparéncia que os trabalhos
devem ter e quais as competéncias que devem exibir, uma expectativa bem alicercada nas normas
escolares e comungada pela maior parte dos membros da comunidade, incluindo grande parte dos
alunos. O caso do trabalho das alunas que foi retirado por um funcionario (Im. 28-32 do anexo 1), sem
gue esse se apercebesse que se tratava da obra de duas alunas do curso de Artes Visuais nao foi, com
certeza Unico, tal como o episddio em que foi removida a obra do Museu de Arte Contemporanea de
Bolzano ndo foi caso Unico. O curador Delfim Sardo relata uma ocorréncia semelhante numa exposicdo
na Figueira da Foz, quando uma instalagao de Jimmie Durham (Im. 59 do anexo 2) resultante de uma
performance, composta por um lavatério partido e os seus cacos remanescentes no chado foi varrida. O
acontecimento fez com que o autor tivesse que realizar novamente a performance para substituir a
peca por outra. Delfim Sardo (Marques, 2016) considera que a ocorréncia nao coloca de nenhuma

forma em causa a validade da obra, referenciando outras obras de artes incontestadas do século XX
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como as Demoiselles d’Avignon, de Picasso, que foram alvo de desvalorizagdo tanto publica quanto
por parte de entidades artisticas, como no exemplo referido pelo Museu de Arte Moderna de Paris.
Considera-se entdo neste caso que a ndo aceitacdo da obra pelo publico ou por uma fracdo do
publico ndo coloca em causa os pressupostos da obra e ndo obriga a uma revisdo das suas premissas.
No entanto, a partir dos testemunhos dos estudantes da turma através das entrevistas levadas a cabo
em grupos focais, uma grande parte dos alunos é da opinido que os pressupostos da obra poderiam ou
deveriam ser revistos, para ir ao encontro das expectativas da comunidade escolar e da direcdo em
particular. O ndo entendimento de que o trabalho era uma obra de expressdo artistica é entao
atribuido pela maioria as caracteristicas do trabalho que deveriam ser revistas para atender ao
contexto em que estava a ser exposto. Alguns alunos consideram que ha uma faléncia no objetivo de
“transmitir a mensagem”, nas suas palavras, e consideram que a alteracdo das condi¢cdes em que foi
escolhido apresentar o trabalho, o local em que foi instalado, os formatos, meios escolhidos poderiam

ser revistos, para que a situacao fosse evitada. Os estudantes discutem a questdo de forma acesa:

”Isso teve a ver com a maneira como elas transmitiram a mensagem. Ha vdrias maneiras de explicar aquilo que
elas queriam dizer e se calhar aquela ndo foi a melhor maneira. Nem sequer tinha legenda da primeira vez..
Depois ,fazer aquele tipo de desenhos num sitio onde ndo é muito utilizado para por trabalhos acabou por ndo
funcionar e a funcionaria foi retirar.” (Aluno A, 2021, entrevista em grupo focal).

“Eu achei a ideia do trabalho das alunas Y e Z muito boa, provavelmente uma das melhores do ano. A execug¢do
provavelmente ndo foi assim tdo boa.” (Aluno O, 2021, entrevista em grupo focal).

“E se calhar foi por isso que foi retirada porque outras pessoas n3o perceberam. E importante o modo como
nos transmitimos a nossa ideia.” (Aluna D, 2021, entrevista em grupo focal).

“Acho que ndo deviamos ser censurados por podermos expor na escola. Nunca me passou pela cabeca que as
pessoas fossem retirar os meus trabalhos, mas agora que aconteceu e que tenho essa experiéncia, tenho que
comecar a pensar mais nisso no futuro para ndo ter problemas” (Aluna Y, 2021, entrevista em grupo focal).

A intervencdo artistica no espaco escolar encontra-se muitas vezes espartilhada e enquadrada na
moldura do painel, do placard que lhe é atribuido, onde desempenha uma determinada funcdo que
Ihe é atribuida dentro das normas e expectativas que lhe sdo impostas.

No momento em que os alunos sairam do conforto da sala de aula, do espaco destinado e do
horario atribuido e se encontraram com a grandeza e complexidade do espaco da escola onde circula
um corpo heterogéneo, cresceram os condicionalismos que eventualmente limitam a liberdade de
acdo e expressao identitaria dos individuos. Ndo que dentro da sala de aula se experimente uma
realidade radicalmente diferente, ja que o espaco e o tempo da aula também s3do largamente
condicionados e sujeitos a sistemas de poder implicitos e explicitos. No entanto, dentro da sala de aula
de uma disciplina de Artes Visuais, encontramos um professor e um grupo turma e portanto uma
fracdo da comunidade escolar menos heterogénea e onde ha, em certo grau uma partilha de visdes e
perspetivas sobre a arte e o ensino das artes. Do mesmo modo, foi possivel observar durante o
estagio curricular e neste contexto especifico , que dentro da sala as estruturas de poder normativas
encontram-se mediadas pela figura do professor que eventualmente concede um determinado espaco
de autonomia e liberdade basilar na criacdo artistica, ainda que seja sempre irremediavelmente uma

liberdade limitada e constrangida pela momentanea suspensao da pressao normativa escolar.

75



Nao nos é possivel refletir sobre esta problematica sem nos questionarmos sobre qual é de facto o
espaco de autonomia e liberdade criativa que sobrevive na instituicdo escolar face as dire¢des
institucionais muitas vezes fundamentadas em discursos de poder hegemdnicos. Quais sdo as fric¢des
gue a intervencgao artistica provoca nas estruturas de poder da instituicdo escolar? Quando se fala da
possibilidade do estudante intervir artisticamente no espa¢co e na realidade escolar, coloca-se
imediatamente em questdo a viabilidade de reverter uma narrativa de subjugacdo ideoldgica que
implicitamente derruba a oportunidade do estudante se fazer ouvir. Para criar essa oportunidade, sem
cair na redundancia prepotente de ‘dar voz ‘ ao aluno nos termos daquilo que é desejavel .

Intervir artisticamente no espaco escolar implica desmontar as estruturas de poder implicitas e
explicitas na organizacdo escolar ou aceitar comodamente as narrativas de sujeicdo e de violéncia
epistémica naturalizadas e os sistemas de pressdo normativa que se abatem sobre os sujeitos
(estudantes, professores, etc...) no espaco escolar. Implica também contornar as friccdes e as
interferéncias de toda a ordem. Quando o estudante leva a sua obra para fora do espaco da sala de
aula e o expde no espaco escolar, os olhares dos seus colegas, seus pares e professor multiplicam-se e
o estudante encontra-se com uma rececao critica do trabalho por um publico alargado.

Nao se trata de abrir um didlogo sobre as compreensdes ingénuas equivocadas e pobres sobre a
arte que a pratica artistica recolhe num publico alargado, de um lugar de elitismo ou sobranceria, mas
antes tentar compreender o desenvolvimento da compreensao critica e complexa da arte no campo
alargado da realidade escolar, a partir dos testemunhos de alunos e professores de artes.

Contrariamente as estudantes que instalaram o seu trabalho num corredor escuro e pouco vigiado
do espaco exterior, os estudantes que desenvolveram o projeto sobre as violacdes dos direitos
humanos com foco na mutilacdo genital feminina, escolheram um local diametralmente oposto para
intervir. Os alunos ocuparam a entrada da escola com uma grande mesa de trabalho com materiais
artisticos, com a exposicao de desenhos, fotografias que se articulavam com os desenhos de varias
flores expostos num biombo e com uma projecdo de video-performance. Os estudantes pretendiam
gerar impacto com uma ocupacdo estratégica num local de grande afluéncia e de grande circulacao,
para gerar discussdo sobre a complexidade do tema que provém do atentado aos direitos humanos da
mulher ao abrigo do direito aos costumes e praticas religiosas. Quando questionados sobre a rececao
critica da obra, mediante o tema escolhido, um dos elementos do grupo clarificou:

“Nao tive criticas negativas. Até foi um trabalho muito bem-vindo, que acho que era bastante mais controverso que o
delas (referindo-se ao trabalho das colegas Maus tratos Infantis), mas eu abordei de uma forma mais suave do tema.
O meu trabalho acabou por chamar mais atengdo, porque estava mesmo ali na entrada. Os professores mostravam

opinides mesmo muito positivas. Ndo me chegaram a questionar sobre a escolha do tema. Eu explicava o que é que o
trabalho transmitia e deixava as pessoas pensarem por elas.” (Aluna G, 2021, entrevista em grupo focal).

Os estudantes tomaram a intervencdo enquanto performance e dispuseram uma mesa de
trabalho de artes mesmo no centro da entrada, com os seus pincéis, papéis, paletas, o que ja por si foi
uma reversdo do convencional légica de trabalho para os alunos de artes que tém as suas salas
atribuidas. Cada um dos estudantes executava a vista daqueles que por ali passavam delicadas
aguarelas de pequeno formato que ofereciam a quem mostrasse interesse. Uma das alunas do grupo
acrescenta: “Eu inicialmente queria ser muito mais explicita.” (excerto de entrevista, Aluna G),

referindo-se a uma das propostas iniciais do projeto, em que a mesma manifestou vontade de modelar

76



a mutilacdo do d6rgao externo feminino em barro e proceder a moldagem para a sua replicacdo em
série. Falava-se, portanto, da representacdo de uma parte intima do corpo feminino, ideia que veio
depois a ser abandonada, chegando-se a discutir que polémica poderia gerar a representac¢ao do corpo
nu com varios meios como a escultura, fotografia ou desenho, numa escola com alunos de varias faixas
etarias e com publicos diversos. Entretanto, o grupo procurava modos mais ‘subtis’ de abordar o tema,
modos ‘suaves’ o suficiente para caberem dentro de um espaco com multiplas contingéncias como o
espaco escolar, encontrando na representacao das flores o seu substituto metaférico e na intervencao
com tinta vermelha sobre fotografias do corpo feminino vestido a analogia simbdlica ao sangue, a
mutilacdo e a agressao. Estas opc¢des foram sendo tomadas autonomamente pelo grupo de trabalho, a
medida que se iam discutindo estas questdes entre estudantes e professores.

Neste caso em concreto, observamos a procura de estratégias para ir ao encontro das
sensibilidades e conviccdes do espectador perante as imagens, suprimindo ou atenuando a
possibilidade de polémica, mas ndo serd certamente o Unico caso em que o estudante de artes situa a
sua criacdo artistica dentro do universo de possibilidades que vé ao seu redor, adequando conteudos,
linguagem e técnicas aquilo que considera expectavel, dentro do contexto social e educativo em que
se encontra. Ao confrontarem-se com o contexto geografico e social e com as concec¢des de arte do
espectador ou publico, inUmeras obras da Histéria de arte “foram consideradas subversivas,
provocantes, controversas, absurdas, chocantes, escandalosas, insultuosas, blasfematdrias, heréticas,
ofensivas, por isso foram alvo de censura e de vandalismo”(Correia, 2019:6). Vitor Correia debate-se
com as segregacdes na arte, com a rejeicdo e censura nas obras de arte, como formas de intolerancia e
discriminacdo, analisando alguns casos significativos de censura ou vandalismo de obras de Histdria de
Arte, nomeadamente de “certos assuntos nelas contidos (por serem) considerados polémicos e
chocantes”(Correia, 2019:4). Os estudantes compararam os trabalhos mencionados:

“Aluna R: - Eles estavam a falar e cartazes é muito mais facil tirar do que chegar |1d e manda-los calar.

Aluna I: - Eles estavam |a para defender o trabalho deles.

Aluno K: - Ndo é por o nosso trabalho ter sido mais discreto, que deixa de haver censura, porque retiraram o
trabalho delas. O facto de teres dito que elas deviam ter feito um trabalho mais discreto, para ndo ser retirado...
Aluno A:- N3o estou a dizer isso. eu estou a dizer é que elas deviam ter outra forma para exprimir o trabalho delas
Aluna R - uma forma mais?

Aluna I: Subtil?
Aluno A:- uma diferente sé

1”

(Excerto da entrevista em grupo focal, 9 de junho de 2021).

O interesse nesta discussdo, a meu ver, ndo reside exatamente no agucar de estratégias artisticas
para evitar os lugares de fracasso, para contornar a possivel exclusdo , adequar a criagao artistica ao
contexto em que se encontra, moldando a obra, limando arestas possivelmente polémicas e
disruptivas, de modo a evitar a censura ou os mecanismos de violéncia epistémica. Ndo interessa que
o artista engenhe multiplas formas de sobreviver aos mecanismos de inclusdo/exclusdo, acomodando-
se e ajustando-se as mentalidades que os governam, nem que o estudante de artes sedimente estas
nog¢des de liberdade e autonomia criativa limitada e aprenda a mover-se nesta teia que se vira a
repetir num futuro em qualquer circuito expositivo que frequente. Vejamos a discussdao entre os
estudantes sobre as dindmicas de selecdo e exclusdo de que os trabalhos sdo alvo, no momento de
exposicdo, tentando compreender os motivos que justifiquem a retirada de alguns dos trabalhos em

detrimento de outros, num processo a que os proprios estudantes denominaram de ‘censura’:
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“Aluna I: - Mas antes aqui, as artes ja foram muito mais valorizadas do que é agora.

Aluna S: -De certeza que na altura ndo podiam fazer tudo o que queriam ...

Aluna I: -Podiam fazer mais do que nés podemos agora.

Aluno A:- Eu acho que vocés estdo a focar-se bué na cena que antes podiam fazer mais do que agora.

Aluna I: -Porque nds estamos aqui desde o 72 ano, nds vivemos 6 semanas das artes a contar com a nossa e sabemos
perfeitamente que havia coisas que eles antes podiam fazer que nés ndo podemos.

Aluno A:- - Entdo porque é que ndo podemos?

Aluno X- A escola comegou a ser mais conservadora. Muda a dire¢do, mudam os professores.... Noutros anos, ja
fizeram até um protesto a reclamar contra todos os preconceitos contra a arte e ninguém fez nada. E foi um grande
drama comparado com o que nds fizemos, aquilo é que podia ser obsceno. Eles meteram as paredes todas com
cartazes a reclamar contra os preconceitos que existem com artes e mensagens bem fortes, fotografias de pessoas a
serem espancadas, e tudo e mais alguma coisa e depois tiraram trabalhos nossos que nem sequer sdo explicitos.
Houve outra vez que fizeram cartazes de assuntos polémicos do mundo. Tinha imagens de pessoas assim super
ensanguentadas e coisas do género. Eu lembro-me de ver isso e nao foi tirado.

Aluno A: - Mas na nossa turma, nds também nao tivemos assim nenhuma ideia tdo radical. Até que ponto é que se
tivéssemos, tiravam?

Aluna I: - Aposto! Se tiraram o papel de cenario... ( referindo-se ao painel coletivo).

Aluno A: - Entdo se as nossas ideias nem foram assim tdo radicais quanto isso, como tu dizes, imagina entdo se
tivessem sido e tivessemos feito isso!

Aluna I: - Eu acredito que eles fossem tirar na mesma. A ponto de tirarem um cartaz do Black Lives Matter, tudo pode
acontecer.

Aluno A: - De qualquer das formas, acho que néds estamos a ficar demasiado focados no que se fazia antes e agora
ndo. Acho que vocés é que estdo a formar a censura dentro de vocés. (...)A censura tem a ver com a forma como é
falado. O aluno X e G falaram do que falaram (referindo-se a mutilagdo genital) e também é um tema sensivel e ndo
foi alvo de censura, ou seja eu acho que vocés estdao demasiado presos aquilo que acontecia antes.”

(Excerto da entrevista em grupo focal, 9 de junho 2021).

A partir de todas as dindmicas observadas e friccdes testemunhadas tornou-se bastante claro que
a escola difere radicalmente do espaco museoldgico ou do espaco expositivo de galerias e outras
instituicdes semelhantes. Vejamos , por exemplo a obra de Mark Wallinger, State Britain (Im. 55 e 56
do anexo 2) em que o autor transferiu para o interior da Tate Britain os protestos de Parliament
Square, depois das manifestacdes terem sido proibidas num raio de um quilémetro da Parliament
Square, posicionando-os dentro da fronteira limitada e como tal, levantando debate sobre o espaco
do museu como um espaco que desafia restricdes a liberdade de expressdo. O espaco de exposicao
conquista ao abrigo da liberdade de expressdo artistica uma posicdo que se desloca dos critérios
politicos, morais e sociais do comum. O artista goza entdo de uma posicao privilegiada, ao abrigo do
estatuto conquistado e/ou legitimado pela instituicdo artistica e pela comunidade artistica (pelo
conjunto de criticos, curadores e especialistas na area), posicdo essa que lhe permite levantar
problemdticas controversas do ponto de vista politico, social ou religioso, com posicdes marcadamente
subversivas. Imperativo sera dizer que o estudante de artes ndo goza de todo desse estatuto e desse
privilégio para ser ouvido e que como testemunhamos, tem que negociar, fazer cedéncias e
naturalmente rever as suas intengGes artisticas, no embate com as regulamentacdes e normas do
contexto escolar. Os projetos desenvolvidos permitiram aos estudantes testar de que forma é que as
praticas artisticas podem gozar de uma autonomia e liberdade e reivindicar um espago de subversao
no seio de uma organizagao institucional.

E nesse embate, nesse fracasso e nessa luta, na procura de solugdes, no reescrever de uma
possivel conclusao de impossibilidade por parte dos grupos que reside a oportunidade de reflexao.

Qualquer embate que professor, aluno ou grupo tenham com o que ndo é possivel € uma
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oportunidade para refletir sobre as opressdes normativas sobre o sujeito, sobre as dindmicas de
poder, sobre a negociacao da vida comunitaria esobre os termos impostos a participacdo democratica.
No espaco exterior da escola, os estudantes do 122 L afixaram também durante a semana das
artes, um papel de cenario de grandes dimensdes (aproximadamente 3 metros por 2 metros) no qual
se pretendia convidar a intervencdo coletiva de toda a comunidade escolar. (Im. 22 do anexo 2).
Observei que durante a Semana das Artes, uma iniciativa que perdura ja ha varios anos, algumas
praticas e iniciativas tém sido repetidas pelos estudantes que assistem a elas nos anos anteriores e dao
continuidade no ano em que lhes cabe dinamizar o evento. Os estudantes utilizam um cédigo de
vestudrio por cores mediante o dia da semana, utilizam uma moldura para tirarem fotografias,
elaboram uma sinalética para a escola e neste ano letivo voltaram a criar este espaco de desenho
colaborativo entre alunos de artes e outros de outros cursos e alunos de varios niveis de escolaridade.
Neste ano letivo, o painel coletivo foi também removido pelos funciondrios, mediante indicacdo
da direcdo que foi alertada para o facto de nele se encontrarem comentdrios desadequados e
inscricdes graficas desapropriadas. A oportunidade de expressdo coletiva acaba, portanto por ser
minada pelo desrespeito civico de alguns alunos, sendo que a solucdo imediata tomada pela instituicdo
escolar foi dissolver a iniciativa, sem nenhuma tentativa de consciencializar os alunos para a
importancia de expressarem as suas opinioes e identidades de forma construtiva, num espaco que é
coletivo e numa iniciativa que é dinamizada pelos alunos de artes. No decorrer das entrevistas em
grupos focais, o aluno D levantou uma questdo pertinente, ao pronunciar-se sobre o entendimento
gue a comunidade escolar alargada tem sobre as producdes artisticas expostas. O aluno comentou: “
Eu acho que as pessoas tém que compreender que aquilo é uma obra de arte e ndo um objeto
gualquer. Talvez uma legenda ou algo a explicar....” (Aluno D, 2021, entrevista em grupo focal). A aluna
B discordou:”“ Mas elas puseram e eles tiraram na mesma porque depois de perceberem a ideia
tornou-se obsceno e esse foi o problema.” (Aluna B, 2021, entrevista em grupo focal). Até que ponto
um autor pode exigir o entendimento sobre o que é o objeto artistico ao seu espectador, quando o
limiar entre o objeto e objeto artistico foi tdo amplamente desconstruido pelas praticas artisticas
contemporaneas? Desde logo deve efetuar-se a distingcdo entre as obras de arte e os vulgares objetos,
guando, como se torna claro nos ultimos tempos, ndo tem de existir uma diferenca perceptivel na sua
aparéncia. Por que é que uma pintura monocromatica é uma obra de arte enquanto algo com a
mesma forma e cor é apenas uma superficie pintada? Uma estudante relatou o desaparecimento de

alguns dos cartazes realizados pelo seu grupo

“Aluna I: - Houve cartazes meus que desapareceram sobre o racismo e eles ja ndo estdo I4. Ndo fago a minima
ideia onde estdo.
Aluno J- Foi a escola que retirou ou foram os alunos?
Aluna I: - Ndo fago a minima ideia. Tem la trabalhos por cima de alguns (...) retiraram um cartaz do Black Lives
Matter e eles (referindo-se possivelmente a alunos de outra turma e seus professores) tiraram para por uns
desenhos de 92 ano no corredor. Na altura da semana das artes, percebem alguns pontos artisticos mas ndo
guerem que aquilo seja relatado (...)para ser visto todos os dias. Aquilo tem que ser exposto, tal como os
protestos do Black Lives Matter, que nao fecharam os olhos para o problema do racismo, protestaram e
expuseram os problemas. Nao se pode censurar isso.
Aluno S: - Ah...Eu por acaso vi alguns cartazes sobre racismo aqui na escola. Ndo sabia que tinham sido vocés
que os tinham feito”.”

(Excerto da entrevista em grupo focal, 9 de junho de 2021).

79



Os estudantes prosseguem com as suas reflexdes, continuando incerto se as obras sao retiradas
por desconhecimento, pela sua aparéncia menos convencional, por ndo se encontrarem colados numa
cartolina preta tal como recorrentemente se faz na exposicao anual de trabalhos de Artes Visuais. Os
alunos questionam-se se a indiferenca que alguns trabalhos recolhem passa pelo desconhecimento ou
se outros sdo legitimamente excluidos da possibilidade de serem expostos na Semana das Artes. Outra
aluna menciona, no contexto da aula, que a intervencdo nas casas de banho teve um tempo de
duracdo de um a dois dias e que as frases coladas nos espelhos foram retiradas pelos funcionarios.

Para Danto (1997), a definicdo da arte faz-se pela definicdo dos seus limites exteriores. No
entanto, com a desconstrucdo de todos estes limites e com o abandono de posicionamentos
tecnicistas em prol de uma abordagem intelectiva, a pratica contemporanea atira-nos para a faléncia
de um referencial axioldgico critico. O mesmo se passa com as producgdes artisticas dos estudantes no
ambito desta proposta didatica, que sofre a necessidade de equacionar o valor da producado artistica,
gue nado é redutivel a um conjunto mais ou menos restrito de técnicas, canones e valores . Se todas as
regras e modelos se desfazem, o que é que acontece ao desenho, a composicdo , aos materiais
artisticos e a tudo isso? Isto implica, naturalmente, uma crise para a prdpria critica de arte: “como é
gue se pode ajuizar, quais sdo as respostas apropriadas, onde é que se encontram os modelos , como é
gue se avalia?” (Danto, 1997:7 apud Gomes,2004: 81)

Esbateram-se, portanto, as demarca¢des entre varias formas de arte, tal como entre arte e
realidade e como tal entre a obra de arte e distintas realidades. Assim sendo, a intersecdo entre a
dimensdo do real e a dimensao da arte, obrigou a uma reformulacdo daquilo que se entende por obra
de arte e numa redefinicdo da sua identidade como condicdo de sobrevivéncia para a prdpria arte, ou
ndo teria Danto (1999) aplicado a expressdo ‘depois do fim da arte’ para se referir a pratica artistica
contemporanea. Nesta iminéncia, colocou-se em causa a evidente falidcia de que os critérios de
identificacdo da arte se baseariam estritamente na sua natureza visual e percetiva, tendo em conta
gue a obra de arte poderia ser indistinta de outras formas ou modelos formais, dando se primazia a
natureza conceptual da arte como critério diferenciador, dado que se mostrou a impossibilidade da

fundamentacdo de critérios de ordem formal e percetivos.

“O museu transformou-se no equivalente profano da catedral, o centro do orgulho do espirito de uma
comunidade, um emblema da assungdo da vida do espirito, ou mesmo um lugar de peregrinagao, em qualquer
caso algo mais do que um repositdrio de objetos raros, instrutivos e edificantes." (Danto, 1998: 166-167)

O museu da arte contemporanea, a semelhanca da catedral, mais do que ser um dos locais
privilegiados da experiéncia de cariz estético ou de reconhecimento da importancia especifica da arte
contemporanea, funciona como um instrumento de afirmac¢do de poder politico, da for¢a e dinamismo
culturais e econdmicos de uma dada comunidade. Tal como afirma Hélder Gomes(2004), “[i]sto vem
demonstrar que mesmo o0 mais pretensamente neutro dos espacos institucionais esta carregado de
um conjunto de determinagdes implicitas” (Gomes, 2004: 327) e, como tal, o espaco expositivo ou
museoldgico cumpre uma fungao social e cultural, legitimando a obra de arte, num processo que de
atribuicdo de estatuto ao objeto sujeito a condicionalismos semanticos e ontoldgicos.

Na realidade escolar, como sobrevivem determinadas propostas artisticas que ndo se encontram

ao abrigo da legitimacgado artistica e cultural que o museu ou o espac¢o expositivo lhes garante? Na
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pratica contemporanea, confrontamo-nos com a existéncia de expressoes artisticas e formas de arte
gue extravasam as paredes do museu e dos espacos expositivos consagrados. Um exemplo disso sdo
os movimentos de Land Art e Street Art, com os quais os publicos se relacionam irremediavelmente de
uma forma plural e complexa. A rececdo critica de obras desta natureza ja ndo descansa sob a
protecdo e validacdo institucional sacralizadora que garante a identidade ontolégica das obras de arte
e que torna explicito o seu valor, condicdo imprescindivel para o seu reconhecimento enquanto arte.
No espaco escolar, os horizontes ontoldgicos da pratica artistica sdo dubios e a determina¢do do seu
valor e do seu sentido sdo cruzados pela ambiguidade e complexidade do espaco, simultaneamente
publico e institucional e, como tal, as propostas apresentadas nem sempre sdo reconhecidas enquanto
intervengdes intencionais e artisticas. Um dos estudantes conclui que: “[é] falta de comunicacdo. La
esta. Os trabalhos sdo retirados porque ha falta de comunicacdo.” (Aluno A, 2021, entrevista em grupo
focal). Por falta de comunicagdo entende-se a distancia abismal entre os referenciais do estudante de
artes e dos outros membros da comunidade escolar, entre o autor e os varios publicos que se cruzam
com uma rede de poderes institucionais. Como se sustentam as propostas artisticas neste contexto de
distancia e desconhecimento? Como aproximar e ultrapassar essa distancia?

Quando questionados sobre o painel coletivo onde os estudantes de varias turmas tinham a
oportunidade de intervir de forma auténoma, gerindo coletivamente os resultados graficos, os
estudantes debateram as possibilidades de participacdo discente a partir da expressdo artistica em
iniciativas desta natureza:

Aluno J: Obsceno! (referindo-se ironicamente as opinides que o painel coletivo tinha recolhido junto de alguns
membros da comunidade escolar).

Aluna I: - O Senhor (referindo-se a um funcionario) passou por mim a perguntar pela professora Lidia. Parecia que
estava completamente zangado, perguntou e eu disse que a professora Lidia ndo tinha aulas. Disse entdo que a
dire¢do mandou tirar isto: ‘Guarda isto e isto ndo pode aparecer mais.’

Aluna R: - Eles chegaram com o painel todo dobrado e rasgado.

Aluno A - Isso foi um aluno que rasgou.

Aluna I: - Eu cheguei a papelaria e disseram “ Ai! Ja viram o painel?” e eu fiquei “ Sera que tem assim alguma coisa
tdo grave 1a?” Depois abri o papel e ndo vi nada assim tao grave.

Aluna R: - Nada que nao se veja nas paredes!

Aluno A: - Por acaso, também pensei que fosse estar pior.

Aluna I: - Tinha coisas também tdo bonitas. Frases motivacionais, letras de musicas, desenhos de vdrias pessoas.
Tinha s6 algumas coisas que tem por toda a escola, que toda a gente escreve nas mesas , um par de coisas menos
apropriadas.

Aluno Y:- Mas acho que isso também é importante nas artes porque as artes servem para as pessoas se exprimirem e
isso significa exprimirem as coisas positivas e negativas.

Aluno T: - N3o é bem isso... as coisas negativas que eles estavam a exprimir podiam ser mais...

Aluno Y:- Mas é uma forma de expressdo.

Aluno T: N3do, cruzes sudsticas ndo é uma forma de expressao.

Aluno Y: - Essa parte era desnecessaria!
(Excerto da entrevista em grupo focal, 10 de junho de 2021).

O grupo conversou tentando estabelecer os limites entre o que é ou ndo tolerdvel ao abrigo da

liberdade de expressao.

Aluno A: — Sim, mas isso é o tipo de coisa que nds ja temos que estar a espera. (....) Estarem as pessoas demasiado
preocupadas com o que ndo interessa.
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Aluno I: - Esta escola tem pessoas do 72 ano. Ja aconteceu nos outros anos. Puseram os mesmos papéis e ndo foram
retirados por cenas obscenas.

Aluno K: - O papel ha dois anos atras também foi retirado. N3o tinha tantas coisas porque nao ficou tanto tempo mas
também foi retirado.

Aluno A: - Mas isso ndo tem a ver com isso. Ha varias maneiras de explicar a mesma coisa. S6 tem a ver com isso.”

(Excerto da entrevista em grupo focal, 10 de junho de 2021).

Ao assistirmos as dinamicas criadas entre os varios membros da comunidade educativa, somos
confrontados com um conjunto complexo de friccdes, observando os posicionamentos da direcao, a
atuacdo dos funcionarios , a mediacao da professora cooperante entre a direcdo e os estudantes, a
interacdo entre os estudantes, as acdes dos estudantes e entendimentos que os mesmos constroem
sobre os acontecimentos. Pudemos observar que as dinamicas vieram perturbar ideias pré concebidas,
gue provocam ou inquietam o sujeito, para que se veja confrontado com as suas concegdes
naturalizadas do espaco escolar. Os estudantes vao levantando, camada por camada, as narrativas de
poder e subjugacdo que bloqueiam as dindmicas interrelacionais no espaco escolar. Como reflete
Varela (2016), “[o]s espagos educacionais podem ser percebidos como espacos de opressdo
prolongada e, ao mesmo tempo, de resisténcia. Esta Ultima, sé pode ser bem sucedida se adotamos
uma visdo contextual e histérica da educacdo, de modo que a violéncia inscrita nas instituicées de
ensino seja transparente. SO depois serd possivel pensar numa educacdo alternativa” (Varela, 2016,
p.46). Para desenraizar estigmas absorvidos no processo de escolarizacdo e desvelar as estruturas
ideoldgicas de perpetuacdo de assimetrias de poder, sera essencial o comprometimento do sujeito
com a exploracdo atenta da realidade que o rodeia e a sua implicacdo profunda durante todo o
processo de observacado, andlise critica e finalmente de acdo interventiva e transformadora.

Foi necessario que se tomasse em consideracdo os percursos dos espacos escolares, as dindmicas
sociais e coletivas, as circulacbes dos grupos, os comportamentos e as funcdes atribuidas e
regulamentadas para os espacos, para que se realizasse o plano de intervencdo artistica coletiva na
escola. Igualmente, os estudantes depararam-se com as diferentes leituras do espaco escolar e
diferentes concecdes do espaco educativo dos varios membros da comunidade educativa.

A proposta didatica implicou que os estudantes se questionassem desde o primeiro momento o
gue seria possivel fazer no espaco escolar e que se equacionassem desde o primeiro momento quais
seriam os limites, os obstaculos e as restrices. Pensaram nas possibilidades multiplas, mas também
pensaram de imediato nas impossibilidades, questionando-se sobre a vigilancia e a regulamentacao no
espaco escolar, diferenciando os espacos e os seus usos e revertendo as légicas entre espacos de
maior ou menor vigilancia, espacos mais escondidos e marginais ou espa¢os de maior circulacdo.
Geram-se no mapeamento de todas as intervengdes artisticas, dinamicas interessantes de tensado ,
conflito, reversao ou interferéncia nas normas regulamentares, numa teia de cartografia artistica que
colocou desafios diversos a violéncia simbdlica e a subjugacao identitaria dos sujeitos.

Os estudantes como grupo exploraram as varidveis, as interferéncias e as perturbacdes a uma
pratica artistica utopicamente livre e sem condicionalismos, deparando-se coletivamente com os
desafios que Ihes eram colocados. Nao foi somente nas situagdes mais polémicas discutidas pelos
estudantes (excertos de entrevistas acima transcritos), que os sujeitos se depararam com as estruturas

de poder da instituicdo escolar. Toda a agdo artistica que tomou lugar no espago escolar se
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confrontou, reagiu ou subjugou-se as diretrizes institucionais fundamentadas nos discursos de poder
educativos. De um modo ou de outro, toda a acdo de intervencdo se deparou com as narrativas de
poder e se posicionou face a ordem escolar existente de diferentes formas. Em diferentes graus, os
estudantes posicionaram-se de forma mais ou menos questionadora ou disruptiva, conquistando
espacos diferentes e enquadrando a sua intervencao artistica em espacos diversos de inquietacdo ou
maior apatia face a ideias preconcebidas e naturalizadas do que é ser artista e estudante de artes. Foi
frequente escutar os alunos insurgirem-se contra nog¢des estereotipadas do que é ser estudante de
artes, mas comungarem muitas vezes das visGes sobre a arte que se encontram na sua origem.
Assistindo as diferentes dindmicas interrelacionais entre estudantes e ao modo como procuravam
solucdes para os problemas com que os grupos se iam deparando, foi possivel observar e testemunhar

diferentes rea¢des aos processos de controle, governacao, disciplinacao dos sujeitos.

4. A Participacao e o Envolvimento do Estudante na Instituicao Escolar

Varias situacdes desde a concec¢do a execucao dos projetos apresentaram desafios coletivos que
exigiram a partilha , negociacdo, didlogo , tensdo e que como tal colocam o grupo numa situacdo de
didlogo politico, comprometimento, participacdo civica no seio escolar. Trata-se portanto de discutir as
dindmicas de participacdo que transcendem aquela que é veinculada pelo trabalho escolar e nas quais
os estudantes estiveram envolvidos, durante a preparacao de eventos culturais na escola. Para refletir
sobre as dindmicas interrelacionais geradas durante a intervencdo pedagégica, nomeadamente as
relacdes entre os estudantes, bem como entre os estudantes e a comunidade educativa de forma
alargada, é necessario questionarmo-nos sobre a participacdo discente na instituicdo escolar, para
podermos refletir entdo especificamente sobre a participacdo do estudante de artes. No contexto da
pratica artistica, revela-se interessante refletir sobre a autonomia e liberdade de expressdo e a
possibilidade de participacdo e envolvimento na realidade escolar por via da acdo artistica. Estas
reflexdes levaram-nos a equacionar as questdes de envolvimento e participacdo democratica no
interior da escola e problematizar o lugar das artes no alegado desenvolvimento de “ferramentas
indispensaveis para o exercicio de uma cidadania plena, ativa e criativa na sociedade” (ME, 2017: 10).

E importante, neste momento, desmontar as narrativas que requerem a formacdo de um sujeito
participativo, envolvido e comprometido com a sua realidade social e educativa, com espirito critico e
interventivo, cruzando estes discursos com a realidade escolar testemunhada e com as experiéncias
vivenciadas durante o estagio curricular. Para desmontar estas narrativas, é necessario, em primeiro
lugar, diferenciar a acdo que se baseia numa tomada de posicdo que parte da iniciativa e do
envolvimento efetivo do sujeito de outro tipo de agao coletiva, que vem apenas concretizar um
conjunto de proposi¢cdes definidos pelos discursos politico- educativos e que abarca um conjunto de
ideologias e questdes para as quais se pretende mobilizar e consciencializar as popula¢des estudantis.
A partir destes quadros ideoldgicos, poderdo entdo ser ‘encomendadas’ uma série de intervengdes e
acoes de consciencializagcdo no terreno, nas quais os atores sao meros executores. Um dos estudantes

comenta em entrevista de grupo focal, quando se discutiam alguns dos projetos em que participaram:
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“Acho que toda a gente gosta mais de fazer coisas que sejam espontaneas, do que algo que seja
mandado”. (Aluno A, 2021, entrevista em grupo focal).

O perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatdria prevé a formacao de um sujeito interventivo e
com espirito critico: “ser interventivo, tomando a iniciativa e sendo empreendedor. (...) capaz de
pensar critica e autonomamente, criativo, com competéncia de trabalho colaborativo e com
capacidade de comunicagdo.” (ME, 2017: 15-17). No entanto, podemos questionar-nos sobre a
aglutinacdo dos termos interventivo e empreendedor e sobre os significados que se colam ao conceito
de acdo e intervencdo por estar justaposto ao conceito de empreendedorismo. Inevitdvel é
guestionarmo-nos também se a tomada de posicionamento critico desejavel para o sujeito estudante
deverd ser condizente com uma estrutura ideolégica ja previamente legitimada e imposta para
consenso de toda a comunidade escolar por um discurso politico-educativo. A proposicdo de “tomar
decisdes com base em valores, (...) que o aluno faga escolhas, confronte pontos de vista” revela que
talvez esse posicionamento desejado esteja sempre enquadrado dentro de determinado conjunto de
valores, ou seja, dentro de um conjunto de estruturas estaveis de ideias convencionais que se deseja
manter e com um conjunto de competéncias assentes nestes valores que se deseja desenvolver no
sujeito. E desejavel a intervengdo ativa na comunidade e “o trabalho de livre iniciativa, incentivando a
intervencdo positiva no meio escolar e na comunidade” (ME, 2017:30), contando que a intervencdo se
considera positiva nos moldes de um paradigma ideoldgico, que va ao encontro da agenda politica de
construcdo de um cidaddo padronizado e das necessidades de administracdo social e publica da
populacdo, ou seja que va ao encontro dos ideais para os quais se pretende consciencializar e advertir
as populacdes, tais como por exemplo: “Intervir no envolvimento visual no sentido da melhoria da
gualidade de vida, designadamente nas suas relacdes com: a Defesa do Ambiente, a Defesa do
Patrimonio Cultural (erudito e popular); a Defesa do Consumidor.” (ME, 2018c: 230). Tal como
expressa o Perfil do aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria (ME,2017: 31) promove-se:

“de modo sistematico e intencional, na sala de aula e fora dela, atividades que permitam ao aluno fazer escolhas,
confrontar pontos de vista, resolver problemas e tomar decisGes com base em valores; criar na escola espagos e

tempos para que os alunos intervenham livre e responsavelmente; valorizar, na avaliagdo das aprendizagens do
aluno, o trabalho de livre iniciativa, incentivando a intervengao positiva no meio escolar e na comunidade.”

Além da participacdo discente na gestdo e administracdo da escola prevista pela eleicdo dos seus
representantes, qual o impacto da participacao dos alunos na vivéncia quotidiana da escola, no projeto
educativo, na gestdo da sala de aula e na gestdo pedagdgica dos conteldos e das atividades?Barroso
(1995:12) frisa que “a participacao discente é uma condi¢do essencial para a prépria aprendizagem” e
aponta o direito dos estudantes interferirem na organizacdao do seu proprio trabalho e da sua prépria
aprendizagem. E imperativo para os objetivos da instituicdo escolar que a realizacdo dos objetivos,
metas e projeto educativo seja definido em conjunto por toda a comunidade educativa com o
envolvimento de todos os seus membros, incluindo os alunos, o que contraria a visdo do aluno como
«cliente» e do professor como um «prestador de servicos»" (Barroso, 1995: 11-12). Isto implica
considerar o aluno um ator ativo na construcdo da sua propria aprendizagem.

Podemos supor que intervencdes ou manifestacdes ativistas abordando uma determinada

problemdtica que nao figuram nos programas de consciencializacdo educativa ja desenvolvidos pela
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escola reunem por parte da instituicdo escolar recetividades muito diversas. Quando questionados
sobre que tipo de participacdo ativa os estudantes tiveram nos ultimos anos, um dos estudantes
pronunciou-se sobre um dos projetos em que participaram, que previa a pintura de uma tabela

periddica num dos corredores do Curso de Ciéncias. Vejamos o excerto da entrevista :

Entrevistador: - Sobre a participagdo dos alunos, vocés mencionaram vdarias dinamicas de participagdo. Querem
explicitar ou exemplificar?
Aluno J: -N&s participamos com a tabela periddica....
Aluna S. -O que é que isso tem a ver?
Aluna I: - Eles disseram-te para fazer, ndo te disseram que era um concurso, ndo te disseram nada e nds temos
gue participar no concurso. Isto é um concurso, tém x tempo para fazer. (...)
Aluna F: - Uma pessoa tem ideias, mas ndo da para fazer tudo o que se quer.
Aluno J: - Porque é que na escola s6 podemos fazer as coisas que a escola permite e é s6 isso. Ndo podemos
exprimir mais nada e é limitado pela escola. — O aluno volta a lembrar: Quando a nossa turma ja esteve a fazer
o projeto da tabela periddica, mas rapidamente foi interrompido pelas colegas que disseram:
Aluna l: - ... porque era para ciéncias.
AlunaS. - ... e para um concurso.
Aluno J: - Sim e foi permitido pela escola. Agora estes que foram retirados, ndo foram coisas que foram
promovidas pela escola e portanto foram retirados. (referindo-se as intervengdes dos estudantes que foram
retiradas no decorrer deste ano letivo).”

(Excerto da entrevista em grupo focal, 16 de junho 2021).

Para colocar em andlise as problematicas levantadas pela participacdo democratica no interior da
escola, incidindo particularmente na participacdo dos discentes, é necessario destapar as
ambiguidades e contradi¢des dos processos participativos no contexto escolar e questionar a
possibilidade de desenvolvimento de uma gestdo participativa nas escolas e da adoc¢do de formas de
organizacao e de funcionamento assentes num ideal democratico.

Analisar a participagdo e envolvimento dos diferentes atores educativos implicara, portanto,
ponderar a distribuicdo de poderes entre os mesmos e ultrapassar ideias pré-concebidas que
constroem imagens generalizadoras de desinteresse, passividade e incapacidade dos atores em
guestdo, ignorando outros fatores que contribuem para que a participacdo se mantenha no plano
retorico. O desenvolvimento de uma escola mais livre, justa e democratica implica, entdo, equacionar
qual é o papel da instituicdo na promocado do exercicio da democracia protagonizado pelos jovens na
escola. Trata-se, portanto, de analisar a partilha de poder pelos diferentes atores escolares: docentes,
ndo docentes, discentes, encarregados de educacgdo entre outros, a luz do que foi observado durante o
estdgio na Escola Secunddria da Maia no sentido de compreender quais os obstaculos e
constrangimentos a participacdo que decorreram no seguimento das dindmicas estabelecidas dentro
da comunidade escolar. Relembramos o testemunho do aluno J: “Falando da parte da escola e da
direcdo, a Semana das Artes é autorizada porque s3ao obrigados, porque somos um regime de
democracia e tem que haver liberdade e sdo obrigados a isso.” (Aluno J, 2021, entrevista em grupo
focal). Paralelamente, a participacdo dos alunos nos processos de decisdo da gestdo escolar,
elaboracdo do projeto educativo esta prevista na legislacdo (DL 55/2018) 2008 (posteriormente
alterado pelo Decreto-Lei n2 224/2009 e pelo Decreto-Lei n? 137/2012) e esteve na fundagdo de um
projeto politico de educacdo publica da cidadania democratica. No entanto, esta pratica da
participacdo democratica pode concretizar-se como um formalismo legal que ignora a dimensdo social

e politica e os principios tedricos em que assenta.
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No entanto, a participacdo nao se esgota evidentemente com os processos eleitorais da escolha
dos seus representantes. Hd todo um conjunto de atuacdes que tendem a influenciar direta ou
indiretamente, pessoal ou coletivamente a tomada de decisdes e que como tal poderdao também ser
considerados atos de participacdo na arena escolar e que podem decorrer por meios ndo formais, que
ndao assumem formas padronizadas. Dentro desta categoria, poderd incluir-se entdo a acdo e
intervencdo no espaco escolar, bem como formas de participacdo civica e politica:a apresentacdo de
protestos, peticdes ou aplausos a quem governa, desde o nivel local ao nivel internacional; a
participacdo em manifestacdes; a adesdo a greves, a colaboracdo em jornais, a participacdo em
reunides para resolver problemas colectivos em grupos de debate etc... O cumprimento do ideal
democratico na escola depende da adog¢do de formas de organizacdo e de funcionamento da escola
tendo a solidariedade, inclusdo e justica social como vetores estruturantes, concebendo as escolas
como unidades auténomas e como comunidades civicas. Isso implica transformar as escolas em
espacos publicos geradores de compromissos e de esperancga (Giroux, 2009 apud Patacho e Santome,
2017:283), espacos plenamente participados nos quais os assuntos de maior relevincia para a
comunidade educativa possam ser debatidos e discutidos.

Um dos estudantes afirmou: “Eu acho que nds podiamos ter aqui na escola uma zona para
debates.” E rapidamente foi interrompido por outra estudante que disse: “Isso existe. Ele ndo esta
informado. Existe uma sociedade de debates.” E outra colega retorquiu: “Informa-te! E inscreve-te.”
(Excerto de entrevista em grupo focal, 9 de junho de 2021). Ferreira (2007: 82) constata a
desinformacdo relativa e o desconhecimento da estrutura organizativa da escola por parte da classe
discente: “os alunos apresentam quase total desconhecimento e aqueles que pertencem aos érgaos
do pedagdgico ou da assembleia apresentam uma atitude de grande reserva e prudéncia (siléncio
expectante), assumindo principalmente, uma presenca e ndo uma participacdo.” Quando questionados
sobre os espacos em existem na escola para debater e expressar, onde possam debater problematicas
gue se considerem pertinentes, os alunos desacreditam a predisposicdo geral para debater os assuntos
centrais da escola ou outros assuntos da atualidade, que ultrapassem os curriculos educativos.

“Na escola ha uma falta muito grande de uma disciplina para falar de coisas que sdo importantes. O problema é que
eu acho que eles ndo tém uma disciplina dessas porque para discutir assuntos presentes temos que usar muito as
nossas opinides e eu acho que a escola ndo quer ter pessoas com opinides diferentes porque depois fica um bocado
para os alunos perceberem. Sei 1a... cada professor vai ter uma opinido diferente acerca do que esta a acontecer no

presente e depois fica um bocado confuso. Mas eu acho que era importante ter uma disciplina que discutisse o que
estd a acontecer agora...” (Aluno K, 2021, entrevista em grupo focal).

Assim sendo, ndo basta que se legisle a participacdo democratica. Observa-se uma discrepancia
entre alguns destes principios e o que é observado na realidade escolar. E necessario compreender a
traducdao da participacdao decretada no quotidiano da vida escolar e compreender as dificuldades,
obstaculos e bloqueios especificos que conduzem a ndo-participacdo, com a constatacdo de um
“défice de informacdo, défice de democracia e défice de utilidade” (Barroso, 2001: 113), com a sua
desvalorizagao enquanto espacgos de conhecimento, intervencao alargada sobre os assuntos da escola
e espacos de conflitualidade fundamental ao debate e decisdo. Apesar de legalmente prevista e apesar
da consensualidade discursiva e retdrica apoiante da participacdo discente, a participacdo dos jovens é

pouco valorizada e caracterizada como maioritariamente passiva e desinteressada. Varios autores e
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investigadores (Barroso, 2011; Sa, 2004; Gouveia,2013; Ferreira, 2007; Lima, 1990; Lima & Afonso,
1990; Caiado, 1990; Palhares, 1996) observam um défice de participacdo dos atores educativos,
nomeadamente da participacdo discente e analisam as incongruéncias e desarticulagdes que estdo na
base desta mencionada passividade, que caracteriza tanto a participacdo dos alunos, quanto de outros
atores da comunidade educativa, como analisaremos de seguida. A descrita passividade, associada a
falta de motivacdo, assente em ideias estereotipadas de desinteresse e incapacidade dos alunos, que
alegadamente ndo se manifestam interessados em aproveitar a ‘oferta participativa’.

“Face a facilidade das explicagbes estereotipadas, que redundam afinal na culpabilizagdo da geragdo jovem (...)

importa estudar o problema considerando o contexto politico, as estruturas organizacionais , as relagdes entre

diferentes atores e suas respetivas estratégias, a condi¢do social da juventude portuguesa, os processos de
socializagdo escolar e organizacional.” (Lima, 1990: 32).

Com base nos inquéritos e entrevistas a cerca de 750 alunos, em varias escolas do Distrito do
Porto em 2004, Ferreira (2007) observa entre a maioria dos alunos “desinteresse pelas coisas da
escola, valorizando o que se passa nas turmas, referindo-se a participacdo escolar quase
exclusivamente a esta dimensdo dos interesses dos alunos” (Ferreira, 2007: 85). No entanto, em 2013,
a mesma autora admite que, ao mesmo tempo, a escola ocupa um lugar de centralidade nas
preocupacdes dos jovens na esfera pessoal e que estes se expressam claramente em relacdo a
gualidade relacional entre professores e alunos, denunciando sentimentos de injustica, indignacao e
desejando maior proximidade, maior horizontalidade e maior respeito: “Ndo ouvem as nossas
propostas, o que temos a dizer, alguns discutem as coisas connosco mas decidem eles” (excertos de
entrevistas in Ferreira, 2013: 178-179). A autora reflete: “Podemos salientar que os jovens tém
opinides e argumentos que sdo capazes de expressar e mobilizar com espirito critico. Falta-lhes com
certeza, confianca institucional e a oportunidade para se (pre)ocuparem genuinamente e com paixdo
em relacdo a escola.” (Ferreira, 2013: 184).

No decorrer da intervencdo pedagdgica, ndo observei um denominador de passividade ou falta de
vontade como o descrito pelos varios autores acima mencionados. Observou-se alguma ambiguidade
no modo como os alunos se envolviam e manifestavam as suas opinides e preocupacdes em relacdo a
escola e bastante falta de informacdo, mas uma grande vontade de intervir e agir na comunidade
escolar. Os estudantes desdobraram-se em multiplas iniciativas de intervencao quando lhes foi dada a
oportunidade para autogerenciarem os projetos. Nao Ihes foi dada a oportunidade de selecionarem os
meios através dos quais iriam intervir no espaco e na comunidade escolar, sem que essa intervencao
tivesse que cumprir qualquer tipo de finalidade e propdsito, cabendo aos préprios agir e planear as
acOes e instalacbes que pretendem sem qualquer comprometimento com temas a priori selecionados.

Os estudantes divagaram, perderam-se, hesitaram no modo como planearam as suas agdes e
intervenc¢des, mas manifestaram vozes ativas e criticas em relacdo a realidade escolar e manifestaram
interesse em finalmente poderem intervir no espaco que habitaram durante os Ultimos anos dos seus
percursos escolares. Os estudantes sdo geralmente acusados de ndo participarem, pelo menos da
forma considerada conveniente e ‘politicamente correta’, ou seja, como consultores, colaboradores,
apoiantes e executores das diretrizes escolares.No entanto, escutamos vozes de desalento e de
desencanto face a realidade escolar. Uma parte considerdvel dos testemunhos recolhidos em

entrevistas de grupos focais acima transcritos sdo indicadores de uma relacdo de estranheza que
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atravessa a relagdo que os jovens estabelecem com a escola, um sentimento de nao pertenca, nao
reconhecimento que se traduz na distanciamento e na dificuldade de conciliar a dimens3o pessoal do
jovem com a dimensdo da escola, como nos descreve Silva (2013). O distanciamento entre a cultura
escolar e a cultura dos alunos provoca um equilibrio tensional conseguido a partir do sacrificio do
jovem, que abdica dos desejos proprios para caber no papel de aluno (Silva, 2013: 160). O processo de
“alunizacdo da juventude”(Correia e Matos , 2001: 95 apud Ferreira, 2007: 76) determina que “a
passagem do aluno pela escola, ou seja , a passagem pelo estatuto do aluno, ja ndo constitua a forma
‘natural’ de transicdo do jovem para o mundo adulto, mas uma forma universalmente compulsiva de
aprendizagem do oficio do aluno (...) um culto do aluno como culto do dever( ibidem : 97) que afasta o
jovem e torna “ impossivel a convivéncia entre o jovem e o aluno” na escola (ibidem: 98).

Na tentativa de compreender como os estudantes vém e sentem a sua prépria participacao e a
sua vivéncia na escola, podemos também mobilizar a questdo a luz da perspetiva de Perrenoud (1995),
gue considera que a integracdo no sistema de ensino implica o aprender a viver numa organizagao por
parte do aluno, a partir de uma estratégia tendencialmente individualista, aprendendo a
desenvencilhar-se e conduzindo a um fechamento no ‘cada um por si’. O autor considera que este
funcionamento individualista, defensivo se traduz no investimento minimo no trabalho, numa
desconfianca na relacdo com o outro, e no conflito dissimulado com a hierarquia, mas que se
materializa numa tendéncia conformista de acatacao das diretrizes superiores. Se refletirmos sobre as
dindmicas geradas e sobre as ac¢des e posicionamentos que os estudantes tomaram, de facto,
poderiamos descrever desta forma as relacdes de tensdo geradas mas que se seguiram de uma
acatacdo geral. Relembramos, por exemplo, que os estudantes ndo questionaram, por exemplo, a
retirada do painel de desenho coletivo nem propuseram outras alternativas.

As narrativas de formacdo para a cooperacao e cidadania competem com a légica individualista e
competitiva que estd presente no sistema educativo revelando de tal forma as incongruéncias
ideoldgicas da instituicdo escola que podemos supor que eventualmente enfraguecem a predisposicao
para a participacdo ativa por parte dos alunos no contexto escolar. O “conflito dissimulado com a
hierarquia” que Perrenoud (1995) menciona, vem na realidade tornar-se conveniente para muitas
empresas e organizacdes modernas. “Pessoas politizadas ndo se atém aos chefes e autoridades; eles
pensam e agem de acordo com racionalidades discursivas.” (Leonardsen,2005: 4) Podemos supor que
a capacidade de acdo, intervencdo e participacdo é algo que interessa e nao interessa cultivar ao
mesmo tempo. Conceber a escola como uma empresa, como refere Gouveia (2013: 20), assente numa
“concecdo economicista e mecanicista do homem e por uma visdo reprodutora da educacao,
entendendo o aluno como matéria prima a ser moldada” é per si inibidor da participacdo ativa do
aluno, ainda que tal participacdo esteja decretada e prevista. O reconhecimento do aluno ndo como
produtor participativo do seu processo de aprendizagem, mas como consumidor passivo do saber
escolar tem profundo impacto nos modos como o préprio reconhece o seu papel na escola e nos
modos como este atua e se posiciona e, como é evidente, influéncia na predisposi¢cao para a sua
participacdo. “Identificam-se e sdo vistos, ainda, por alguns parceiros educativos, como alguém que vai
adquirir um servico, neste caso obter formacdo e conhecimentos para o seu desenvolvimento e, ndo

como uma parte integrante do processo de ensino-aprendizagem” (Gouveia, 2013: 51)
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Os jovens adotam, portanto, uma postura de “adesdo distanciada” a escola (Abrantes, 2005:
8),com a adocdo de estratégias flexiveis ora de negociacdo parcial, de fuga ou de resisténcia,
procurando manter o seu universo identitdrio auténomo. Esta resisténcia é alimentada pelo

distanciamento e ndo reconhecimento da cultura escolar, tal como considera Abrantes (2005: 99) :

Disposi¢Ges que manifestam face a escolaridade: resisténcia assumida — o que parece configurar uma cultura
juvenil autonomizada ambiguidade, visto que as identidades sdo construidas em interagao continua com as
condi¢Ges e experiéncias proporcionadas pelo meio envolvente, as identidades juvenis sdo, em parte,
produzidas na (e pela) escola.

Como frisado por Perrenound (1995), possivelmente o aluno conduz a sua atuagao e participacdo
no espaco escolar como um “oficio” que atribui pouco sentido ao trabalho escolar e se orienta por
uma visao instrumental e uma atitude utilitarista do saber escolar, atitude essa que é inconcilidvel com
a formacdo do espirito critico e interventivo, e que acompanha o total descrédito das praticas
participativas politicas e comunitdrias, pelo menos no contexto escolar. Lima (1998) caracteriza o
envolvimento como o modo como os atores estdo empenhados nas a¢des da organizacado, defendendo
determinados interesses e apresentando solu¢des. Pode revelar-se: ativa, que pressupde um elevado
grau de envolvimento na organizacdo, manifestando-se, entre muitas outras, na capacidade de
influenciar decisOes; reservada, que é caracterizada por um comportamento expectante, pendular,
muitas vezes tatico, que observa/analisa para tomar uma decisdo mais esclarecida, protegendo os seus
interesses; passiva, que se manifesta por atitudes de desinteresse e alheamento, onde o individuo
desaproveita as oportunidades/direito de participagdo.

No decorrer do estagio pedagdgico, observaram-se dinamicas de participa¢do dos estudantes com
graus muito dispares de envolvimento. Quer na preparacdo e planeamento da exposicdo final dos
alunos, quer no mapeamento das intervengdes artisticas, quer na organizacdo do evento da Semana
das Artes, a participacdo dos alunos construiu-se com dindmicas muito particulares, nas quais se
evidenciava muito envolvimento por parte de alguns individuos, alguns dos quais eram
simultaneamente os seus representantes, delegados e subdelegados de turma e que ficaram
responsaveis por um conjunto de agGes. Assim sendo, apesar do funcionamento regular dos grupos de
trabalho no que dizia respeito as tarefas e processos de criacdo artistica, no que dizia respeito ao
envolvimento nas atividades e a¢des que ultrapassavam a sala de aula e o cumprimento das propostas
didaticas, observaram-se estruturas participativas muito centradas em torno de alguns individuos e
ndao no envolvimento social coletivo. Uma das estudantes queixa-se da dificuldade de organizar a
exposicdo e a semana das artes sem que o trabalho fosse delegado por todos e outros alunos queixam-

se da fraca adesao na entrega de trabalhos e exposicao dos mesmos.

“ Eu gostei muito de trabalhar na organizagdo da semana das artes, embora admita que foi muito pesado. Foram
muitas horas aqui a fazer as coisas porque também nao houve muita gente a ajudar...”
(Aluna S, 2021, entrevista em grupo focal).

“- Cada vez tens menos trabalhos. Houve pessoas da nossa turma que ndo deram nenhum trabalho. Isso torna um
bocado dificil.

- Tu ndo podes meter a culpa no que os outros ndo fizeram para justificar...

- Precisamente, a escolha é deles.
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-Pronto, mas nés também ndo temos culpa deles ndo terem dado os trabalhos. Ficou assim mais pobrezinha este ano
por causa disso.
- Sim, mas também ndo os podes obrigar a entregar mais trabalhos.”

(Excerto de entrevista em grupo focal, 9 de Setembro de 2021).

E questiondvel se estes individuos que ocupam o lugar de representantes, delegados e
subdelegados de turma e em quem sdo delegados um conjunto de tarefas, sdo ou ndo
caracterizadores das vozes do grupo que representam e se a sua ac¢do substituidora de uma
coletividade fortalece ou enfraquece a estrutura social mais ampla da participacdo. May (2006)
denomina os individuos que apresentam um alto grau de envolvimento participativo de ‘os suspeitos
do costume’, questionando-se se a sua atuacdo ndo impede uma auscultacdo mais significativa e o
envolvimento mais relevante do grupo como um todo. Serd esta uma légica que obscurece a
diversidade e as vozes reais da comunidade discente? Que outras alternativas plausiveis existem?

Finalmente, podemos também recorrer ao “tridngulo do envolvimento” (May, 2006: 315), para
compreender a profundidade com que cada ator se envolve nos processos participativos. A qualidade
do envolvimento implica diferentes niveis de compromisso, energia, tempo despendido pelo
participante, o que se traduz num envolvimento mais ou menos continuado no tempo. O autor
relaciona a profundidade do envolvimento e a quantidade de participantes dispostos a envolverem-se
nos processos participativos. Quanto mais alto for o envolvimento, maior as demandas de tempo e
energia por parte do participante e como tal, menor a quantidade de individuos.

A participacdo nos grupos mede-se igualmente pelo grau de solidariedade e sentimento de
pertenca que o individuo nutre pelo coletivo ou comunidade, que determina o seu grau de adesdo na
prossecucdo dos fins que beneficiam coletivamente o grupo. Tal como Lima & Afonso (1990) frisam,
guando a participacdo nao é significativa para os préprios, isto é quando a participacdo na tomada de
decisdes é ilusdria ou manipulada por outros atores, o que demonstra o desinteresse e recusa em
participar num processo esvaziado de conteldo e interesse para o préprio. Claramente, as tensdes
surgem quando as necessidades e desejos dos atores a quem a participacdo é solicitada ndo se
encaixam perfeitamente na determinacado da estrutura politica, neste caso nos objetivos determinados
pela escola. A forma como cada um desenvolve a sua acdo estratégica, depende, de alguma forma, da
percecao que cada um tem do processo participativo e do impacto da sua intervencdo. A participacado
é efetiva, quando o individuo considera que a participacdo surte efeitos e quando esta participacao
serve também os propdsitos e interesses individuais e do grupo que representa, o que parece em
parte rever-se nna situacao de participacao dos alunos na Semana das Artes no decorrer do estagio
curricular. No decorrer do estdgio, podemos ter ou ndo observado algumas estratégias conducentes a
nao-participacdo, o que faz com que os estudantes exibam depois um nivel elevado de descrédito e
desconfianca do sistema participativo e dos discursos falaciosos retéricos e se abstenham de seguida a
participacao, tal como expressaram em inumeros testemunhos nas entrevistas em grupos focais.

Entendendo o espago escolar “como um espago organizacional privilegiado para a aplicagao de
modelos politicos” (Costa, 2003: 79), consideramos entdo um espaco de divergéncia de interesses,
conflitos e poder, onde se verificam disputas entre “grupos de interesse”, estratégias ora de coligacdo
ora de competicdo, relacées de poder entre os seus atores, pressdes/influéncias externas politicas,

econdmicas e sociais. Assim sendo, a participacdo dos grupos de atores sociais demonstra-se mais
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efetiva se é significativa para os mesmos e se lhes é apresentada como ferramenta Util para perseguir
os seus objetivos e interesses coletivos do grupo, para reivindicar ou fazer face as pressdes, interesses
ou estratégias de outros grupos. Se a participacdo e envolvimento que se deseja por parte de um
grupo (neste caso dos alunos) é apenas uma participagdo convergente, direcionada para a realizacdo
das metas definidas pela escola e rejeita acdes divergentes que entrem em rutura com os objetivos
definidos, entdo as estratégias da instituicdo sdo conducentes a ndo-participacdo ou a formas de
"pseudoparticipacdo"(Nunez, 1999: 19), tal como se observou durante o estagio pedagdgico.

Durante o decorrer do ano letivo, pude estar atenta as varias instancias de decisdo escolar, quais
sdo as estratégias adotadas pelos representantes institucionais, nomeadamente pela direcdo e
administracdo escolar e pelos seus representantes membros da classe docente e que interferem no
modo como os estudantes participam do processo de acdo e transformacdo da realidade que os
circunda. Podemos observar também atentamente, como a instituicdo escolar se posicionava e que
apoio prestava as iniciativas que partem da comunidade e dos individuos que se pretendem envolver,
no qual pareceu haver uma vontade manifesta dos alunos em participar (ainda que ndo todos), mas
simultaneamente se observou um posicionamento da instituicdo que possivelmente ndo a favorece.

Simultaneamente, obrigou-me a analisar a prépria proposta didatica que lhes foi apresentada e
verificar de que modo os estudantes participaram na construcdo da mesma e de que forma foram
comunicadas e negociadas as orientacdes e as metas tracadas. Como foram as problematicas trazidas
para debate? Por iniciativa de quem? Como foram as estratégias deliberadas, debatidas e organizadas?

Lima (1998: 182) diferencia a participa¢do formal, a partir dos canais previstos pela organizacio e
legalizados e a informal, que surge a partir de regras informais produzidas, normalmente por
pequenos grupos, a margem das regras prescritas formalmente. Em algumas situacgdes, a participagdo
reacionaria contra a regulamentacgdo vigente ou a partir de nova regulamentagdo ocorre por oposi¢do
as regras decretadas ou, como complemento a essas regras, quando consideradas insuficientes,
desajustadas ou indesejdveis. O autor diferencia, de igual modo, a orientacdo da acdo que podera
revelar-se convergente, se direcionada para a realizacdo das metas definidas pela escola ou
divergente, quando estamos perante uma rutura com objetivos definidos, onde os atores “caminham”
em sentido contrario ou diferente do definido pela escola.

Assim sendo, pude testemunhar durante o ano letivo as articulaces e desarticulacdes das ldgicas
participativas no contexto escolar, o que me fez equacionar os discursos acerca do défice de
participacdo e intervencao dos atores educativos especificamente dos alunos, ponderando os fatores
qgue condicionam a atuacdo dos jovens na escola e que contribuem para o alegado distanciamento
entre o jovem e a escola. Este exercicio de reflexdo pretende colocar em perspetiva a adesao efetiva
dos atores educativos as realidades institucionais escolares, questionando como é que a escola se
pode transformar num espaco onde a tomada de decisdo e as responsabilidades sejam partilhadas e
gue a atuacdo aconteca de forma colaborativa, onde os assuntos de maior relevancia para a
comunidade educativa sejam debatidos coletivamente. Os propdsitos enunciados da participagao
democratica ndo podem ser assumidos enquanto vetor estruturante na vida das escolas sem que os

discentes tenham um papel relevante e sem que a sua participacao seja efetivamente concretizada.
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O conceito de participacdao é fortemente aplaudido, mas, quando reivindicado pelos grupos
minoritarios ou os grupos que ndo sdo detentores do poder de decisdo, enquanto poder real para
influenciar os resultados do processo participativo democratico, obtém resisténcia ou é transfigurado

num processo participativo vazio ,um ritual formal vazio e instrumentalizado para outros propdsitos.

5. Dissenso e Dinamicas de Poder na Realidade Escolar

Muito frequentemente, a instituicdo escolar adota estratégias que visam a coesdo e o
desenvolvimento comunitario, com vista a promoc¢do de um sentimento de pertenca e identidade da
comunidade , com vista a participacdo cooperante e a promocado de integracdo social, ou seja, a
promocao de inter-relacdes harmoniosas entre diferentes individuos e grupos socioculturais. Estes
principios residem em estratégias de estimulacdo da participacdo civica e envolvimento amplo dos
membros de uma comunidade escolar. Mais dificilmente, a instituicdo escola promove estratégias de
reivindicacdo por direitos de um segmento da populacdo, prejudicado ou em desvantagem, que
implique uma revisitacdo das dindmicas de distribuicdo do poder e dos recursos ou incentiva
estratégias de mobilizacdo e confronto de ideias divergentes, pois estas acdes sdo conducentes ao
confronto social, a segmentacdo e fragmentacao da sociedade, agudizando a luta entre interesses de
grupos sociais diversos. Que construcdo de posicionamento critico se pode almejar no espaco escolar
se este impde continuamente uma narrativa positivista de harmonia, coesdo e consenso? Nao sera
esta uma narrativa de exclusao?

O poder participativo é efetivo, quando promove a integracdo dos envolvidos nos processos de
decisdo e oferece a real possibilidade de redistribuicdo de poder, permitindo os grupos atualmente
excluidos dos processos politicos e econdmicos serem ativamente incluidos. Caso nao se verifiguem
estas condicOes, trata-se da circulacdo vazia de vocabulos como autonomia, participacdo e
emancipacao nos discursos politicos. No contexto educativo, reconhecemos o conflito entre diferentes
interesses dos diferentes grupos de atores da comunidade educativa, e vemo-nos obrigados a
reconhecer que a tomada de decisdo é resultante dum processo de negociacdo influenciado pelas
relacGes de poder entre os seus atores, por pressdes e influéncias externas. Para Lima (1998), a
participacdo no contexto educativo institucional, associada a um projeto politico democratico, implica
“a afirmacdo de interesses e de vontades, enquanto elemento limitativo e mesmo inibidor da
afirmacdo de certos poderes, como elemento de intervencdo nas esferas de decisdo politica e
organizacional, fator quer de conflitos, quer de consensos negociados.”(Lima (1998: 182). Todos os
constrangimentos do sistema representativo e todos os obstdculos ou impedimentos para a
participacdo efetiva dos grupos ndo detentores do poder, sdo na realidade barreiras para a real
perseguicdo de redistribuicio do poder. A luz desta perspetiva, como podemos questionar a t3o
evidente distancia entre a retdrica e a prdtica democrdtica nas escolas? “Terd o modelo conseguido

gerar e obter consensos que, parcialmente, denegam os préprios pressupostos participativos a nivel
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formal, ou tera conduzido certos atores para uma estratégia de passividade e de ndo participacdo da
qual outros pudessem vir a beneficiar?” (Lima, 1990: 32). De que forma a participagcdo aparente dos
discentes ndo cumpre um formalismo democratico com uma dimensado supérflua e dispensavel, mas
gue em nenhuma circunstancia coloca em causa a prevaléncia do poder de gestdao da classe docente
sobre a intervenc¢do dos alunos e outros atores da comunidade educativa?

Temos entdo que ter em conta o espaco escolar como um espaco de divergéncia de interesses,
conflitos e poder, onde se verificam disputas entre “grupos de interesse”, estratégias ora de coligacao
ora de competicdo, relacdes de poder entre os seus atores, pressdes/influéncias externas politicas,
econdmicas e sociais. Assim sendo, a participacdo dos grupos de atores sociais demonstra-se mais
efetiva se é significativa para os mesmos e se lhes é apresentada como ferramenta Util para perseguir
os seus objetivos e interesses coletivos do grupo, para reivindicar ou fazer face as pressoes, interesses
ou estratégias de outros grupos. Observamos, no decorrer do estdgio curricular que a participacao e
envolvimento dos estudantes é desejavel e acolhida pela instituicdo escolar, quando esta é uma
participacdo convergente, direcionada para a realizacdo das metas definidas pela escola e pelo projeto
educativo, mas também testemunhamos o posicionamento da instituicdo face a acdes divergentes que
entrem em rutura com os objetivos definidos. “O processo de participacdo discente é remetido para
lugar secundario face a distribuicdo de poder a outros atores educativos mais influentes. (...) Reduzida
a tecnologia pedagdgica, sem conteudo politico, a participacdo discente pode redundar numa forma
de participacdo manipulativa e de doutrinamento.” (Lima, 1990: 32) O dominio da classe docente
tende a condicionar a participacdo tanto de discentes quanto de outros atores ndo docentes. Estevao
(2001: 71 apud Ferreira, 2013: 184) realca a dimensdo politica e ética da escola com “a sua
compreensdao como uma arena social e politica, pelo relevo dado ao poder e privilégio, aos interesses e
influéncias, as racionalidades e argumentacoes, as praticas (micro) emancipatérias ou de subjugacdo,
as dindmicas de coordenacdo da acdo.”

Na perseguicao de um ideal de escola democratica, justa e assente numa cultura participativa nao
se pode ignorar os processos de discordancia, o conflito, a indecisdo e a negociacdo nos processos de
tomada de decisdo nem descartar a pluralidade de visdes, objetivos e interesses. A conflitualidade
subjacente aos processos de redistribuicdo de poderes ndo pode ser ocultada. Pelo contrario, a
participacdo efetiva encontra-se dependente da abertura para a possibilidade de debate, de oposicado,
antagonismo e negociacdo, tal como argumenta Chantal Mouffe (2007: 5): “a especificidade da
democracia moderna é precisamente o seu reconhecimento e legitimacdo do conflito. (...) O consenso
é necessario, mas deve ser acompanhado por discordancia”.

E de que forma se reivindica o papel interventivo da arte no contexto escolar nas dindmicas entre
o marginal e o institucional? Varela (2016: 46) apresenta-nos uma concec¢do dos espacos educativos
como espacos de opressdo e de resisténcia e propde o ativismo pedagdgico como ferramenta para
empoderamento e desconstrucdo dos padrdes ideoldgicos de subjugacdo epistémica. Por outro lado,
Mooffe (2007) propbe a pratica artistica como estratégia de resisténcia contracultura contra a
dominagao capitalista, numa abordagem agonistica e apresenta-nos o espaco publico como um espaco
plural, de confronto agonistico onde ocorre uma série de oposicdes e divergéncias onde o consenso

racional é uma impossibilidade sem que haja um processo de exclusdo. Da mesma forma, podemos
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guestionarmo-nos sobre o espaco escolar, na sua condi¢cao de espago publico, sempre plural como
uma multiplicidade de superficies discursivas, de vozes e opinides onde almejar por um consenso
apaziguador sera sempre instaurar uma narrativa de exclusido e subjugacao sobre os individuos.

Neste entendimento, é igualmente importante conceber as comunidades escolares como lugares
de cooperacdo, partilha de valores comuns e reconhecimento, mas também como espacos de
conflitualidade, ambiguidade de interesses ideologicamente diversos, destacando que o consenso ndo
é condicdo essencial para o exercicio da cidadania no contexto educativo. Antes pelo contrario,
comunidades também sdo locais de conflito inevitavel (Ferreira, 2012), o que nos possibilita um
entendimento do espaco publico como um espaco plural, de confronto agonistico onde ocorre uma
série de oposicOes e divergéncias onde o consenso racional € uma impossibilidade sem que haja um
processo de exclusdo. O reconhecimento da diversidade e pluralismo é parte essencial para o
desenvolvimento coletivo e participagdo democratica (Ferreira, 2012), sendo que o ignorar destes
fatores apresentou-se historicamente como um meio para a reproducdo das desigualdades sociais e
das narrativas excludentes que asseguram a dominancia de determinados grupos sociais sobre outros.

Neste seguimento, a pratica artistica abre espaco para a possibilidade de debate, de oposicdo e
antagonismo e alarga horizontes para que se discutam narrativas ideoldgicas universalizadas que se
impdem como verdades absolutas. A historiadora de arte Claire Bishop (2006) argumenta que no
contexto da pratica artistica, se abre a possibilidade democratica da participacdo na relacdo que o
autor estabelece com o publico. A relacao dos publicos com a arte reside na friccdo, no antagonismo e
nao no conforto de uma pretensa subjetividade comum. Num desconhecido, e ndo num familiar, no
desconforto e no estranhamento, mais do que na pertenca. Ao falar deste lado relacional de
antagonismo, fala de um espaco de interferéncia e de construcao de posturas criticas.

Alguns estudantes procuraram estratégias contracorrente e contra institucional, para que os
sujeitos procurem o eventual “corredor de liberdade” entre o que é proibido pela regulamentacao
decretada e o que ndo é proibido, mas é esperado pelo conjunto de regras e orientacdes da escola. A
ineficacia de uma acdo que no contexto escolar vai contra o esta regulamentado como proibido é
entdo suplantada pela possibilidade de criticar a instituicdo ‘por dentro’, nos limites do que é
permitido/proibido, nos moldes expressos por Andrea Fraser (2005) com a aplicagdo do termo ‘critica
institucional’ ou por artistas como Hans Haacke ou Guerrilla Girls (Im. 60-62 do anexo 2). O ativismo na
arte que pode ser associado com formas de atuacdo marginal e reaciondria vem, num segundo
momento, ser legitimado pelo sistema da arte. Procede-se a legitimacdo por parte do sistema
museoldgico a institucionalizacdo de projetos artisticos que colocavam em causa as préprias

instituicdes e que reclamavam para si uma posi¢cdo marginal ao sistema da arte.

94



NOTAS FINAIS

Neste relatério pretendeu-se refletir sobre a autonomia artistica e sobre o papel da arte na
intervencdo politico-social ou na transformacdo da realidade. Questionamo-nos se reclamar um papel
interventivo para a arte como potenciadora de consciencializacdo ou mudanca ndo sera por si sé
suficiente para quebrar a autonomia artistica e dissecamos as possibilidades e impossibilidades do
comprometimento da arte com a mudanca social, politica e a acdo direta.

Durante o estagio curricular, foi possivel gerar dindmicas em que é visivel o modo como os
estudantes abracam ou receiam o experimentalismo e o radicalismo das praticas artisticas
contemporaneas, observando as relacdes de proximidade ou de afastamento que os estudantes
estabelecem com um possivel comprometimento politico, social e interventivo da arte. Alguns grupos
desenvolveram projetos com pendor sociopolitico e refletiram sobre questées que lhes pareceram
relevantes para o contexto educativo em que se inserem, mas nem todos os grupos manifestaram um
comprometimento com a realidade social ou politica. As respostas foram diversificadas e ricas,
trazendo um conjunto de vozes e vontades que se levantaram, sem que todas falassem em unissono
nem que fossem dirigidas como se de uma orquestra se tratasse.

Na contemporaneidade provou-se nao ser inconcilidvel a demanda pela autoridade e
individualidade artistica e o interesse pelo envolvimento politico, desfazendo-se a dicotomia entre a
autonomia artistica e a intervencdo numa coletividade exterior ao mundo da arte. A politica e a
experiéncia estética intercruzam-se dado que a arte é parte integrante do processo social, econédmico
e politico e como tal pode ser entendida em didlogo com a esfera social, mais do que enquanto
realidade auténoma, tal como entendida nas vanguardas modernistas. Desta forma, foi necessario
analisar como projetos de intervencao artistica e educativa - a concepgao da pratica artistica ativista-
atuam no universo social, politico e econdmico onde se inserem, a partir da interse¢do entre o artistico
e o pedagdgico, social ou politico. O papel da arte enquanto ferramenta reivindicadora, ativista e
transformadora da realidade sé pode ser conquistado através do entendimento da arte enquanto
objecto de questionamento critico. Da mesma forma, a prdtica artistica no interior da escola tem
obrigatoriamente que reivindicar-se como pélo de resisténcia, abrindo espaco para a possibilidade de
debate, de oposicdo e antagonismo, na acepgao do termo de Mouffe (2013), manifestando-se contra

as narrativas ideolégicas que se impdem como verdades absolutas. Como coloca Ranciére:
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“[o] sentimento deste impasse alimenta a vontade de dar a politica da arte um objetivo que seja ndo a
producdo de lagos sociais em geral, mas a subversao de lagos sociais bem determinados, designadamente aqueles que
sdo prescritos pelas formas do mercado, pelas decisGes dominantes e pela comunica¢cdo mediatica. A agdo artistica
identifica-se entdo com a produgdo de subversdes pontuais e simbdlicas do sistema.” (Ranciére, 2005a: 102).

Daqui se depreende a necessidade de desmontar narrativas de despolitizacdo do campo
educativo e de neutralidade, compreendendo que as producbes culturais e educativas estdo
intrinsecamente ligadas ao teor politico da sociedade em que emergem. Simultaneamente, clarifique-
se que o comprometimento politico e social ndo pode ser sindbnimo de uma subordinacdo da
radicalidade da criacdo artistica a finalidades que lhe sejam extrinsecas, nem a cedéncia a pretensao
de resultados sdcio-politicos imediatos ou subjugados a propagandas politico-partidarias. Da mesma
forma, no contexto educativo, a prdtica artistica tem que conquistar um espaco alheio a cedéncias e
compromissos que afetem a exigéncia de aprofundamento das linguagens especificas de cada
processo artistico ou que lhe retirem espaco para a investigacdo radical, honesta e alheia a processos
de instrumentalizagdo da arte para controlo e governagao da populagao estudantil.

Indagar quais os limites da prdtica artistica e avaliar as margens e fronteiras maledveis da
definicdo de arte leva-nos a estabelecer novas hipoteses de sentido e a refletir sobre a autonomia
artistica. Uma pratica ou producdo artistica apenas é considerada como tal se renunciar ao seu
caracter eminentemente Util? Ou as praticas artisticas podem servir um propésito mais amplo? Como
entendemos a arte na sua possibilidade de conhecer o mundo, de se pronunciar eticamente ou de
expressar pertencimento histérico? Pode-se, entdo, ponderar as praticas artisticas no espectro entre o
comprometimento sécio-politico e a radicalidade da autonomia absoluta de parte das propostas
vanguardistas modernistas e analisar criticamente os elementos de tensdo entre eles. Importa entdo,
pesar na balanca a realidade dos interesses, as motivacdOes, as diferentes abordagens e praticas, as
diferentes concepcgbes de participacdo e envolvimento dos participantes, para poder examinar as
praticas contemporaneas nos dominios da arte, da politica e da intervencdo social.A arte emprega um
conjunto de estratégias de autonomizacgdo face as légicas da utilidade , ao reivindicar o seu espaco de
liberdade criativa. A crenca na autonomia da arte face ao envolvimento sociopolitico funda-se no
caracter de excepcdo do territdrio artistico, alimentada pela condicdo de excepcionalidade e
genialidade do artista. A dissociacdo entre o mundo da arte e o  mundo real’ instaura uma narrativa
conflituante entre os discursos da contemporaneidade sobre a arte e a educagdo artistica no ambito
do ensino escolar, que se afirma generalista e de acesso democratizado. Dai que seja interessante
discutir, a partir da intervencdao pedagdgica no decorrer do estagio pedagdgico, a autonomia da
educacdo artistica face a um conjunto de fungdes que lhe é atribuida.

Ao ponderar as friccOes resultantes do comprometimento da educagado artistica com os papéis
gue lhe sdo incutidos e com uma possivel subordinagdo da pratica artistica a efeitos sociais e politicos
imediatos, vimo-nos na necessidade de recalibrar o entendimento da arte e da sua abrangéncia e da
sua implicagdo de ordem social, politica e moral. Tomei em consideragao que a instrumentalizacdo da
arte a fins econémicos, sociais e politicos, enumerando uma lista de argumentos que legitimem a arte
como algo fundamentalmente util, implica em ultima analise despir a pratica artistica da sua
radicalidade e experimentalismo e da possibilidade de deriva e de desvio. A pratica artistica escapa a

optimizacdo e ao entendimento utilitarista e imediatista que rege a logica capitalista e consumista. No
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entanto, ndo se trata de renunciar ao evidente impacto de ordem politica e social que a arte gera nem
atird-la para um lugar de isolamento e apatia face a realidade cultural que a circunda.

Do mesmo modo que se analisa o entendimento que se constréi sobre o papel da arte e sobre as

funcdes que sdo atribuidas aarte na sociedade, se analisam paralelamente as fungdes que incumbem a
educacdo artistica, ponderando a instrumentalizacdo das artes no territério educativo. Foi entdo
necessario dissecar alguns dos discursos de validacdo e valorizacdo do ensino artistico e alguns dos
argumentos assentes nas competéncias que alegadamente sdo desenvolvidas a partir da educacao
artistica, para procurar as teias de poder e saber nas quais estes discursos se enredam e procurar
dissecar as concepc¢bes sobre a arte que neles se vinculam. Nesta 6tica, analisamos o conjunto de
funcbes que, na perspectiva da instrumentalizacdo das artes, a educacao artistica desempenha no
desenvolvimento sensorial, afetivo e psicoldgico do sujeito, com o desenvolvimento da personalidade
ou com a intervencdo terapéutica a partir das artes. Da mesma forma, um conjunto de argumentos
recorrentes assenta no desenvolvimento da cidadania, garantindo a formacdo de um bom cidadao e
no potencial da arte para a intervencao social de grupos em risco , bem como na sua contribuicdo para
a coesdo social e comunitdria e para a melhoria das relacdes interpessoais.Desta forma, analisdmos
nos discursos politico-educativos a argumentacao retdrica do papel da arte em que a arte é vista, nas
palavras de Gaztambide-Fernandez (2013: 214 apud Assis, 2017: 15),“como elixires que podem ser
injetados para transformar as situacdes educativas e garantir resultados particulares”. Este processo
de instrumentalizacdo das artes encontra na arena escolar um movimento dubio de simultaneo
alargamento das potencialidades auto expressivas e desenvolvimento da interioridade e de repressao,
controlo de condutas desviantes ou nocivas na formacao do cidaddo que se deseja.
A educacdo e o ensino das artes apresentam-se moldados por um discurso de consensualidade
relativamente a importancia da educacdo e da criacdo artistica assente num conjunto de missdes das
artes na sociedade. Este papel que é atribuido a arte na sociedade aponta para a necessidade de
criacdo de condicbes indispensaveis para que todas as criancas beneficiem da oportunidade de
iniciacdo na drea artistica durante a escolaridade basica. Ainda que apontando argumentos por vezes
diametralmente opostos para a sua importancia e também assentes em conce¢des opostas sobre o
gue a arte é ou deve ser, a democratizacdo das praticas artisticas sofre na realidade um processo de
bloqueio e resisténcia. Cabe-nos também, enquanto professores e investigadores da educacdo
artistica, desmontar este arquivo de construcdes culturais que inundam os discursos politico-
educativos, que trespassam os documentos oficiais das disciplinas do ensino das artes e que sao
transportados para as praticas educativas e para as relacbes que se estabelecem na comunidade
escolar.

Observando as dindmicas interpessoais entre os varios atores sociais na Escola Secundaria da
Maia, questionamo-nos sobre as relagdes de poder e de saber que estdo na base da fabricacdo de
determinados discursos, que apontam a educagdo artistica como conivente com uma estratégia
educativa politicamente comprometida com determinados objetivos pré-tracados, os quais
transformam a cria¢do artistica no contexto escolar num gesto altamente convencionalizado, regulado
e ritualistico. A producdo da arte escolar em conformidade com os ideais humanistas professados nas

narrativas tedrico-educativas resultam em resultados estilisticos cuja aparéncia é espontanea, livre e
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criativa, mas que se distanciam da realidade hiper regulamentada e condicionada em que os trabalhos
sdo produzidos. Tornando a retérica de uma aprendizagem humanista credivel, gera-se, no entanto,
um processo transformativo que transfigura a criacdo artistica num produto didatizado e que professa
entendimentos da arte que se afastam radicalmente das propostas apresentadas no mundo da arte
contemporanea. Os métodos, processos e abordagens em jogo na pratica artistica contemporanea
raramente sobrevivem dentro da escola onde se pacificam as tensdes que sdo inerentes ao processo
de criacdo artistica contemporaneo.

A metodologia de intervencao pedagogica passou pela intervencao artistica no espaco escolar
gue permitiu questionar sobre os entendimentos e fungdes que sdo atribuidas ao ensino artistico na
instituicdo escolar , colocando em causa os discursos dominantes e em grande parte, procurando
intencional e sistematicamente lutar contra as narrativas de subjugacdo ideoldgica. O
desconhecimento e desentendimento sobre as producdes artisticas no espaco escolar levou os
estudantes a refletirem sobre a dificil tarefa de justificar o estatuto de obra de arte ou proposta
artistica fora dos espacos consagrados e legitimados do museu ou da galeria, num universo pds-
Duchamp nos quais se testam com frequéncia as ambiguidades entre um gesto e uma acao
performativa, entre um objeto vulgar e um ready made. A tarefa de resolver as questdes que se
prendem com a identidade ontoldgica da obra de arte e a distincdo entre a arte e realidades
indiferenciadas adquire contornos especialmente ambiguos fora do espaco expositivo museoldgico,
num espago complexo como o espago escolar.

Foi neste processo de negociacdo, de tensdo entre o que é ou nado possivel fazer no contexto
escolar, que residiu a possibilidade de reflexdo e reivindicacdo de um outro lugar para as praticas
artisticas no contexto escolar. Pensar no que é ou ndo possivel fazer no espaco escolar, considerar
utopias e processos de reinvencdo do lugar sdo ferramentas intelectuais muito mais Uteis para os
propdsitos que estabelecemos do que conceber propostas educativas enquadradas dentro do limite
do que é exequivel e do que é possivel. A proposta de intervencdo e acdo no espaco escolar permitiu
aos estudantes analisar, testar, refletir, aferir reacdes por parte dos restantes agentes sociais, verificar
os impactos de determinadas acdes imprevistas no espaco, imaginar modos de perturbacdo do
estabelecido e como tal, equacionar alteracdes e mudancas na ordem vigente. Através da atencdo a
acdo e interacdo dos estudantes e, a partir dos seus comentdarios orais, das suas discussdes e debates
em contexto de sala de aula e no contexto das entrevistas em grupos focais, foi possivel assistir ao
modo como os estudantes equacionam as narrativas de poder e de dissenso na escola,
experimentando relagdes de dissociagdo ou unido, de pertenca ou de desconforto e desvinculagao
com o que se estabelece no espaco escolar. Da-se também o encontro entre a heterogeneidade
identitdria da populagdo estudantil e um espaco escolar de cariz eminentemente institucional e
publico, onde se desenvolve um bindmio de ac¢do e restricao, de preservagao da ordem e da disciplina
e, por outro lado, se assiste ao movimento de manifestacao da identidade e liberdade de agao.

A ponderagdo das incongruéncias discursivas que rodeiam as questdes participativas no contexto
escolar obrigou-me a uma analise comparativa entre o que sdo as retdricas que apoiam , reforcam e
enfatizam a participacdo discente na escola e a prdtica efetiva nas formas de participacdo e

intervencdo e envolvimento dos estudantes na realidade escolar. Esta reflexdo ajudou-me a
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equacionar, durante a intervencao pedagdgica, quais os processos de negociacdo e participacdo que se
formaram entre os alunos, de que forma se criaram oportunidades para a tomada de decisdo
partilhada, a acdo ou a cooperacdao na definicdo conjunta das estratégias. Foi, entdo, necessario
diferenciar participacdo de envolvimento no contexto escolar e distinguir diferentes modos de
participacdo, ponderando quais os modos de atuacdo apresentados discursivamente como
participacdo, mas que ocultam estratégias conducentes a ndo- participacdo. Viu-se também a
necessidade de desmontar as incongruéncias de um modelo escolar organizacional pretensamente
neutro, mas onde evidentemente se conjugam conceitos —chave tais como interesses, conflito e poder.
A participacdo dos atores educativos vé-se condicionada e influenciada por um conjunto de fatores: o
conflito de interesses individuais ou de grupo, as relacdes de poder entre os seus atores, as pressoes e
influéncias externas como resultado da relacdo de proximidade com o poder politico, econdmico e
social e as coligacGes geradas para alcancar determinados fins, entre outros. Esta reflexao leva-nos a
guestionar de que forma a escola, a semelhanca da instituicdo museoldgica, absorve e neutraliza as
formas de atuacdo reaciondrias, ativistas e desafiadoras. Como é que a escola atua direta ou
indiretamente na neutralizacdo do poder reivindicativo dos sujeitos para a construcao de individuos e
cidadaos com maior capacidade de aceitacao de diretivas politicas e das normas sociais?

Ramos de O (2016) fala-nos do bloqueio das praticas criativas e da resisténcia a producdo autoral,
ainda que os discursos pedagdgicos mencionem fervorosamente a autonomia e a liberdade do aluno.

A énfase é colocada, entdo, no aluno como leitor e espectador, tal como expds Ramos de O:

“Urge, assim, pautar a aquisicdo dos conhecimentos por uma teatralizacdo da inventividade, o que se deve
traduzir na criagdo de cenarios de trabalho curricular em que o ler (aqui entendido como o ato de acolher uma
mundividéncia) se subordine ao escrever (aqui entendido como o jogo de palavras e de imagens que tornam
qualquer mundo inteligivel a partir do préprio sujeito escrevente).” (0, 2016: 214):

Nas propostas de intervencdo apresentadas pelos estudantes, encontramos alguns
posicionamentos que deambulam entre o marginal e a expectativa institucional e algumas estratégias
disruptivas através de desafios deliberadamente inesperados, deslocados do contexto, situacdes
imprevistas ou que perturbam e obrigam a uma mobilizacdo inesperada do espectador e membro da
comunidade escolar. Deste modo, as dindmicas geradas abrem espaco para o questionamento critico
das relacdes de poder que constituem as formas hegemadnicas de conceber a acdo educativa, tal como
se procurou apresentar dilemas e oportunidades para verbalizar vozes divergentes e perspetivas
pluralistas. Durante o estagio na Escola Secundaria da Maia, foi criada a oportunidade para questionar
qual a presenga da acdo artistica na escola e na comunidade, dotando a sua intervencdo da
possibilidade de refletir sobre determinadas caracteristicas da escola e do espaco, denunciando,
provocando ou intervindo criticamente, refletindo sobre as tensdes presentes na realidade escolar.
Abriu-se entdo oportunidade para o cruzamento de diferentes expectativas e diferentes conce¢des do
que é a arte e qual é o lugar do artista. Neste encontro, foi possivel desocultar a pluralidade de visdes,
as dinamicas de poder e as complexidades do ensino das Artes Visuais na instituicdo escolar, abrindo

espaco para o questionamento acerca do que é a arte e quais as suas potencialidades e limites.
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