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Resumo

O presente relatério deriva do estdgio pedagdgico realizado no ambito do
Mestrado em Ensino de Artes Visuais no 3° Ciclo do Ensino Basico e do Ensino
Secunddrio na Escola Secundéria Eca de Queirds, Pévoa de Varzim, no ano letivo de
2022/2023.

Tratou de ver, rever e dar um novo enquadramento ao Desenho na escola,
optando por uma exploragdo da serigrafia como experimentacdo e prdtica oficinal, para
que todas as derivas, os atributos que podemos acrescentar ao ato de desenhar, possam
ser o resultado das nossas observagdes, da nossa imaginagdo, fruto dos nossos gestos e
atos com o mundo que nos rodeia.

Perante alguns obstaculos a abertura de perspetivas sobre o que € ou o que pode
ser o campo artistico na institui¢ao escolar, procuro neste lugar abordar outras formas de
olhar o desenho, através da experimentagdo com recurso a impressao serigrafica num saco
de pano cru e materiais improvdveis, num processo de desconstrucdo e reconstrucdo do
Desenho.

Mobilizando as vozes dos estudantes, cruzando-as com a minha, com o intuito
de reforcar a conexdo estudante-professora na sala de aula, a experiéncia pedagdgica
vivida permitiu que essa relacdo se materializasse na consecucao da proposta didatica de
forma fluida, espontanea. Uma proposta prazerosa para o estudante, que usufruiu da
proposta didética, e para mim, que os Vi crescer.

Procurei que o estudante fosse o decisor do seu caminho, dando-lhe a liberdade
necessdria para tomar decisdes com base no pensamento critico, reflexivo e criativo, com
capacidade de resolugao de problemas, enaltecendo em simultaneo as suas competéncias
sociais, nunca descurando a minha orientagao.

O resultado obtido teve uma vertente comunitaria e individual, com elevado grau
de comprometimento, envolvimento e entreajuda, por uma nova forma de ver o Desenho,

para além do desenho.

Palavras-chave: desenho, serigrafia, saco de pano cru, materiais improvaveis,

experimentacio, experiéncia estética.



Abstract

The present report results from the pedagogical internship carried out in the
context of the Master in Visual Arts Teaching in the 3rd Cycle of Basic Education and
Secondary Education in Eca de Queirés Secondary School, Pévoa de Varzim, in the
school year 2022/2023.

It has tried to see, review and give a new framework to Drawing at school, opting
for an exploration of serigraphy as an experimentation and workshop practice, so that all
the attributes that we can add to the act of drawing, may be the result of our observations,
of our imagination, the fruit of our gestures and acts with the world around us.

Facing some obstacles to the opening of perspectives on what the artistic field is
or can be in the school institution, I try to approach other ways of looking at drawing,
through experimentation with screen printing on a raw cloth bag and unusual materials,
in a process of deconstruction and reconstruction of Drawing.

Mobilizing the students' voices, crossing them with mine, in order to reinforce
the student-teacher connection in the classroom, the pedagogical experience allowed this
relationship to materialize in the accomplishment of the didactic proposal in a fluid,
spontaneous way. A pleasurable proposal for the student, who enjoyed the didactic
proposal, and for me, who saw them grow.

I tried to make the student the decision maker of his path, giving him the
necessary freedom to make decisions based on critical, reflective and creative thinking,
with the ability to solve problems, while enhancing his social skills, never neglecting my
guidance.

The result obtained had a community and individual aspect, with a high degree
of commitment, involvement and mutual help, for a new way of seeing Drawing, beyond

drawing.

Keywords: drawing, silkscreen, tote bag, unusual materials,

experimentation, aesthetic experience.



Resumé

Le présent rapport ¢ est le résultat du stage pédagogique réalisé dans le cadre du
Master en Enseignement des Arts Visuels dans le 3e Cycle de I'Education de Base et de
I'Enseignement Secondaire a 1'Escola Secundéria Eca de Queirds, Pévoa de Varzim, au
cours de I'année scolaire 2022/2023.

Il a tenté de voir, revoir et donner un nouveau cadre au Dessin a I'école, en optant
pour une exploration de la sérigraphie comme pratique d'expérimentation et d'atelier,
afin que toutes les attributs que nous pouvons ajouter a l'acte de dessiner, puissent étre le
résultat de nos observations, de notre imagination, le fruit de nos gestes et de nos actes
avec le monde qui nous entoure.

Face a certains obstacles a 1'ouverture de perspectives sur ce qu'est ou peut étre
le champ artistique dans l'institution scolaire, je tente d'approcher d'autres manicres
d'envisager le dessin, par l'expérimentation de la sérigraphie sur un sac en tissu brut et
des matériaux improbables, dans un processus de déconstruction et de reconstruction du
Dessin.

Mobilisant les voix des €tudiants, les croisant avec la mienne, dans le but de
renforcer le lien éleve-enseignant dans la classe, 1'expérience pédagogique vécue a permis
de matérialiser cette relation dans la réalisation de la proposition didactique de maniere
fluide et spontanée. Une proposition agréable pour I'éleve, qui a apprécié la proposition
didactique, et pour moi, qui l'ai vu grandir.

Je voulais que I'étudiant soit le décideur de son parcours, en lui donnant la liberté
nécessaire pour prendre des décisions basées sur une pensée critique, réfléchie et créative,
avec la capacité de résoudre des probleémes, tout en améliorant ses compétences sociales,
sans jamais négliger mes conseils.

Le résultat obtenu avait un aspect communautaire et individuel, avec un haut
degré d'engagement, d'implication et d'entraide, pour une nouvelle fagcon de voir le dessin,

au-dela du dessin.

Mots-clés: dessin, sérigraphie, sac en tissu brut, matériaux improbables,

expérimentation, expérience esthétique.
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Introducdo

Ao longo das vdrias sessoes de relatério do MEAYV, senti o impacto dos temas
abordados, ndo de imediato, mas no decorrer do estagio, em que tudo comecou a fazer
sentido, a ganhar uma forma, um corpo.

Reconheco que as sessdes foram uma mais-valia, principalmente pela partilha
das experiéncias dos meus colegas com a turma. Foram fantasticas as diferentes visdes
que cada um de nds tinha para a mesma questao, e foi interessante analisar como também
cada um de nds, ndo sO vivenciava essa experiéncia, como tentava de algum modo
absorver este novo mundo que se nos abriu.

Este relatério é um pequeno registo da minha passagem pelo mundo da ESEQ.
Faltam rostos, horas intensas e histérias que nao conto aqui, mas, o que nao lhe falta sou
eu por inteiro, quer sorridente, quer introspetiva.

H4 aqui uma exposi¢do que ndo se prende com o ego, € apenas a minha ideia de
partilhar o que vi, o que vivi, o0 que me comoveu, o que descobri para concluir que estamos
sempre a aprender. S6 depende de nds!

Qual foi o meu legado? As experiéncias que idealizei e que resultaram em
momentos felizes. Sei que estou por inteiro na vida e, por isso, venham 0s anos que
vierem, sei que o meu caminho serd o da aprendizagem. Aprendendo com quem me cruzo,
registando o que vejo e, assim, cabendo no mundo e na sua historia.

Nao pretendo com este relatério, ou até mesmo com O meu estigio
profissionalizante, atingir um fim, uma resolu¢do ou mesmo uma verdade, mas sim,
deixar aqui registado o que para mim foi importante, saber onde estou no texto, o que me
fez pensar em algo que ainda ndo tinha pensado e perceber como o que 14 estd me
atravessa nas minhas inquietagdes.

Nao vou de forma alguma afirmar neste relatério que hd desenho em tudo ou que
tudo é arte, ou ainda que um bom desenho tem de responder a um determinado nimero
de critérios. A arte ndo € neutra e ndo trabalhamos com matérias neutras.

Pretendi, sim, levantar o véu sobre o que pode e deve servir de estimulo aos
estudantes, apelar a uma apropriacdo do mundo que nos rodeia, ir além-fronteiras, guiada

por uma vontade de procurar a(s) verdade(s).
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Desejo, hoje e sempre, que a curiosidade nunca esteja satisfeita e que possamos
ir muito além das aprendizagens essenciais da disciplina de Desenho A do curso geral de
Artes Visuais.

Pela exploragdo da surpresa e da descoberta ao invés de uma €nfase na previsao
e controlo. Quebrar com um circuito invisivel de poder reprodutivo, pela ainda
preservacdo de modelos e préticas hegemonicas, a favor de uma prética artistica aberta a
significacdo.

Que o percurso académico, dos estudantes e o meu, tenha sido a ponte entre o
racional e o irracional, entre o intuitivo € o contraintuitivo, entre o ser € nao ser. Que a
aprendizagem seja apenas um passo no nosso caminho autébnomo e que a mesma seja
livre, com mais rigor, normalizada ou cientifica... Mas que seja nossa, parte de nds, hoje
e sempre.

O relatério encontra-se dividido em varios capitulos, que apesar de abordarem
questdes especificas, permanecem correlacionados.

Nos capitulos da Caracterizagdo do contexto institucional € O meu lugar na
ESEQ, explorei a histdria da escola e a sua envolvente arquiteténica e humana, assim
como o lugar que me foi destinado dentro da instituicao.

Nos capitulos seguintes, Que tipo de professora serei eu... o que esperam de
mim e Pedagogicamente falando, fago referéncia aos motivos que me levaram a escolha
da disciplina de Desenho A para a implementacdo da proposta didética, assim como a
constru¢do pedagégica que lhe deu suporte, revelando uma vontade de trilhar um
caminho desconhecido, porém, sinénimo de liberdade de acdo e movimento.

A procura pela prética artistica como experiéncia de vida, reforcada pela
necessidade de uma relacdo da teoria aliada a prética, foram alguns dos elementos-chave
que mais contribuiram para a constru¢ao da proposta didatica e estdo plasmados nos
capitulos Por uma epistemologia artistica e Por uma experiéncia estética.

No que diz respeito a proposta didética, o capitulo Construcdo e implementacdo
da prdtica pedagogica refere todo o processo que envolveu a proposta diddtica, desde os
materiais utilizados, passando pela avaliacdo, mostra dos trabalhos dos estudantes e o
feedback dos mesmos.

O capitulo final diz respeito a Conclusdo ndo conclusiva, pois as ilagdes que
retiro deste estdgio ndo terminam aqui. Faco um breve resumo de um sinuoso caminho

como estagidria e professora, refletindo sobre o mesmo.
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Caracterizacdo do contexto institucional

Para a conclusdo do 2° ciclo de estudos do MEAV, mestrado profissionalizante
que propicia o acesso a habilitacao profissional para o Ensino de Artes Visuais no 3° Ciclo
do Ensino Basico e no Ensino Secundério, é necessdria a realizacdo de um relatério
referente ao estdgio pedagdgico realizado durante o segundo ano do respetivo mestrado.

A escola acolhedora para a realizagdo do estdgio denomina-se Escola Secundaria
de Eca de Queirés!, situada no litoral norte da cidade da Pévoa de Varzim, do distrito do
Porto.

Cidade esta, com uma identidade cultural muito forte. Exemplo disso sdo a
cozinha piscatdria, as siglas poveiras, entre outros, sempre numa relagdo com o mar e as
suas gentes.

Trata-se de uma escola que, embora recentemente remodelada, preserva em si
muita histéria, uma tradicdo com um peso social muito forte, pois representa parte da
propria cidade da Pévoa de Varzim.

A escola, a sua arquitetura, as salas de aula, inspiram e respiram autoridade, o
que por um lado € fascinante e, por outro, austera, fria e imponente. E eu vivi, fascinada
por toda esta envolvéncia.

Os espacos sdo amplos, carregados de historia, e reflexo disso sdo as salas de
aula, que mantiveram o estrado de outros tempos, e de certa forma, mant€ém igualmente

uma distancia entre aluno-professor, como se de um limite intransponivel se tratasse.

Figura 1 - imagens do interior e exterior da ESEQ (fachada principal).

1 “Ega de Queirds, nasceu na Pévoa de Varzim em 25 de Novembro de 1845, em 1866 formou-se
em Direito, em 16 de Agosto de 1900, morreu em Neuilly, Franca. Escritor portugués que deu corpo ao
movimento Realista. O facto de ter viajado muito, nomeadamente devido a sua carreira de diplomata,
forneceu-lhe muita matéria-prima para os seus romances. Em 07 de Janeiro de 2000, para lembrar a
passagem do 12 Centenario da morte do escritor, 0 Governo, em reunido de Conselho de Ministros, cria a
Comissao Nacional para Eca de Queirés.” Texto integral disponivel em eseq.pt
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A nivel arquitetonico, de cariz monumentalista, o espaco da escola é reforcado
por elementos historicistas nos corredores € em algumas salas de aula. Apresenta-se como
sendo um edificio de planta retangular, de dois pisos em que as salas de aula t€m uma
configuragdo retangular com um pé direito de cerca de 4 metros de altura.

A escola apresenta uma configuracao semelhante a um pandptico, aspeto que me
faz lembrar de imediato a ace¢do de Foucault (1999). No entanto, arquitetonicamente
falando, a escola ndo tem uma configuracdo circular, € no centro ndo possui a torre de

vigia, mas um pequeno jardim com uma fonte.

Figura 2 - do lado esquerdo, imagem aérea da ESEQ (retirada do site da escola), do lado direito, um jardim
com fonte no centro, no interior da escola.

No entanto, o conceito de pandptico estd 14. A disciplina e o poder disciplinar
estdo 14, quer seja através de um conjunto de regras, regulamentos, estatutos, que por si
ja representam um exercicio de poder, ou pelas técnicas disciplinares que estabelecem
uma relagdo entre saber e poder, entre vigilancia e punigao.

Assistimos assim a uma transformacdo do espago escolar numa “mdaquina de
ensinar, mas também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar” (Foucault, 1999: 173)
em que “poder e saber estdo diretamente implicados; que ndo ha relacdo de poder sem
constituicdo correlata de um campo de saber, nem saber que ndo suponha e nao constitua
ao mesmo tempo relacdes de poder.” (ibidem: 31)

A disciplina presente na ESEQ ndo deixa de ser um exercicio de poder, nao s
sobre os estudantes, como também sobre a classe docente, também ela sob o escrutinio
da direcao que “realizam a sujeicao constante de suas for¢as e lhes impde uma relacdo de
docilidade-utilidade” (ibidem: 164)

O objetivo desta mdquina de ensinar, como nos diz Foucault, é produzir corpos
ddceis e economicamente rentdveis pela procura da figura ideal de estudantes, pois “a

mindcia dos regulamentos, o olhar esmiucante das inspe¢des, o controle das minimas
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parcelas da vida e do corpo dardo em breve, no quadro da escola, do quartel, do hospital
ou da oficina, um contetdo laicizado, uma racionalidade econdmica ou técnica a esse
célculo mistico do infimo e do infinito.” (ibidem: 167)

Corpos ddéceis no sentido da institucionaliza¢do, de um poder que vai encontrar
no corpo do estudante, o seu objeto de acdo. Corpo no sentido de uma materialidade
morfoldgica/ fisica, mas fundamentalmente o corpo subjetivo. A escola ndo deixa de ser,
segundo Foucault, uma instituicdo de sequestro, institucionalizando os estudantes,
reeducando-os para que se comportem de determinada maneira.

A figura da escola surge, assim, associada a domesticacao do estudante, sendo
necessario padronizar corpos e condutas de modo que se comportem como um corpo
disciplinado, util, produtivo, ddcil.

Também a nocdo de poder de Foucault se aplica a institui¢do escolar, através da
qual se observa um binémio que tem a ver com o poder (que € uma forma de saber) e
saber (que é uma forma de poder), que andam sempre agregados.

E logo uma divida se levantou... serd que este ambiente condiciona as prdticas
pedagogicas? Nao sabendo responder a esta questdo, tentei posicionar a minha proposta

didatica como uma forma critica de mim mesma e do discurso artistico nesta escola.

ESEQ - Escola Secundaria Eca de Queirds ao longo dos tempos
Os excertos que se seguem retratam parte dessa histéria do Liceu da Pévoa de
Varzim e podemos encontrar os textos na integra no site da escola em eseq.pt e/ou on-

line.

“No imagindrio popular continua a ser O Liceu, o mais antigo e conceituado
estabelecimento de ensino secunddrio da cidade. A sua génese histérica radica no
Instituto Municipal, fundado em 1882 para dar consisténcia a uma iniciativa particular
que tentou responder as exigéncias sociais da comunidade povoense prosperada pelo
grande aumento do comércio resultante da industria da pesca e dos banhos do mar. (...)
O Decreto que possibilitou a fundacio do Liceu Nacional da P6voa de Varzim tem data

de 14 de julho de 1904.

“O percurso evolutivo do Liceu Nacional da Pévoa de Varzim foi genericamente
marcado pela constante instabilidade espacial devido as permanentes mudancas de

instalacdes decorrentes da auséncia de edificio préprio durante quase meio século e, de

2 Resenha histérica, da autoria do Monsenhor P.e Manuel Amorim, datado de 01/09/98, disponivel
na integra em eseq.pt
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forma mais proeminente e com consequéncias mais evidentes, pelas dificuldades de
ordem econdmica, sempre agravadas com a natural evolucdo das classes.” (Torres,

2001: 5)

A ESEQ teve vérios nomes e moradas desde a sua fundacdo, sempre numa
ligagdo estreita com a comunidade. Na imagem seguinte, podemos analisar as mudancgas

pelas quais passou, quer sejam relacionadas com a denominacao, como pela localizacgao.

Denominacédes da instituicao Localizacao das instalacodes
Escola ou Aula Minerva (1881- || Rua de S. Sebastiao (actual rua de 1°
1882) de Maio), na casa hoje n°12 em frente
Instituto de Instrugao Publica || 4 rua do Cidral
(1882)
Instituto Municipal da Pévoa de Varzim (1883- || Edificio da Camara
1886)
Instituto Luiz Anténio (1886- || Edificio da Camara
1904)
Escola Municipal Secundaria ou Liceu (1904- | Edificio da Camara
1907)
Liceu Nacional da Pévoa de Varzim (1907- || Prédio do Tomas Areias (1907)
19195) Edificio da Camara (1908-1912)
Colégio das Doroteias (1912-1914)
Liceu Nacional E¢a de Queirés (1915- || Prédio do Colégio Povoense (1914-
1947) 1916)
Moradia da Familia Silveira Campos
(1916-1925)
Antiga Fabrica do Gas (1925-1952)
Liceu Nacional da Pévoa de Varzim (1947- || Antiga Fabrica do Gas (1925-1952)
1979) Edificio proprio - R. Leonardo Coimbra
(1952-actualidade)
Escola Secundaria de  Eca de Queirds || Edificio proprio - R. Leonardo Coimbra
(1979) (1952 até a actualidade)

Figura 3 - Mudanga de nome e localizagédo das instalagdes da ESEQ ao longo da sua existéncia (Torres,
2001:9)

A ESEQ foi, em tempos, ¢ mantém aos dias de hoje, um elevado grau de
envolvimento quer da parte dos estudantes e professores, quer da parte dos pais e
encarregados de educacdo nas atividades escolares e ndo escolares. A sua ligacdo a

comunidade envolvente € notdria e significativa.

“A nossa escola tem procurado dar respostas de alto valor pedagdgico a crescente
evolugdo do ensino escolar, proporcionando as melhores condicdes de ensino e
aprendizagem, apetrechando os laboratérios, as oficinas e demais instalacdes para a

utilizacdo e aplicagdo das novas tecnologias, incentivando o pessoal docente e nio
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docente a uma constante atualiza¢do de forma a promover um ensino de qualidade para

os seus alunos.”

Sucesso, sucesso, sucesso, foi a palavra mais ouvida durante o estdgio... conceito
esse induzido pelo diretor e reforcado pelos quadros de pessoal docente e nao docente.
Como tal, o sucesso escolar faz parte do dia-a-dia da comunidade da ESEQ e “Sem que
constitua surpresa, a colocacdo em cursos socialmente mais prestigiados constitui um
primeiro elemento a destacar, surgindo o curso de Medicina (26,8%) a encimar o leque
de preferéncias destes alunos. Os cursos de Arquitectura (6,7%), Direito (6,3%) e

Economia (5,9%) aparecem nos lugares subsequentes” (Torres & Palhares, 2011: 7)

“Questionados* sobre as razdes subjacentes a obtencdo de excelentes classificagdes, 0s
inquiridos apontaram primordialmente o empenho didrio nas aulas, a facilidade na
memorizagdo dos contetddos e o apoio familiar. (...) Uma vez mais transparece nesta
escola um clima pedagégico pautado por ldgicas formais de ensino e aprendizagem,
bem como a ideia de que o seu modo de funcionamento propicia o desenvolvimento da

democracia e cidadania.” (Torres e Palhares, 2011: 10-12)

De referir ainda que a ESEQ tem sido noticia ao longo dos anos pelas suas boas
classificacoes a nivel dos exames nacionais, sendo por isso motivo de orgulho, tanto para
os docentes, estudantes, poveiros e povoenses.

O peso atribuido as classificagdes a nivel dos exames nacionais, mostra de certa
forma a maneira como a ESEQ se posiciona sobre esta logica do ponto de vista
educacional e a importancia dada as avaliacdes, “dado que a avaliacdo, mais do que o
ensino ou a pedagogia, € o processo-chave para fechar a lacuna educacional” em que o
ensino e a pedagogia sdo de certa forma “substituidos e redefinidos como avaliagio™
(Biesta, 2012: 4)

Avida de sucesso, a ESEQ parece fazer da aprendizagem escolar o seu porta-
estandarte, incentivando os professores a aplicarem “testes padronizados” (Nussbaum,

2010: 62) tendencialmente semelhantes aos exames nacionais.

3 Resenha histérica, da autoria do Monsenhor P.e Manuel Amorim, datado de 01/09/98, disponivel
na integra em eseq.pt

4 Fonte: Inquérito por questionario aos alunos do quadro de exceléncia 2003-20009.

5 As citagbes que apresento nesta dissertacdo de Gert Biesta foram traduzidas (traducgéo livre) do
texto original escrito em inglés, No Education Without Hesitation: Exploring The Limits of educational
Relations
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Observamos a promogao do quadro de honra e exceléncia, uma moldura presente
no atrio da escola, onde constam os nomes dos melhores estudantes do 3° ciclo e
secundério, com a respetiva média, por ordem decrescente.

Desta forma, a escola incute ao estudante, o “que € necessario para chegar aos
seus fins”, traduzida em préticas e discursos que visam uma ‘“‘educagao para o crescimento
econdmico” (ibidem: 64)

E esta suposta “educagdo com fins lucrativos (...) supde competéncias bésicas -
saber ler, escrever e contar” (ibidem: 64), em que disciplinas relacionadas com
“Humanidades e as Artes perdem terreno sem cessar’ (ibidem: 60) por serem
consideradas, do ponto de vista da rentabilidade, ndo geradoras de proveito a economia.

Mas o que as escolas, os governos estdo a descurar, sdo as consequéncias a
médio-longo prazo de uma auséncia significativa das humanidades e artes nas escolas,
pois a custa de um discurso hegemonico focado no sucesso das classificacdes os
estudantes perderdo a no¢do de empatia pelo outro, perderdo a histéria dos nossos
antepassados, perderdo o “pensamento critico”, a “liberdade de pensamento para se
tornarem trabalhadores doceis, tecnicamente eficazes” (ibidem: 64)

Como refere Nussbaum,

“A capacidade de imaginar as vivéncias e as necessidades do outro deve ser amplamente

desenvolvida e estimulada no ensino” (ibidem: 61)

Oferta Curricular

A ESEQ oferece os seguintes ciclos ministrados nas suas instalagdes:

3?2 Ciclo do Ensino Basico; 7.%; 8.° € 9.° Ano de escolaridade.

No ensino secundario, os Cursos Cientifico Humanisticos “constituem uma
oferta educativa vocacionada para o prosseguimento de estudos de nivel superior
(universitdrio ou politécnico). Destinam-se a alunos que tenham concluido o 9.° ano de
escolaridade ou equivalente. Tém a duracdo de 3 anos letivos, correspondentes aos 10.°,
11.°e 12.° anos de escolaridade.”

Assim, ao nivel do secundéario, oferece os cursos de Ciéncias e Tecnologias;
Ciéncias Socioecondmicas; Linguas e Humanidades, Artes Visuais e o Curso Profissional
Técnico de Multimédia.

Do curso cientifico humanistico de Artes Visuais, fazem parte as seguintes

disciplinas de formagao geral: Portugués, Lingua Estrangeira, Filosofia e Educacao Fisica
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e as disciplinas de formagdo especifica: Desenho A, Geometria Descritiva A, Matematica
B ou Histoéria da Cultura das Artes.

O Grupo disciplinar 600, de Artes Visuais, encontra-se inserido no
Departamento Curricular de Educacdo Artistica e Tecnolégica e tem como seu
coordenador, o professor Carlos Simdes Sousa Batista (igualmente coordenador do curso
profissional), sendo composto por oito docentes. Além do Grupo disciplinar 600, inclui-
se neste departamento o Grupo disciplinar 550, de Informatica.

Verifiquei, no entanto, uma ambiguidade de papéis, quer na relacio com os
estudantes, olhando como uma possibilidade de relacdo, quer no que toca os papéis
institucionais, que estdo muito marcados dentro da escola. Tal ambiguidade reflete-se nos
diferentes modos de relacdo que professores e estudantes estabelecem com o espago
escolar, interferindo nas dinamicas subjetivas de apropriacao e vivéncia do espaco, como
se de um ndo-lugar ° se tratasse, pois, as pessoas estdo todas juntas, mas por vezes nio
ha relacdo entre elas, para além de coexistirem no mesmo espago.

Ao olhar para esta ambiguidade, vi uma possibilidade de relagcdo, de explorar a
dimensao da relacdo com os alunos como estudante, possibilidade essa que, estando no

papel de professora, provavelmente tornar-se-ia mais complexo de explorar.

Professora cooperante e turma do 10°H

A professora cooperante que me acompanhou e orientou ao longo deste desafio
foi a Isabel Babo, professora de Artes Visuais na ESEQ e artista pldstica.

Natural de Barcelos, licenciou-se em Artes Pldsticas — Escultura, pela Faculdade
de Belas Artes do Porto, em 1992. Obteve o grau de Mestre em Escultura, pela mesma
Universidade, em 2008.

Leciona atualmente as disciplinas de Desenho A (10° ano), Educacgao Visual (7°
e 8° anos) e Oficina de Artes e Tecnologias (7° e 8° anos).

A escolha da disciplina sobre a qual desenvolvi a proposta didatica incidiu sobre
a disciplina de Desenho A, da turma 10°H, da qual a professora cooperante € igualmente

diretora de turma.

6 Ndo-lugar na ética de Marc-Augé, em que o estudante néo vive e ndo se apropria do espaco que
€ a escola, com o qual mantém uma relagao diaria.

Permanecem assim anénimos, sem atribuirem significado ao espaco e as relacdes humanas que
nesse espago ocorrem.
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Coincidentemente, a minha jornada teve inicio a 3 de outubro, com a turma do
10° H na disciplina de Desenho. A professora Isabel fez uma breve apresentacio, acerca
do nosso papel (meu e do meu colega de mestrado, Hugo Afonso) no contexto da turma,
onde me foi atribuida a designagdo de professora-estagidria.

Logo apds a apresentacdo por parte da professora cooperante, falei um pouco
mais de mim, da minha formagdo académica e profissional e o porqué de querer ser
professora!

O 10°H é uma turma composta por vinte € uma raparigas e sete rapazes, num
total de vinte e oito estudantes, dos quais trés tiveram retencao no ano de escolaridade
atual.

Vinte e quatro estudantes sdo de nacionalidade portuguesa, dois estudantes
oriundos do Brasil, um do Canada e um da Suicga, sendo que estes quatro elementos nao
tinham qualquer base de artes visuais (ndo eram lecionadas disciplinas relacionadas com
arte nas escolas que frequentaram antes de virem para Portugal). A idade oscila entre os
14 e 17 anos, sendo a média de 15,2 anos.

Verifiquei, no excerto do documento de caracteriza¢do da turma, partilhado pela
professora cooperante, que “32,1% dos estudantes consideram que o que contribui para o
insucesso escolar é o desinteresse pela disciplina, enquanto 25% entende que € a
dificuldade em compreender o professor. (...) 46,4% nao gosta de estudar, no entanto
78,6% pretende ingressar no ensino superior.”

Face a estas consideragdes, pretendi conceber uma proposta diddtica que
contrariasse a forca daquelas percentagens, fosse pelo interesse ou empenho que antevi
que os estudantes predisporiam na proposta, fosse pelo didlogo que foram tendo comigo.
Procurei criar um vinculo dindmico com a turma, pois acredito que sem vinculo, empatia,
afeto e respeito, a aprendizagem tende a esmorecer. E ai, quem mais perde é o estudante,
que afirma que ndo gosta da escola, ou ndo gosta de estudar, mas ironicamente pretende
prosseguir os estudos.

No inicio do ano letivo, foi notdrio que o grupo turma se tratava de elementos
desconhecidos entre eles, ndo interagiam com regularidade, nem mesmo nos intervalos.
Situacdo esta, que foi sendo ultrapassada com o decorrer do tempo.

Esta fase inicial foi deveras importante para a antevisdo da minha proposta

didética, pois ao acompanhar a professora cooperante no seu dia-a-dia, pude conhecer o
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perfil dos estudantes, quais as suas barreiras a aprendizagem, interesses, vontades, etc. a

fim de pré-definir objetivos de aprendizagem ao estruturar a proposta didética.

Primeiro contacto com a turma como professora

“As vezes, mal se imagina o que pode passar a representar na vida de um aluno um
simples gesto do professor. O que pode um gesto aparentemente insignificante valer
como forga formadora ou como contribuicao a do educando por si mesmo.” (Freire,

1997: 47)

Observar, escutar, registar.

Perante a mesma realidade, ndo vemos ou observamos as mesmas coisas. Como
tal, procurei construir um sentido para o que estava a experienciar. A importancia da
observacdo e do registo foram essenciais para o caminho percorrido, numa tentativa de
nao me perder com tudo o que se passava a minha volta.

A pedido da professora cooperante, tanto eu como o meu colega de mestrado,
Hugo, fomos convidados a lecionar uma aula relacionada com o primeiro trabalho de
projeto a decorrer, Teoria de Gestalt, no ambito da qual foram analisadas as temadticas da
visdo, processo psicovisual e principios gerais da forma. Deste modo, coube aos
estudantes escolherem um objeto natural ou artificial e fazerem o respetivo estudo da
forma.

Ao Hugo coube a introducdo do tema da simplificacdo, por nivelamento e
acentuacdo, enquanto eu fiquei responsavel por falar a turma sobre o padrao a desenvolver
decorrente dessa simplificacao.

Iniciei a aula posicionando o trabalho de projeto, um momento em que 0s
estudantes se encontravam a terminar o processo de simplificagao que daria origem a um
mddulo e, de seguida, iriam trabalhar esse médulo criando um padr@o.

Tratou-se de um conteido que a maioria j4 teria estudado no 2° e/ou 3° Ciclo do
Ensino Bésico. Assim, e recorrendo a um PowerPoint, relembrei a no¢ao de padrdo em
que repetimos o médulo vdrias vezes e através de uma estrutura predefinida, a fim de criar
um padrdo que transmita harmonia e estabilidade a composicao.

Neste meu primeiro contacto com a turma como professora, nao posso deixar de
referir que 0 mesmo se revelou um pouco estranho. Senti-me observada, avaliada, ndo s6
pelos estudantes, como pela professora cooperante. Mas foi nesse preciso momento que

decidi que seria em Desenho que se iria desenrolar a proposta didética.
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Todo este receio de ndo ser capaz, de ndo me conseguir fazer ouvir em Desenho,
foi o mote para essa decisdo. Pois eu estava ali no papel de estudante, como aprendiz de
Desenho, relembrando assim os meus conhecimentos adormecidos e novos que,
entretanto, adquiriria.

A turma recebeu-me de bragos abertos, foram colocando as suas dividas quando
as tinham, o relacionamento foi-se alterando, crescendo dentro da disciplina de Desenho.

Apés o refresh do moédulo/ padrdo, continuei a apresentacdo, com VAarios
exemplos na arte, nas suas vdrias vertentes artisticas, arquitetura, pintura, azulejaria,
escultura, tecelagem...

A recetividade por parte dos estudantes foi positiva. Estavam atentos e
interessados no tema. No entanto, a interacdo ndo foi muito frequente devido
essencialmente ao fraco conhecimento das obras e autores por parte dos estudantes.

Reconhe¢o aqui uma falha minha ao assumir que, por serem estudantes de artes,
teriam nesta altura um maior interesse, um maior leque de referéncias de obras e autores
intemporais.

Nao afirmo que ndo quisessem saber, tanto queriam que estavam atentos ao que
estava a expor e ao didlogo decorrente dai. Mas as referéncias deles eram outras, tais
como personagens mangd, animes. E aqui fui eu que aprendi com eles!

Percebi igualmente, naquele momento, que a proposta didética, para lhes fazer
sentido, teria de ir ao encontro do estudante, levar-lhe algo que reconhecessem, que nao
lhe fosse estranho e, entdo, a partir dai, trabalhar conteiidos novos, novas formas de
trabalhar, de ver o Desenho através de uma proposta diddtica mais préxima das
identidades jovens dos estudantes e das suas culturas.

Ao acompanhar a professora cooperante na sua avaliacdo dos didrios graficos
(feito em sala de aula) pude conhecer melhor os estudantes, e verifiquei que muitas vezes
apresentavam no didrio gréfico (desenhos livres, no minimo trés por semana), uma
linguagem distinta da dos trabalhos (que tinham uma retdrica especifica a ser trabalhada)

realizados em sala de aula.

“Nenhuma formacao docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do exercicio
da criatividade que implica a promog¢do da curiosidade ingénua a curiosidade
epistemoldgica, e do outro, sem o reconhecimento do valor das emocdes, da
sensibilidade, da afetividade, da intuicdo ou adivinha¢@o. Conhecer nio é, de fato,

adivinhar, com intuir.” (Freire, 1997: 51)
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A minha primeira aula ocorreu a 24 de outubro, precisamente trés semanas apos
o inicio do estagio profissionalizante e teve a duracdo de cerca de 40 minutos, periodo no
fim do qual esclareci dividas e fiz 0 acompanhamento dos respetivos trabalhos.

Este primeiro contacto com a turma foi fundamental, ndo sé pela proximidade
aos estudantes que me foi proporcionada, como pela nocao do caminho a seguir a partir
dai para tentar alcancar os estudantes, para ndo cair na armadilha de lhes dar informagao,
sem percecdo acerca do sentido que determinada proposta teria para a turma, € que
conhecimentos meus poderia mobilizar para a esfera da sala de aula.

Consegui compreender, ao acompanhar os seus trabalhos nesta fase e em
trabalhos posteriores, quais os seus interesses, que acdes poderia desenvolver ou reforgar
para vincar o meu posicionamento dentro da disciplina de Desenho. Esta aproximacao foi
importante, pois foi-me possivel conhecé-los de uma forma mais espontanea, mais livre

e desinteressada, pois eu estava ali para os acompanhar, sem julgar e sem ser julgada.
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O meu lugar na ESEQ

“o estrangeiro é primeiramente estrangeiro a lingua do direito na qual o dever de
hospitalidade estd formulado, o direito de asilo, os seus limites, as suas normas, a sua
policia, etc. Ele tem de pedir a hospitalidade numa lingua que, por definicdo, ndo é a
sua, a lingua que o dono da casa lhe impde, o hospedeiro [1'hdte], o rei, o senhor, o
poder, a nagdo, o Estado, o pai, etc. Este impde-lhe a traducdo na sua prépria lingua - e
¢ a primeira violéncia. A questdo da hospitalidade comeca ai: deveremos nds pedir ao
estrangeiro para nos compreender, para falar a nossa lingua, em todos os sentidos deste
termo, em todas as suas extensdes possiveis, antes e a fim de o poder acolher em nossa

casa [chez nous]?” (Derrida, Dufourmantelle, 2019: 35)

E muito dificil assumir um lugar onde quer que seja, ainda mais num lugar que
sabemos de antemdo que nos pertencerd por um periodo limitado de 284 horas. Nao me
senti mal recebida, quer pela professora cooperante, quer pela dire¢cdo da instituicao
acolhedora. Senti, no entanto, que havia ali um gap, um estranho sentimento de nao ser
parte integrante daquele lugar, de estar em desigualdade perante os outros.

Como nos diz Derrida e Dufourmantelle “quando entramos num lugar
desconhecido, a emocao que sentimos € quase sempre a de uma indefinivel inquietude.
Depois comega o lento trabalho de aprisionamento do desconhecido (...) cuja estranheza
nos gela antes de progressivamente nos acostumarmos a ele” (2019: 13)

A questdo do héspede, associa-se inevitavelmente a do estranho, como nos diz
Greene, aquele recém-chegado que repara em detalhes, pormenores que nao havia
reparado antes. Descobre que “tem de pensar acerca dos rituais e costumes locais para
voltar a dar-lhes sentido... tem de interpretar e reordenar o que vé a luz da sua
experiéncia”’ (2012: 268). Surpreende-se perante um padrdo cultural que lhe era
desconhecido e que se apresenta perante ele para que o possa adotar como seu.

Os didlogos decorrentes do processo de estdgio ndo foram de modo algum
compactuantes com o siléncio, mas ruidosamente agcambarcados por mim, num pacto
conjunto com a professora cooperante (ainda que nao totalmente inocente). Por um lado,
senti que nao me era permitido alongar na minha ac¢do, uma vez que nao me foi permitida

a proximidade a outras disciplinas e/ou turmas do grupo disciplinar 600, que ndo fossem

7 As citagbes que apresento neste relatério de Maxine Greene foram traduzidas (tradugao livre) do
texto original escrito em inglés, Teacher as a Stranger.
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da alcada da professora cooperante, a exce¢ao da disciplina de Histéria e Cultura das
Artes.

Por outro, ficou assim exposto um desconhecimento por parte do corpo docente
do Grupo disciplinar 600 em fazer parte desta minha demanda, revelando dificuldade em
agir colaborativamente com esses elementos, o que inevitavelmente me castrou, pois
tenho em mim uma sensacdo de perda, por ndo ter podido assistir a um maior leque de
disciplinas.

O meu caminho na ESEQ tomou assim, e desde imediato, um caminho que
dificilmente seria desviado do seu curso natural, onde era suposto apresentar-me a
professora cooperante € acompanha-la no seu dia a dia. Revelo aqui que a professora
cooperante foi uma boa hospedeira, com a hdspede, estrangeira (eu) que lhe fora
atribuida! Foi-me guiando ao longo das minhas dividas e multiplas interpretacdes pré-
estabelecidas sem preconceitos ou questdes dubias. O seu discurso fora sempre de
encontro a um didlogo aberto, instrutivo e evolutivo.

A semelhanca de Derrida e Dufourmantelle, o esfor¢o contido numa tentativa de
criar a tal “relacdo ao lugar, a morada, ao ndo-lugar” fez-me sentir a necessidade de
“definir, de explicar, de compreender” (2019: 17) o meu lugar na ESEQ, se € que algum
dia tive algum!... mas eu sou humana e o ser humano € um bicho tendencialmente sociavel
e, como tal, tenta infiltrar-se num meio social, que ndo sendo seu, o deseja para si e para
a sua posi¢ao no mundo.

Reconheco em mim igualmente o sentimento de despertenca de Derrida quando
se interroga se ‘“‘serd preciso partir da existéncia certa de uma morada ou serd antes a partir
da deslocacao do sem-abrigo, do sem casa propria, que se pode abrir a autenticidade de
hospitalidade?” (ibidem: 18). Assim, acrescento também alguma inquietacdo da minha
parte nesta abordagem, neste questionamento quase existencial... quem sou eu na escola?
Professora, estudante? Como me veem os outros Professores na ESEQ? Professora,
estudante? A resposta € colega estagidria, ou seja, ndo sou professora..., mas quase! Como
se a meta estivesse a uns escassos metros de distancia, e com ela um troféu ou medalha.

Como me veem os estudantes? Professora, estudante? Alguns estudantes
chamam-me professora, outros pelo meu nome, tratam-me por tu, ou por vocé! Pois bem,
ndo cheguei a uma conclusdo em concreto, mas... serd que posso ser ambas? E isso que
almejo alcancgar. Ver-me ao espelho e ver uma professora e uma estudante, eternamente,

pois acredito que quando deixar de procurar ser melhor, saber mais, estagnarei, acomodar-
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me-ei a fungdo atribuida e estarei a debitar informacao ao invés de ensinar, e isso eu nao
pretendo ser...

Perante esta dicotomia, foi-nos atribuida (a mim e ao meu colega Hugo) a
designacdo de professor-estagidrio, € como hdéspede que sou, estarei presente por um
determinado periodo, de passagem, portanto. Por outro lado, como estudante, impotente
na impossibilidade de pertencer a uma turma da ESEQ, acabo por ndo me inscrever

igualmente nesse parametro.

“A hospitalidade dd como impensada, na sua «noite», esta relacdo dificil, ambivalente
com o lugar. Como se o lugar, que estava em questio na hospitalidade, fosse um lugar
que ndo pertencesse originalmente nem ao hospedeiro nem ao convidado, mas sim ao

gesto pelo qual um da acolhimento ao outro” (ibidem: 18)

Por isso, entendo que a hospitalidade nao foi de todo incondicional, mas
condicionada em vdrios aspetos. O poder estava claramente do lado da hospedeira e eu
como hdspede, como convidada, “‘porque nao se oferece a hospitalidade (...) a um recém-
chegado [arrivant] anénimo, nem a alguém que nao tenha nome, nem patronimio, nem
familia, nem estatuto social” (ibidem: 39).

Entrando um pouco pelo caminho da filosofia, aqui o outro sou eu e coube-me a
mim encontrar o meu lugar, ainda que discreto, dentro da ESEQ. Sinto que de certa forma,
por ndo ser professora, nem estudante, mas ambas, adquiri uma certa imunidade, num
ambiente maioritariamente fechado ao estranho, ndo podendo por isso fazer valer um
lugar que, ndo sendo meu, coube-me o respeitar das normas, ndo ultrapassar os limites
que, embora indiretamente, me foram impostos.

Circulei semilivremente, semiconsciente, semipenetrante num terreno de areias
movedicas, em que senti que qualquer deslize, ou uma simples ma interpretagao de um
gesto aparentemente acolhedor, me fazia perceber que a lingua que falava ndo era bem a
mesma que ouvia.

Nuances houve que fui descortinando com o tempo, numa elegancia retérica para
com o ambiente envolvente e sempre obrigada a “justificar-me na lingua do outro”,
conduzida por um trilho que era expectavel percorrer de forma a ndo comprometer o
“direito a hospitalidade” (ibidem: 36-38)

Curioso referir que os colegas professores que me interpelavam sobre quem eu
era (um rosto estranho), e estando eu quase sempre acompanhada pela professora

cooperante, a resposta que davam por mim era a que eu era estagidria, e estava 14 a
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cumprir servi¢o para o afamado acesso a profissionalizacdo. Nao era a Patricia, mas a
estagidria, como se fosse desprovida de nome préprio, e quando dei por mim,
ironicamente, identificava-me perante a comunidade escolar como Patricia, a estagidria
do Grupo 600 e da Isabel Babo, professora cooperante.

Assim, desprovida de personalidade, de identidade, vivi o meu lugar numa
contradi¢cdo em que ndo me era possivel (pelo menos assim o vi e vivi) mudar esse
paradigma que me limitara e até interditara a outros voos na ESEQ, como uma ave livre,
a quem apararam as asas, para que o voo nao fosse muito alto ou cair na tentagdo de
cometer alguma transgressdo.

Posso afirmar que vivi em perfeita antinomia, acompanhada e bem recebida pela
professora cooperante e tratada como uma intrusa, € com alguma indiferenca pelos
restantes colegas de grupo. Como nos diz Derrida e Dufourmantelle, “a exclusdo e a
inclusdo sdo insepardveis” (ibidem: 61), e ndo sendo um problema de linguagem, mas de
clandestinidade, trata-se de alguém que €, a partida, provisorio, temporario, que partird
sem deixar rasto (espero que seja o0 oposto com os estudantes), que marca passo para que
o ciclo se feche (sem direito a uma ultima vontade) e comece tudo de novo, num outro
ano letivo e com outro(s) professor(es) estagidgio(s) num ritmo alucinante de “estar ali e

ndo estar, entrar quando se estd no interior” (ibidem: 80)

“Os problemas sdo inescapaveis, onde quer que o professor seja designado para ensinar,
porque lhe é pedido que funcione como uma pessoa autoconsciente, autébnoma e
auténtica num espago publico onde as pressdes se multiplicam. Ao contrario de um
artista, um estudioso ou um cientista investigador, ele ndo pode retirar-se para o estidio,
estudo ou laboratdrio e continuar a ser um praticante. Estd envolvido com estudantes,
colegas, membros do conselho escolar, e pais (...) H4 sempre um sentido no qual ele
deve mediar entre essas estruturas e os jovens que ele espera libertar para a reflexio e a
escolha. Tem de os iniciar em certos padrdoes de pensamento e de acdo; tem de lhes
permitir reconhecer e escolher entre as op¢Oes que lhes sdo apresentadas.” (Greene,

2012: 290)

Como futura professora, questiono-me frequentemente sobre o facto de nao ser
somente o hospedeiro quem nos recebe, os estudantes também nos recebem, e parece-me
correto colocar-me tanto no ponto de vista da institui¢do acolhedora como no do estudante
numa viagem educacional rica e reflexiva, mantendo-me alerta aos seus mundos, numa

tentativa por vezes frustrada de responder positivamente a todas as solicitagdes.
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Ao rever o meu lugar na ESEQ, levanto outras questdes relacionadas com o
papel de mensageiro da palavra atribuido ao professor. Serd correto pensar, assumir que
0 mesmo sirva somente para fazer valer, expor oralmente ou por outros meios, 0 que nos
mostram os manuais? Podemos e devemos ir mais além? Senti que me era suposto agir
como uma maquina, ou seja, de forma previsivel, para ndo perturbar o ambiente escolar
ha muito pré-estabelecido, como se me tivesse sido atribuido um papel no grande ecra da
vida e me coubesse o dever de ler o manuscrito, vezes e vezes sem conta, até acreditar no
conteddo que insistentemente nos pedem para debitar.

Mas o professor ndo € uma maquina que assume credulamente e sem qualquer
oposicdo “o papel que se espera que desempenhe numa sala de aula, com todas as suas
pontas soltas reunidas e todas as suas dividas resolvidas” (ibidem: 269)

A realidade € diferente, e o que vale hoje, amanha podera estar em descrédito,
além de que somos humanos com caracteristicas que nos diferem uns dos outros e
igualmente diferentes ao estarmos em contextos distintos... quer seja em privado, em
grupo, perante um publico ou numa atividade social.

E da mesma maneira que agimos de forma diferente conforme o ambiente que
nos rodeia, também o que absorvemos do mundo varia, a maneira como nos posicionamos
no mundo sofre constantes metamorfoses. E aqui que o eu de professor é muitas vezes
colocado em segundo plano, deixamos de ser visiveis a nds mesmos, deixamos de ser

individuos ou de agir como tal. Como nos refere Greene,

“se o professor concordar em submergir-se no sistema, se consentir em ser definido pela
opinido dos outros sobre o que € suposto ser, abdica da sua liberdade "de ver,
compreender, e significar" para si proprio. Se ele estiver imerso e impermedvel,
dificilmente podera agitar os outros para se definirem como individuos. Se, por outro
lado, ele estiver disposto a ter a visdo do recém-chegado e a criar uma perspetiva sobre
aquilo que habitualmente considerou real, o seu ensino pode tornar-se o projeto de uma

pessoa vitalmente aberta aos seus estudantes e ao mundo.” (ibidem: 270)

O professor como estranho acaba por ser aquele que toma como seu o ponto de
visto do outro, a fim de olhar de forma indagadora para o mundo que nos rodeia. O ponto
de vista de um estranho, do outro € por si s6 outra maneira de ver o mundo, seja dentro
ou fora da sala de aula. Trata por isso de uma amplitude do pensamento critico, sobre si

e sobre os outros numa ajuda muitua em ver o mundo de uma nova perspetiva, refletindo
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sobre os seus proprios conhecimentos e valores como forma de desconstruir um padrao
local, deixando de lado o que pensamos saber para aprender, dar valor ao conhecimento.

Se pensarmos bem, o professor s6 existe porque tem audiéncia - os estudantes, e
entendo que em conjunto, “a fim de obter eficiéncia num sistema escolar, tem de haver
um padrao claro de funcionamento, comportamento, regras e regulamentagdo.” (ibidem:
271), no entanto temos de deixar espacgo e tempo para a partilha, de ideias, experiéncias,

histdérias, num encontro abrangente de vérios sentidos.

“Ja deve estar claro que, por muito cuidadosamente que delibere, por muito
engenhosamente que desenvolva modos alternativos de instru¢do, o professor estd

sempre envolvido na constitui¢do de significados.” (ibidem: 272)

Devera o professor ser um agente de mudanca social? A escola atualmente
aprisiona o conhecimento, mas, acima dela, o Ministério da Educacdo, insiste muitas
vezes em estabelecer quais os temas a abordar nas diferentes disciplinas. Mas serd
suficiente? Nao haverd alternativa? Neste cendrio, os professores acabam por se tornar
inadvertidamente marionetas do sistema educacional, muitas vezes prescrito, impreciso.
Como tal, “na sua qualidade de professor, espera-se que conheca as respostas, que tenha
a mao receitas médicas que digam aos jovens como devem viver” (ibidem: 275)

Reflexo disso mesmo, refiro o facto de na ESEQ, os professores titulares das
disciplinas, recorrerem com frequéncia a excertos de exames nacionais para o conteido
dos seus testes, numa tentativa de ajudar os estudantes para os fatidicos exames nacionais
(recomendacdo da dire¢do da escola). Urge a descentralizacdo do espago da sala de aula
centrado em exames, num desejo de transformacao de certas praticas e rotinas.

Como nos refere Greene, o professor aprende a aprender, a sair da sua zona de
conforto consciente da ansiedade e desejo de aprender. Aprende a ensinar quando
intencionalmente deixa algo para trds, procurando algo novo, num trabalho imersivo de
conhecer, explorar, negociar. No entanto, espero continuar a sentir-me um pouco
estranha, tanto na ESEQ como noutras escolas, onde futuramente lecionarei, pois, receio
que, ao tornar-me demasiado familiar, perca a capacidade de me ver nessa mesma
instituicao, correndo assim o risco de perder a capacidade de autocritica, do discernimento
e da desconstrucao das coisas, numa procura constante de mim, como estranha, como
hospede ou estrangeira dentro da escola!

Olho para tras e assumo-me no papel de recém-chegada, como alguém “a andar,

que ndo tem outro lugar préprio para além do de ir a caminho, rumo a um destino que lhe
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€ desconhecido, mas que, como a propria sombra, o precede” (Derrida e Dufourmantelle,
2019: 17). Todavia, ndo vejo essa classificacdo como algo negativo, porque acredito ter

levado para ESEQ algo de novo e por me ter sido possivel ser ouvida!
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Que tipo de professora serei eu... o que esperam de mim

“O saber que a prética docente espontdnea ou quase espontanea, “desarmada”,
indiscutivelmente produz € um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito, a que falta
a rigorosidade metddica que caracteriza a curiosidade epistemoldgica do sujeito (...)
Pois € fundamental que, na préitica da formacgdo docente, o aprendiz de educador assuma
que o indispensdvel pensar certo ndo € presente dos deuses nem se acha nos guias de
professores que iluminados intelectuais escrevem desde o centro do poder, mas, pelo
contrdrio, o pensar certo que supera o ingé€nuo tem que ser produzido pelo préprio

aprendiz em comunhdo com o professor formador.” (Freire, 1997: 43)

A minha vocacdo para o Desenho sempre esteve l4..., mas adormecida.
Testemunha do meu tempo, ndo pretendo protagonismo, nem tampouco renuncio aos
impulsos e instancias de uma consciéncia cultural, desbloqueando as diversas propostas
linguisticas e culturais dos nossos antepassados, revivendo-as.

(In)conscientemente disfarcei-me de estudante de modo a poder participar nas
rotinas do 10°H, com papéis diversos de modo cauteloso, como se de uma mdscara me

tivesse apropriado, procurando sempre, a todo o instante, enriquecer a minha experiéncia.

O porqué da escolha da disciplina de Desenho A para a

implementacio da proposta didatica

Poderia ter escolhido um caminho mais fécil, reconhego. J4 tive a oportunidade
de lecionar as disciplinas de Geometria Descritiva, Educagdo Visual e Oficina de Artes,
mas foi precisamente a minha falta de a-vontade com a disciplina de Desenho que me
levou a querer enveredar por este caminho.

Desta forma, a minha proposta didética trata de pensar a problemadtica do
desenho na escola, na sua vertente experimental, em que procurei refletir sobre o “seu
conceito (...) seus desenhos, na arte, no design, na arquitetura, suas funcdes e significados
(...) formas de expressividade, tecnologias e estratégias de ensino” ®.

Em primeiro lugar, e porque a minha formagdo académica € na area de Design
do Produto e ndo em Artes Plasticas, logo, sinto-me assumidamente mais confortavel com
o desenho digital do que propriamente com o desenho analdgico, artistico, académico (se

€ que lhe podemos chamar assim).

8 Retirado da nota introdutéria, em Actas do Seminario (2001). Os Desenhos do Desenho, nas
Novas Perspetivas sobre Ensino Artistico. FPCEUP, pagina 9.
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Em segundo lugar, acredito verdadeiramente que apenas tenho a ganhar ao
avancar nesta dire¢ao, num terreno minado para mim, pela incerteza da minha capacidade
em responder adequadamente as solicitacdes dos estudantes, numa incognita, um
caminho que se quer atento e por ter sentido apoio por parte da professora cooperante,
que estaria 14 para o que viesse a acontecer. Criou-se, assim, um espago de comunicagao
aberto, onde se falava, ouvia e refletia sobre outras sensibilidades sem me sentir julgada.
E isso foi muito importante para mim.

Um terreno que embora ndo me fosse estranho, via-o repleto de armadilhas
prontas a minar a minha confianga, numa obstrugdo a passagem, de circulacao de saberes,
de um aprofundamento remodelador, ndo s6 no trabalho docente, como na exploracdo de
vérias camadas que compdem a disciplina de Desenho, descortinando cada camada com
uma linguagem diferente... pintura, escultura, objetos, performance, riscadores, etc.

Desta feita, acredito que esta op¢do me valoriza ao nivel de um futuro incerto
(pois ao concorremos para as escolas, ndo sabemos qual a(s) disciplina(s) iremos
lecionar). Senti que estaria a crescer ndao s6 como futura professora de Desenho, mas
como profissional, como pessoa numa procura de estratégias e narrativas sobre a propria
educagdo artistica, através de um novo pensar.

Nao oculto que lecionar a disciplina de Desenho era algo que me sufocava, que
me aprisionava, como uma sensac¢ao de estar entre quatro paredes (a cada dia que passava,
menos). A minha vocagdo assustadoramente se transformava como que em garras que se
apossavam de mim, tendo sempre o fantasma do falhanco a pairar.

Fiz por ultrapassar essa inseguranga, quer seja pelo trabalho com os estudantes,
quer pela relacdo resultante dai e porque me esforcei por me dar a conhecer através da
minha experiéncia (ndo sé como docente, mas igualmente como designer) numa tentativa
de os ajudar a transpor para o seu trabalho as ideias com as quais se identificavam,
levando-os a desenharem o que sentiam, como sentiam, 0 que pensavam € COMmMo
pensavam as suas proprias estratégias de desenho.

Confesso que fiquei muito entusiasmada com a reacao da professora cooperante
ao lhe falar da possivel proposta diddtica a apresentar a turma, e ela ficou extasiada,
interessada que eu trouxesse o lado oficinal do Desenho para a sala de aula. Que mostrasse
a turma que Desenho ndo tem necessariamente e s6 a ver com o papel como suporte e

com materiais riscadores convencionais. Mas sim, como nos diz Bismarck °,

9 Retirado do texto Desenhar é Desenho, em Actas do Seminario (2001). Os Desenhos do
Desenho, nas Novas Perspetivas sobre Ensino Artistico. FPCEUP, pagina 56.
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“desenho como processo, do desenho como verbo, do desenho como ac¢do, como
capacidade de processar informagdo, de se conjugar com a elasticidade do pensar, na
accdo de fazer, ver, rever, errar, recusar, destruir, reconstruir, corrigir, alterar,
diversificar, divergir, seleccionar, clarificar, formar, conformar, deformar, reformar,

prosseguir... desenhar.”

Desenhei, assim, dentro e fora da minha zona de conforto. Como nio creio em
acasos, e porque acredito que experimentar € uma forma diferente de educacdo, eu
assumo-me como uma aprendiza. Gosto de aprender e de compreender o outro. Faz
sentido que este meu relatdrio reflita parte de mim e do caminho percorrido, onde conheci

pessoas novas, construi novas amizades.

“O que importa, na formacdo docente, ndo € a repeticio mecanica do gesto, este ou
aquele, mas a compreensdo do valor dos sentimentos, das emogdes, do desejo, da
b n n b

inseguranca a ser superada pela seguranca, do medo que, ao ser "educado”, vai gerando

a coragem.” (Freire, 1997: 50-51)

Assumo o meu ndo-lugar'® na disciplina de Desenho com a minha ignordncia
como pano de fundo, em que me sujeitei propositadamente a ensinar uma matéria que
ndo sei, de transformar esse meu ndo-saber em lugar de conhecimento. Assumidamente
ndo-saber é um lugar privilegiado, um lugar para fazer perguntas, pois quando achamos
que sabemos tudo, deixamos de fazer perguntas.

Sabemos de antemao que o papel da escola € a instru¢do. No entanto, o estudante
ndo é um ser ignorante, tem em si a capacidade para aprender e traz com ele uma
infinidade de saberes, e € sobre esses saberes “sobre essa capacidade em ato que todo o
ensino deve se fundar” e na procura constante de um laco “comum” (Ranciere, 2002: 11-
13).

O importante a reter aqui € que o professor passa a ser o veiculo ndo sé de um
saber, mas igualmente, e mais importante, de uma relacdo capaz de auxiliar o estudante a
compreender esse saber, ndo necessariamente para que haja uma ‘“‘progressido”,
“conhecimento” dos conteidos das aprendizagens essenciais aos quais a “instituicao
pedagdgica” (ibidem: 19) os submete.

Ranciere, diz-nos, pela visdao de Jacotot, que todo o ser humano é capaz de se

instruir a si préprio, bastando para tal que se emancipe intelectualmente, uma vez que se

10 Nao estou a usar este conceito na esteira de Marc Augé, mas assumo este meu ndo-lugar, como
a minha ignoréancia do Desenho.
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reconhece uma “igualdade de inteligéncia” (ibidem: 11) e que qualquer pessoa tem a
capacidade de compreender o que a rodeia sem que haja necessidade de explicagdes,
pressupondo a partida “confiangca na capacidade intelectual de todo o ser humano”
(ibidem: 26)

Falamos, portanto, de uma divergéncia entre a capacidade inerente a todos os
seres humanos de se instruirem a si proprios, uma autoeducacdo, e o oposto dessa
emancipagdo, o “embrutecimento”, ou seja, a necessidade de explicar para que a
compreensdo aconteca. E “compreender ndo é mais do que traduzir, isto €, fornecer o
equivalente de um texto, mas ndo a suarazao”. No entanto, podemos aprender “sozinhos”
e sem “mestre explicador”’, bastando para isso que se queira, como um “desejo” ou
“situac@o”, que nos leve a essa “vontade” (ibidem: 22-25)

Tem assim o mestre explicador a necessidade do “incapaz”, como se o estudante
ndo tivesse por “si s6”, qualquer capacidade de compreender. Por isso o mestre, a fim de
transmitir os seus conhecimentos, adapta-os “as capacidades intelectuais do aluno, e
verifica se o aluno entendeu o que acabou de aprender. Tal é o principio da explicagdo
(...) do embrutecimento (...) hd embrutecimento quando uma inteligéncia € subordinada
a outra inteligéncia” (ibidem: 20-25)

O mestre ignorante, por sua vez, € o mestre que ensina aquilo que ignora. Assim,
e segundo Ranciere ao falar da experiéncia de Jacotot, “pode-se ensinar o que se ignora,
desde que se emancipe o aluno, isto €, que se force o aluno a usar a sua propria inteligéncia
(...) o ignorante aprenderd sozinho o que o mestre ignora, se o mestre acredita que ele o
pode, e o obriga a atualizar suas capacidades” (ibidem: 27)

Cabera ao mestre ignorante inquirir ao aprendiz o que V€, 0 que pensa acerca, O
que fazer com esse conhecimento. “O ignorante, por sua vez, fard menos e mais, ao
mesmo tempo. Ele ndo verificard o que o aluno descobriu, verificard se ele buscou. Ele
julgard se estava atento.” (ibidem: 42)

E € assim que me sinto, que me vejo nesta proposta diditica, como uma
professora que ensina o desenho que ignora, revelando tendéncia para averiguar o
conhecimento do estudante, permitindo a este expressar o que estd a aprender,
consolidando e sistematizando o que retém do mundo.

Faco minha a questdo de Ranciere, “Como poderd o mestre sabio aceitar que é
capaz de ensinar tdo bem aquilo que ignora quanto o que sabe?”’. A esta forma de

autoensino, Jacotot chamou-lhe ensino universal “o verdadeiro método pelo qual cada um
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aprende e pelo qual cada um descobre a medida da sua capacidade. E preciso reconhecé-
lo e prosseguir a verificagdo aberta do seu poder.” (ibidem: 28-29), libertando a
curiosidade e estimulando a procura do saber.

Nao pretendo de forma alguma, tomar a minha opinido como ‘“‘verdades”, ou
procurar, pela préatica da minha docéncia, realizar “experi€éncias’” para testar a “solidez”
(ibidem: 55) dos meus argumentos. Assumo-me como uma eterna estudante, numa
procura constante de mais, mais saber, mais conhecimento, mais desconstru¢do do que é
dado como adquirido (se € que alguma coisa o €) para construir outras verdades.

Acredito que a construcao desse saber depende de nds e de querermos esse saber
para refletir e formar juizo de valor. O meu saber em Desenho pode nio ser um saber
académico, posso nao saber explorar todos os meios riscadores até aos seus limites, mas
sei que permitiu-me voltar a escola e reaprender, relembrar o desenho, agora com outra
visdo, e aproveitei essa oportunidade para colmatar um défice meu e complementar a
minha experi€ncia profissional, ndo s6 ao acompanhar a professora cooperante, mas
porque foi também uma possibilidade de aprender com os estudantes.

Assim, estaremos juntos numa igualdade de inteligéncias em que o professor
ensina e aprende com os estudantes, € no meu caso em concreto, ao assistir a professora
cooperante na disciplina de Desenho, coloquei-me como estudante em relac@o a turma do
10°H, reforcando a minha procura de multiplicar as minhas experi€ncias enquanto
professora estagidria.

Houve aqui um trabalho de equipa, em que procurei criar efetivamente e
afetivamente um laco com os estudantes para que houvesse lugar a troca de
conhecimentos. Pude transmitir o meu saber e com eles aprendi sempre algo, quer do
ambito académico como do dia-a-dia.

Com os estudantes aprendi a gerir melhor a imprevisibilidade no Desenho, a
lidar com o stress de ndo conseguir responder as solicitacdes (0 que nunca aconteceu,
sempre fui capaz de responder de forma espontanea), € a gerir os interesses em comum.

Tratou-se de um autoconhecimento, num exercicio de humildade, saber que pude
fazer a diferencga na vida daqueles estudantes, e que esse sentimento foi reciproco.

Entendo e saio com essa ideia reforcada do meu estdgio, que nao nos devemos
contentar com a inteligéncia adquirida, mas tentar superar-nos a nés mesmos, no exercicio

de uma faculdade que nos permitird evoluir, crescer enquanto ser intelectual.
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Assim, € grande a minha vontade, ndo de copiar o que assisti neste estagio antes
de comecar a minha obra, pois corro o risco de me sentir incapaz. Observei, observarei
sempre, verificarei o que observei para que o resultado me seja sentido, cada vez mais
atenta, consciente do meu ndo-lugar, na certeza de que a linguagem do Desenho me
atravessard e a minha bagagem me dard um lugar, um sentimento de pertencga a disciplina.

Com isto me debato diariamente, com a figura fantasmagorica da disciplina de
Desenho nas minhas costas e questiono-me sobre o que pretendo saber; o que fazer com
esse saber; que discurso terei relacionado com a arte e com o estudante, e ao qual deverei
transmitir mensagem; saberei passar essa mensagem?

Nao procurei nesta proposta didatica resposta as minhas questdes. Até mesmo,
porque ndo creio que tenha de ter uma resposta, mas vérias € em constante mutacao,

volatil como o nosso conhecimento.

“Em matéria de arte, como se sabe, "eu ndo posso" se traduz habitualmente por "isso
nio me diz nada". A verificagdo da "unidade de sentimento", isto é, do querer dizer da
obra, serd, assim, meio de emancipacdo para aquele que "ndo sabe" pintar, o exato
equivalente da verificagdo, no que respeita ao livro, da igualdade de inteligéncias.”

(ibidem: 75)

Nao pretendo protagonismo, ndo renuncio aos impulsos e instancias de uma
consciéncia cultural, nem pretendo bloquear as diversas propostas linguisticas e culturais
desde os nossos antepassados até aos dias de hoje, mas ha tanto para reviver, tanto para
reaprender nesta minha procura de um lugar no Desenho, que penso que apenas um
estdgio ndo serd suficiente!

Reconheco em mim um espelho vivo de uma inquietude e o medo de falhar
assombra-me, persegue-me. Acredito, no entanto, que estou a enriquecer a minha
experiéncia, ao reforcar o meu saber e esforcando-me igualmente em compreender as
vdrias interpretacOes que das artes plasticas deram os antigos e modernos mestres, estarei,
no entanto, seguindo ingenuamente os meus pontos de vista e tendéncias pessoais.

Assumo-me ignorante no saber do Desenho, que apesar de alguma experiéncia
anterior, trata de um saber que procura significado, o sentido das coisas, seja através dos
processos, dos fendmenos, dos gestos, etc. E tudo isto € possivel através da experiéncia,

que com ela traga consigo, sentido!

“Porque, em boa verdade, ndo hd ignorante que nao saiba ja um conjunto de coisas, que

ndo as tenha aprendido por si préprio olhando e escutando a sua volta, observando e
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repetindo, enganando-se e corrigindo os seus erros. Mas, para o mestre, um tal saber
ndo passa de um saber de ignorante, um saber incapaz de se ordenar segundo a
progressdao que vai do mais simples ao mais complexo. O ignorante progride
comparando o que descobre com aquilo que ja sabe (...) Preocupa-se apenas em saber
mais, em passar a saber aquilo que ainda ignorava. O que lhe falta, o que sempre faltara
ao aluno, a nfo ser que se torne ele proprio mestre, € o saber relativo a ignorancia, o
conhecimento da distancia exacta que separa o saber da ignorancia.” (Ranciere, 2010:

16-17)

Professor, um servo da sociedade

“O proprio professor encarna essa contradi¢cdo radical: sonha em transmitir saberes e
formar jovens, mas vive dando notas a alunos. De forma mais ampla, o professor
trabalha emaranhado em tensdes e contradicdes arraigadas nas contradigdes

econdmicas, sociais e culturais da sociedade contemporanea.” (Charlot, 2008: 21)

Ao professor ndo basta apresentar-se na escola, na sala de aula e debitar o
contetdo dos manuais escolares. Antes de mais, devera analisar o contexto social, cultural
e até econémico dos estudantes com que se defronta na escola. E aqui que o professor
deve estar atento aos efeitos do capital cultural, o qual, como nos diz Bourdieu, se reflete

na no¢ao de individuos que agem com base numa determinada heranca social e cultural.

“O capital cultural e o ethos, ao se combinarem, concorrem para definir as condutas
escolares e as atitudes diante da escola, que constituem o principio de eliminacdo

diferencial das criancgas das diferentes classes sociais.” (Bourdieu, 2003: 50)

Como nos refere Bourdieu, os individuos ndao sdo seres autonomos, mas sim
seres agidos, que agem com base numa determinada bagagem social e cultural herdada,
que inadvertidamente confere status e poder.

O capital cultural € incorporado, herdado, investido e transmitido na familia
gerando habitus, incorporando um conjunto de disposi¢des para determinada acgao tipica
dessa posi¢ao, que passa a orientd-lo ao longo do tempo nos mais variados ambientes de
acgao.

Nenhuma cultura pode ser definida como objetivamente superior a qualquer
outra. Nesse sentido, a cultura transmitida pela escola ndo seria objetivamente superior a
qualquer outra. O que lhe € concedido € arbitrario, a cultura escolar € socialmente

reconhecida como cultura legitima, a dnica universalmente vélida.
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Ja Charlot nos fala da relagdo do eu com a sociedade numa “abordagem para
compreender a construgdo singular de um sujeito a partir do que a sociedade lhe oferece
e lhe impde.” (2021: 5). Assim, chamou-me a ateng¢do o titulo de um texto de Charlot, O
professor na sociedade contemporanea: um trabalhador da contradicdo, pois reflete uma
atualidade assustadoramente real para o professor de hoje e de amanha, uma vez que o
panorama educacional se esfor¢a por transmitir saberes a um grupo de estudantes imersos
numa cultura da nota e da aprendizagem lucrativa, produto das l6gicas dominantes de
mercado em que a escola se inscreve.

O mundo educacional é efetivamente rico em contradi¢des, a sociedade solicita
ainclusdo !!' (com base no principio da igualdade) quando na realidade essa dita inclusdo
diferencia mais os estudantes dos restantes colegas ao rotuld-los, pois na realidade essa
inclusdo faz-se por meio de adaptagdes as caracteristicas de cada caso, por forma a dar ao
estudante uma resposta educativa adequada.

Assistimos diariamente, impdvidos e serenos, perante “a responsabilidade da
escola na perpetuacdo das desigualdades sociais.” (Bourdieu, 2003: 53)

Por outro lado, apelamos a experimentacao quando as salas de aula mantém uma
configuragdo tradicional, como € o caso da ESEQ, em que as salas de arte apresentam
configuracdes semelhantes as chamadas salas convencionais, com excec¢do dos
estiradores, das cadeiras e de um pequeno lavatorio.

Apelamos a aprendizagem com a sombra dos exames nacionais nas nossas
costas, pois os rankings das escolas disso dependem. Estas e outras contradi¢des sao
consequéncias de desafios encarados pelos professores ao longo dos tempos e sempre
com o pensamento na formacao/criacdo do professor e do seu discurso. Tais desafios
“decorrem do choque entre as praticas do professor atual e as injung¢des dirigidas ao futuro
professor ideal.” (Charlot, 2008: 18)

Outra contradi¢ao subjacente é o papel social da escola, ou seja, o seu papel na
sociedade e ndo tanto o seu papel enquanto instituicdo social e educativa. Assistimos a
importancia de formar individuos para o mercado de trabalho, modernizando o ensino

sempre que o mercado o exige, pois € ele que vai absorver estes estudantes.

" Por inclusdo entende-se de forma generalizada, tornar a educacdo mais inclusiva e acessivel
a todos, respeitando as suas diferencas, particularidades e especificidades. Deficiéncias fisicas ou
motoras, déficits cognitivos, autismos e outras condicbes sociais, emocionais e psiquicas devem ser
levadas em consideracao.
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Logo, deve a escola orientd-los para um determinado saber, e o professor, esse
carrasco, campridor de ordens, vé€ a sua fun¢do manipulada em prol de um bem maior,
para que os seus estudantes possam “‘conquistar as melhores vagas do mercado de trabalho
e ocupar as posi¢des sociais mais lucrativas e prestigiosas” (ibidem: 19)

“Os resultados escolares dos alunos sdo importantes para as familias e para o
futuro do pais, os professores sdo vigiados, criticados”, vivem constantemente debaixo
de escrutinio numa continua justificacdo quando os resultados ficam aquém do esperado,
sendo imputado ao professor o insucesso escolar dos seus estudantes, pois o professor “é
agora responsabilizado pelos resultados, em particular pelo fracasso dos alunos”
(ibidem:19-20), sendo necessdrio que o professor justifique em ata a classificacdo
negativa do estudante e que medidas havia aplicado para contrariar esse desfecho.

Perante o fendmeno da globalizagdo, numa sociedade com fome de inovacoes
(que depressa se tornam obsoletas), as exigéncias educativas ndo conseguem muitas vezes
acompanhar essa evolucao ao nivel das novas tecnologias de informagdo e comunicagao,
e quando finalmente isso acontece o processo educativo dai resultante ja estd
desatualizado. E uma corrida constante contra o tempo.

Surge assim, a figura do professor desatualizado, sobre o qual urge a formacgao
da tal capacitacdo digital'?, professor esse que sabe muito do passado, mas que se
posiciona de forma incompleta no presente, colocando em questdo o proprio futuro.

O professor deixa lentamente de ser a principal fonte de informagao de varios
saberes, quando a informagdo estd agora a distancia de um clique, e é evidente que nem
toda a informacdo constitui saber e o professor tem mais uma tarefa, a de usar
pedagogicamente essa informagcdo imediata na constru¢do de um saber.

Inevitavelmente, o estudante apresenta-se atualmente com um leque de
interesses que nem sempre se coadunam com os saberes impostos pela escola. Vemos por
isso, atualmente que o estudante “vive a escola cada vez mais na légica da nota e da
concorréncia e cada vez menos na da atividade intelectual” (ibidem: 23) preocupando-se

nao em saber, mas em progredir nos estudos.

12 De acordo com o site da DGE, o objetivo trata de “Capacitar e motivar os docentes para
desenvolverem e melhorarem as suas competéncias digitais, permitindo-lhes recorrer, com confianga, as
tecnologias digitais, colocando-as ao servico de uma educacao e formacao de elevada qualidade.”
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O papel da escola continua a ser o de “divulgar saberes universais e
sistematizados (...) cuja verdade depende da relacdo entre elementos em um sistema, e
nao da sensibilidade pessoal e da interpretacdo de cada um” (ibidem: 23-27)

Aqui jaz outra contradi¢do, a de pretendermos que os estudantes sejam capazes
de refletir sobre esses saberes € nao apenas memorizd-los para debitar num teste ou
exame. Esses saberes, que por sua vez, poderiam/ deveriam interagir sobre outros
conteddos, outros caminhos ndo explorados pelos manuais. De certa forma, o sistema
educacional estd a castrd-los, pois ndo lhes estamos a permitir essa liberdade de acao.

Nao devem s6 os alunos aprender com os professores, devem os professores
esforcar-se em se atualizarem para conseguirem falar a mesma linguagem, professor esse
“convidado a adaptar a sua acdo ao contexto (...) preparar os seus alunos para uma

sociedade globalizada (...) e ligar a escola a comunidade” (ibidem: 20)

Entre o ensino tradicional e o construtivista

Acrescentando mais uma contradi¢do a este relatério, quando se trata de me
definir como professora tradicional ou construtivista, ndo tenho uma resposta clara, nem
creio que tenha de ter. Ambas apresentam dinamicas distintas com as quais me identifico
e ndo sinto necessidade de me rotular com uma ou outra.

Sabemos de antemao que o tradicional estd ligado ao antigo, a “transmissao de
um patriménio” a “disciplina”, “respeito” e “polidez”, ideias com as quais concordo, e
em que “o professor explica o conteido da aula e as regras da atividade e o aluno aplica
o que lhes foi ensinado. Primeiro vem o saber e as regras e, a seguir, a atividade do aluno”
(ibidem: 24-25)

Por outro lado, e ainda como nos refere Charlot, “ser construtivista € opor ao
modelo tradicional da aula seguido por exercicios da aplicagdo um modelo em que a
atividade vem primeiro: ao tentar resolver problemas, a mente do aluno mobiliza-se e
constroi respostas, que sdo vias de acesso ao saber que nasce de questionamento e se
constréi por retificagdes sucessivas” (ibidem: 25)

Ou seja, o que o construtivismo nos vem dizer € que quem aprende tem o poder
ativo de colaborar na sua aprendizagem e que caberd ao professor (incluo-me aqui) “por
em circulagdo significacdes desconhecidas pelo aluno” (ibidem: 25) ajudando-os a
adaptar a sua linguagem a uma linguagem elaborada e critica. Por outro lado, como nos

diz Bourdieu,
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“De todos os obsticulos culturais, aqueles que se relacionam com a lingua falada no
meio familiar sdo, sem ddvida, os mais graves e os mais insidiosos, sobretudo nos
primeiros anos de escolaridade, quando a compreensao e o manejo da lingua constituem

o ponto de atengdo principal na avaliacdo dos mestres.” (2003: 46)

Importante € conhecermos o nosso legado e mobilizar saberes de geracdes
anteriores, a procura do seu lugar, no seu mundo, no seu dia-a-dia e assumir um lugar de
questionamento na sala de aula. E “importante que saibam de onde vém, por onde andam
e, ainda, que cheguem a algum lugar que valha a pena ter feito a viagem” (Charlot, 2008:
25)

O construtivismo (e aqui temos mais uma contradi¢do) também nos fala de uma
avaliacdo “formadora, diagndstica e reguladora” quando, no entanto, temos
inevitavelmente de dar “nota aos alunos”. Por muito boa vontade por parte do professor
em construir um saber gradual com os seus estudantes, que podem revelar pouco interesse
por uma determinada matéria, € 0 oposto noutras, temos, socialmente falando, o peso das
classificacdes nas nossas costas, quando o importante € “despertar um desejo de aprender,
acompanhd-los numa caminhada cheia de obstaculos superados, de erros retificados, de
problemas resolvidos, de angustias, de mal-entendidos, de incompreensao” (ibidem: 26).

Como nos refere Charlot, o importante é

“Conhecer novos mundos, ter acesso a formas ideais, objetivar o mundo e distanciar-se
da experiéncia cotidiana, perceber-se a si mesmo como ser de Razdo e de Imaginagao,
tudo isso s6 vale quando diz algo, indiretamente, a respeito da minha vida, do meu

mundo, da minha experiéncia, de quem eu sou e posso vir a ser.” (ibidem: 31)

Aprender o saber

A minha relacdo com o Desenho, com esse saber e as minhas preocupagdes nesse
sentido, fez-me perceber que, como nos diz Charlot, a “relacio com o conhecimento &,
antes de tudo, um olhar, uma forma de levantar o questionamento” (2021: 2)

Se pretendermos que o estudante nos escute, teremos de nos aproximar “pela
relacdo com o saber” (ibidem: 4), ou seja, que a aprendizagem lhe faca sentido, assim
como outras coisas fardo sentido ao longo da sua jornada. A diferenca é que aquele
sentido € atribuido a escola, e a sua importancia refletir-se-4 nessa relagao.

E foi este um dos pilares da minha proposta didética, aproximar-me, criar

empatia entre todos, para que vissem que eu estava ali por eles, para os ajudar nesta
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jornada e, inevitavelmente, esta jornada foi feita em dois sentidos, duas vias, professora-
estudante-professora, de forma espontanea, sem calculismos, sem pretensio de uma
satisfacdo dos meus interesses, mas dos nossos. Por uma viagem pelo Desenho além do
6bvio.

A educagdo é um processo “indissocidvel, de humanizacdo, socializacdo e
singularidade”, ou seja, € um processo antropoldgico da figura do ser humano no seu
todo, ndo somente subjacente a uma cultura herdada e como essa heranca passa de
geracao em geracao.

Nao esquecamos que mesmo essa cultura, para que cres¢a pela mao do estudante,
precisa de aprender, de se mobilizar nesse sentido, de ir a escola, através da imitagdo ou
tentativa e erro e o “processo s6 comec¢a quando se mobiliza intelectualmente a pessoa
que, assim, se torna aprendiz” (ibidem: 5-6)

Cabe ao estudante transformar esse saber tedrico em pratica, ¢ deparamo-nos
assim com relagdes distintas com o mesmo saber que podem levar o estudante a priorizar
os seus saberes em detrimento dos seus interesses, ato este que esta intrinsecamente ligado
com o “mundo, os outros e consigo mesmo” (ibidem: 9)

Aqui, também a escola se pronuncia ao propor esses saberes com uma dimensao
tedrica, pratica ou ambas, estando naturalmente vinculado ao tipo de disciplina ou forma
de aprender.

O mundo apresenta-se perante o estudante de forma complexa, e para se
apropriar da sua histéria tem de haver um “investimento cultural” por meio de “multiplos”
fatores ““sociais, técnicos e simbdlicos” e para isso precisamos “aprender” perante uma
conquista didria, uma invengao ou reinven¢ao num ‘“processo que nunca estd terminado,
(...) ndo pode terminar” (ibidem: 12), caso contrario, deixamos a curiosidade morrer e
com ela a vontade de querer saber mais.

Como refere Charlot,

“Sou o efeito do que outros pensaram, inventaram, experimentaram antes de mim, mas
também de todas as experi€ncias que vivenciei durante minha histéria, incluindo as
microexperiéncias da vida cotidiana, e minha histéria € diferente de todas as demais,
mesmo que eu tenha um gémeo, porque ninguém pode ocupar 0 mesmo lugar espaco-
temporal que eu e, portanto, experimentar exatamente a mesma coisa. Sou livre ndo por
fugir de toda determinacdo, ideia que nao faria sentido, mas quando posso ser eu mesmo,

no modo em que me construi, social e singular, por meio de miriades de

41



minideterminagdes que sou o Unico a ter conhecido, inclusive no meu meio social.”

(ibidem: 13)

A construcdo do eu faz-se pela via de trés relagdes que, embora distintas,

: : 113 : ~ = .
permanecem interligadas: “humanizacdo”, relacdo do ex com o mundo que me rodeia;
“socializag¢do”, relacdo do eu com o outro e a “singulariza¢do”, relacdo do eu consigo
mesmo. Estas relacdes sdo construidas, solidificadas pela educagdo, pelas “multiplas
mediacdes”” numa tentativa de atribuir “sentido”, num “horizonte permanente das relagoes
com o mundo, com os outros e consigo mesmo, inclusive quando se estd aprendendo”

(ibidem: 14)

“Aprender é apropriar-se do humano. (...) Aprender € entrar e viver em um mundo
compartilhado com outros e construir e querer a si mesmo. (...) Aprender €, também,
apropriar-se de formas praticas do agir e do tornar-se humano. (...) Aprender, por fim,
¢ entrar em uma dimensdo especifica da espécie humana, possibilitada por um salto
qualitativo consideravel durante a evolucgdo: o simbélico. (...) Aprender é sempre
aprender algo e, para aprendé-lo, € preciso entrar na relagdo epistémica que o permite.
(...) Aprender € aprender sob uma forma particular, em uma relagdo epistémica. (...)
Aprender é compartilhar o mundo com outros, em uma relacio social. (...) Aprender é
construir-se, querer-se, proteger-se € inventar-se, em uma relacdo identitdria. (...)
Portanto, a relacdo com o aprender - e a relacdo com o saber, forma particular do

aprender - € sempre, a0 mesmo tempo, epistémica, social e identitdria.” (ibidem: 15-16)

Sentia-me deslocada no Desenho e esta (a proposta didatica) foi a forma que
encontrei de ultrapassar essa sensibilidade. Convoquei-me a prestar servigo, a entender-
me com o Desenho, a tratd-lo por tu, e aprender, aprender, aprender...

E nesta minha relagdo com o saber, que me situo como emancipadora em relacio
a minha ignorancia com o Desenho, capaz de me apoderar do que me rodeia, desde que
esteja atenta e com vontade em me apossar de determinado conhecimento.

Como professora situo este estdgio e relatério como um exercicio de
emancipagdo, pela apropriacdo de licoes de vérios mestres, para além de uma base tedrica
importante, entre eles os professores que sempre estiveram la para me amparar, quando
as forcas me faltavam e os estudantes, que estavam ld e que com o seu entusiasmo

contagiante, qual combustivel emocional, me fizeram querer ser mais, dar mais, sempre!
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Pedagogicamente falando

"as abordagens pedagdgicas interpretativas tentam recuperar o lugar do sujeito e da
intencionalidade na procura de um modo alternativo de teoria e pratica educacional. Em
vez de considerarem o conhecimento escolar como objetivo e neutro, véem-no como
uma constru¢do social ligada aos interesses, percecdes e experiéncias daqueles que
produzem e negoceiam o seu significado. Em vez dos professores e estudantes agirem
como recetores de valores e verdades, s@o vistos pelas abordagens interpretativas como

produtores de valores e verdades” (Silva citando Giroux, 2002: 146-147)

Toda a pedagogia estd relacionada com a vida, com as nossas experiéncias, com
a nossa formacao enquanto ser humano, e da nossa relagdo com o mundo, com o que nos
rodeia.

No caso particular da proposta didética que atravessou o meu estagio, interessa
ver a pedagogia como uma experiéncia, na relacdo e interacdo com o0s exercicios
abordados em contexto de sala de aula, mais do que a concretizacdo de objetivos
delineados a priori, uma vez que o que interessa sao os resultados a posteriori, e nestes
assumi desde o inicio que todo o processo era mutdvel, suscetivel de alteracdes, desde
que para uma melhor compreensio e assimilagcdo da aprendizagem, do saber.

Assumo a intencdo de desestabilizar todas as certezas e todos os automatismos
que sao inerentes a procura desse saber, quebrar as praticas e modos instituidos de pensar
e agir, que, como nos falam Gomes, Pires & Gongalves, “nos colocam numa relagao com
o conhecimento como algo dado, preexistente, predeterminado e determinante” (2017:
260).

O curriculo € entendido como uma construcdo histérica e sociocultural.
Pretende-se assim, e de acordo com Méndez, “participagdo (...) conhecimento”, por
forma a desenvolver “reflexivamente” novos modos de pensar e aprender, pois o ensino
“ndo consiste tanto na transmissdo de informag¢do, mas no incentivar a curiosidade pela
exploracdo de conteudos de conhecimentos valiosos.” (2002: 37), e € aqui que me situo
enquanto docente.

Torna-se necessdria a “organiza¢do do curriculo numa praxis, em dire¢do a
abertura, e a inclusdo de um instrumento que atue especificamente nas operacdes
geradoras da producdo divergente.” (Barbosa, 1978: 57)

Desta forma, e com recurso a estratégias com elevado desejo de experimentacdo

e abertura a novas prdticas e linguagens, foi permitido tentar e falhar para dar lugar a
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evolucdo, adquirindo gosto, ateng¢do e melhorando a autoestima e autoconfianga num
convite a surpresa, através da relagcdo atenta que se vai construindo com o mundo que nos
rodeia.

Tentar e falhar no sentido de experimentarmos algo novo, ou uma situacao nova,
de ndo sermos capazes de prever o resultado, nao apresentando aqui qualquer problema,
pois se algo resulta em algo que nos desagrada, comecamos de novo até alcangarmos um
resultado que nos seja prazeroso!

Tentei, por isso, combater esse receio que o estudante teve ao longo da proposta
didética, com maior incidéncia no seu inicio, o ter medo de falhar, de algo nao resultar
como esperado, de ndo conseguir contornar essa frustracao.

Procurei melhorar a autoestima ao desvalorizar esses erros, para que vissem, em
vez de erros, experiéncias, que como o préprio significado indica trata de “conhecimento
adquirido por prética, estudos, observagio, etc; experimentacio”!?

E chegada a hora de “renovar a tecnologia escolar, incorporada na prépria
fundacdo da ideia de escola, quase sempre de modo rotineiro e automatico, fazendo-a
renascer através de um sopro artistico (...) uma forca disruptiva que permitiu a exploragao
de outros caminhos e de outras possibilidades pedagdgicas que, embora fazendo parte do
idedrio pedagdgico anunciado pelos pedagogos da Escola Nova hd mais de um século,
dificilmente se enraizaram” (Gomes, Pires & Gongalves, 2017: 263)

Reforco a premissa de romper com os limites estanques estabelecidos pelos
programas e/ou aprendizagens essenciais. Tal supde ser capaz de ultrapassar os muros
institucionais, como forma de constru¢do e consolidacdo do conhecimento adquirido,
introduzindo novos rituais com base numa dimensao assumidamente experimental cuja
acdo se prevé, se assuma e se queira perturbadora do ambiente instituido.

E preciso desafiar a normalidade, criar espacos para a experimentagdo, nio sé
na ESEQ certamente, mas de uma forma mais abrangente para uma exploragdo adequada
e orientada para a criagdo, para o risco, para o jogo, num conjunto de acdes que derivam
de um trajeto, de um caminho, por forma a promover “processos educativos através da
sua andlise e exploracdo, sua desconstrugdo e, talvez, mudanca” (Morsch, 2016:2)

Acredito numa escola em constante movimento, geradora de sinergias dentro e
fora do seu espaco fazendo uso de linguagens distintas, mobilizando-as de forma criativa,

permitindo que tais linguagens possam o “pensar e o fazer na escola serem inventivos e

13 Definicao disponivel em www.dicionario.priberam.org
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sensiveis, e possibilitando vivenciar novas formas de comunidade e conceber de modo

mais amplo a alteridade.” (Gomes, Pires & Gongalves, 2017: 282)

Mobilizar o olhar e narrar uma nova historia

“Arte (...) baseia-se principalmente em pensamento divergente, enquanto que a
Educacdo, pela sua natureza conservativa, baseia-se na convergéncia do pensamento.
(...) A Educagdo, como meio de conservagao de cultura, € naturalmente estratificadora
e conformista, enquanto que a Arte, como instrumento de renovagdo cultural, é

anticonformista e de carater demolidor.” (Barbosa, 1978: 11)

Entendo a prética na arte também como uma forma de narrar uma histéria em
que o autor (neste caso o estudante) vai optando ao longo da mesma pela sucessao que a
histéria terd, pois trata-a por tu.

Nao se quer um relato rigido, harmonioso, mas sim tempestuoso, num exercicio
entrelacado com a experiéncia por um encadeamento 16gico, ou nem por isso, mas que
faca sentido ao autor, que seja o seu ato de narrar, numa intima relacdo com a sua
experiéncia, “desafiando a “normalidade” no coragdo da arte e da educag¢do” para que
possa criar as “suas proprias articulagdes e representacdes’” (Morsch, 2016: 15-17)

Desde o pensamento a a¢do, existe um processo que culmina numa tentativa de
explicar o caminho percorrido, pois todos os seres humanos sao na verdade contadores
de histérias numa relacdo intima da narrativa com a dimensdo da experiéncia e o
significado que lhe atribuimos, em oposi¢do a uma “narrac¢do de conteidos” (Freire, 2018:
63)

Para que o estudante seja capaz de narrar a sua histdria, nao pode (ou nao deve)
o professor “falar ou dissertar sobre algo completamente alheio a experiéncia dos
educandos” como se se tratasse de “retalhos da realidade desconectados” resultando na
transmissdo de “mais som que significacao e, assim, melhor seria ndo dizé-la” (ibidem:
63)

Paulo Freire fala-nos, na Pedagogia do Oprimido, num ensino baseado em
praticas “bancdrias” em que os estudantes se tornam fiéis ‘“depositarios” dos que
executam essa educacdo. Tal concecdo consiste numa tentativa de “domesticar” o
estudante e a realidade circundante, mas que inevitavelmente, mais cedo ou mais tarde,
os “proprios depdsitos podem provocar um confronto com a realidade em devir e

despertar os educandos, até entdo passivos, contra a sua domesticacao.” (ibidem: 64)
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Devemos enquanto professores ir contra esse sistema bancdrio e estimular no
estudante o “gosto de rebeldia (...) curiosidade (...) capacidade de arriscar-se, de
aventurar-se" numa tentativa conjunta de abolir o “falso ensinar” (Freire, 1997: 28)

Caso contrério, que narrativa que lhe chame sua pode assim o estudante assumir?
Nao mais o professor é o que “apenas educa”, mas que “¢ educado em didlogo com o
educando que, ao ser educando, também educa” (Freire, 2018: 73)

De facto, segundo Masschelein citando Lambeir 14 3 visdo que temos do mundo
conta “uma histéria, oferece-nos uma determinada visdo (...) que nos mostra os ideais

como sinaliza¢des que nos movem” (2008: 41)

Desenhando um caminho
Em E-ducando o Olhar. A necessidade de uma pedagogia pobre, de

3

Masschelein, falamos em E-ducar, que tem sua origem em “ex” (fora) e “duchere”
(conduzir) (ibidem: 43), ou seja, “conduzir para fora”, introduzindo assim o conceito de
nos expormos ao mundo e de nos relacionarmos com o que nos rodeia.

Numa analogia a0 meu ndo-saber no Desenho, coloquei-me numa “posi¢ao
fraca, desconfortdvel” por ter optado por uma disciplina para a qual sentia ndo ter o
background necessario para saber, antecipadamente, se seria bem-sucedida na proposta
didética, mas ofereceu-me “meios e apoio (...) para experimentarmos (...) para que nos
tornemos atentos” (ibidem: 43), para que o Desenho assumisse outro desenho dentro da
propria disciplina ao ter agora a experimentacdo como aliada.

Esta pedagogia pobre “é generosa, ela oferece tempo e lugar, o tempo e o lugar
da experiéncia”. Desta forma os estudantes colocaram-se (quero acreditar) numa posi¢ao
privilegiada, a ““de uma possivel autotransformacao” (ibidem: 43-44)

A experiéncia que este estdgio me permitiu viver, fez-me ver as minhas maiores
fragilidades e descobrir os meus pontos fortes. Consegui distanciar-me da minha posicao
e compreender qual o passo seguinte a tomar em prol de uma desconstru¢cdo, de uma
“liberdade pratica” (ibidem: 36) e de uma visdo emancipadora.

Este meu caminhar conduziu-me por um caminho incerto, mas rico,

impulsionada pela procura de novos formatos educativos através de um discurso que se

queria auténtico e ndo reprodutor de um saber instalado, numa tentativa de vincar “a

14 LAMBEIR, Bert. The Educational Cyberspace Affaire: a philosophical reading of the relevance
of information and communciations technology for educational theory. Leuven: Unpublished doctoral
dissertation. K.U.Leuven, 2004.
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diferenca entre a educac@o como pratica de liberdade e a educacdo que s6 trabalha para
reforcar a dominagdo” (hooks, 2013: 12)

Foi-me permitido “trilhar por uma estrada” (Masschelein, 2008: 40) que embora
nao me fosse desconhecida, estava adormecida. Predispus-me a ver e rever tudo de novo,
como se de novidade se tratasse e com elevado potencial critico ao trazer a minha
bagagem para a sala de aula.

O mapa que me orientou neste processo tomou por vezes o desenho de um
labirinto, varios eram os trajetos possiveis. Nao almejava alcangcar uma meta, mas colher
os frutos de um caminho e partilhar essas apropriacoes com os estudantes, assumindo
que nao existe uma abordagem universalmente valida, mas vérias.

Nao previ o resultado, permiti-me vaguear qual intrusa por caminho alheio,
prestando “atenc¢do” a cada movimento, a cada projecao em dire¢do ao futuro, sem nunca
deixar de “estar presente”’, sem qualquer “expectativa”, aprendendo a “esperar’ na certeza
de me subjugar a um mundo “que ndo pertence a ninguém” (ibidem: 42-43)

A capacidade geradora da propria proposta didatica € por si um dos muitos
caminhos possiveis no ensino de Artes Visuais, movida pelo “desejo apaixonado de
lecionar de um modo diferente daquele que eu conhecia” (hooks, 2013: 16). Nao pretendi
uma pratica pedagdgica descontextualizada da disciplina de Desenho, mas a producgdo de
novos olhares contra olhares normativos, sabendo de antemao que me comprometia com
fracasso e expectativas frustradas ao nao conseguir prever o resultado, numa semelhanca
com os estudantes. E fiz desse meu receio, bandeira, pois sei (agora mais do que nunca)
que foi o momento certo para me dedicar ao Desenho e ao desenho!’.

Pretendo, na esteira de hooks, ressaltar “que o prazer de ensinar € um ato de
resisténcia que se contrapde ao tédio, ao desinteresse e a apatia onipresentes que tanto
caracterizam o modo como professores e alunos se sentem diante do aprender e do
ensinar, diante da experiéncia da sala de aula” (2013: 21)

No entanto, a prética que incidiu sobre o estudante permitiu um envolvimento a
nivel material, formal e discursivo para que a consequéncia desse envolvimento se
apresentasse num objeto unificado, fortificado pela relagao teérico-pratica.

Com este conceito objetivei para os estudantes que os mesmos libertassem a sua
visdo que embora em tenra idade, ja trazem consigo uma formatagdo base que se quer de

areias movedicas e ndo de betdo, para que possam, enquanto sujeitos ativos do seu saber,

15 Desenho relacionado com a disciplina de Desenho A, e desenho, como ato de desenhar.
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“ver, abrir os olhos, ter um novo olhar (...) ver de maneira diferente para que vejamos o
que € visivel (...) e para que sejamos transformados”, e que essa nova visdo os leve a
percorrer, vaguear € a um estado de atengdo como ‘“atitude limite, que ndo estd
direcionada a limitar o presente (a julgar), mas a expor nossos limites € a nos expor aos
limites” (Masschelein, 2008: 37-40)

Mostro de seguida alguns exemplos, que considero pertinentes trazer aqui, neste
ponto do relatério e em que observamos como os estudantes foram capazes de,
criativamente, recorrerem a dindmicas informais, ao deixarem-se percorrer por um
ambiente alternativo e terem a mente aberta para aceitarem o desafio. Voltarei mais a

frente ao contexto que deu forma a estas acdes dos estudantes.

Figura 4 - as imagens acima fazem parte do trabalho dos estudantes para a proposta didatica. Da esquerda
para a direita, observamos a aplicagédo de cor através de uma esponja de banho, ao centro, recurso a sola
da sapatilha para realizar a textura, por ultimo, mini rolo de pintura para aplicagéo de cor.

Por uma pedagogia como pratica de liberdade e transgressora

“conhecer o que estd além das fronteiras do aceitdvel, para pensar e repensar, para criar
novas visdes, celebro um ensino que permita as transgressdes - um movimento contra
as fronteiras e para além delas. E esse movimento que transforma a educacio na prética

da liberdade.” (Morsch, 2013: 24)

Um ensino criativo ndo € e nao deve ser um apoio ou suporte para um treino ou
aquisicdo de “novas habilidades”, mas sim o misturar de ‘“‘varios ingredientes” que
culmina em “conteddos afetivos” (Barbosa, 1978: 60) que ampliam os dominios cognitivo
e afetivo em prol do desenvolvimento da criatividade.

Na minha procura pela pedagogia mais adequada para esta proposta didatica,
pretendi que a mesma fosse libertadora para além de emancipadora, como nos fala Paulo

Freire e Ranciere, implicada na compreensao e intervengao num mundo que se quer livre
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de amarras ou vendas, numa confianga obviamente desconfiada, mas sobre a qual é
possivel trabalhar e evoluir além dos limites impostos por nés em primeiro lugar, pois
muitas vezes somos nds, 0 nosso principal tormento e boqueio.

Entendo que no ensino das artes visuais, a teoria e a pratica devem andar de maos
dadas, no entanto verificamos uma auséncia de comunicagdo entre ambas, em que essa
praticidade se faz essencialmente no ensino profissional. Todavia, € pertinente levar essa
prética para o ensino regular, pois nela estd implicita a “simultaneidade do fazer e da
reflexdo sobre o fazer” (ibidem: 32) em artes visuais.

Numa pedagogia que se quer critica, experimental, ndo somente instrutiva,
torna-se irrefutdvel a necessidade de “ensinar a ver, a analisar, a especular, a investigar”
(ibidem: 46), ndo de forma superficial, mas aprofundada para que dai resultem mudancgas
quer dos objetivos, dos métodos utilizados em sala de aula, ou mesmo do mero
desenvolvimento de um qualquer outro tema, suporte ou riscador, que nao faga parte
necessariamente das aprendizagens essenciais da disciplina de Desenho.

Ao trazer para o desenho os materiais improvdveis, o saco de pano cru € a
impressao pelo processo de serigrafia a proposta didédtica, a intencionalidade foi
efetivamente a de desenvolver um “processo artistico” propositadamente interativo, “nao
somente com materiais e ideias, mas também com processos mentais (...). A capacidade
para a interacdo € a chave para ambas, aprendizagem e ensino, através do processo
criativo independentemente do método”, podendo “provocar assistematicamente efeito
positivo, estimulando o pensamento divergente” (ibidem: 61-62)

De referir, que material improvdvel é antes de mais uma questdo complexa, trata
de usufruir de um material fora do seu contexto de origem, e ao qual lhe atribuimos outro,
nao necessariamente enquadrado no seu atributo inicial.

Material porque € aquilo de que as coisas sdo feitas. Trata de explorar o mundo
material como forma de liberdade, ndo do material em si, mas sobre a nossa capacidade
de moldar as coisas. Trata do processo/ didlogo em torno da questdo da experimentagao,
que importa trazer aqui.

Quis saber o que acontece quando os estudantes experimentam materiais
improvaveis, incomuns, quando experienciam praticas artisticas estranhas e ndo
convencionais, em prol de uma criacdo surpreendente.

O suporte nesta proposta didatica € o saco de pano cru (em oposi¢cdo ao papel),

os riscadores sdo o processo de serigrafia e as tintas serigraficas, o pincel e, por arrasto,
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0s materiais improvdveis tratam de trazer um material que se converta num veiculo de
experimentacio fluido, que como resultado trouxesse formas inusitadas de ver e pensar
o desenho e os modos de fazer o desenho na escola, para além do papel e do riscador

convencional. Dou como exemplo as imagens seguintes.

Figura 5 - exemplo de alguns materiais improvaveis utilizados pelos estudantes. Da esquerda para a direita,
desfio e tingimento de rolo de serapilheira a cor azul, recurso a cola quente para dar textura tatil ao fundo,
por ultimo, contorno do desenho com linha da |a.

Quer seja usando uma sola de sapatilha como pincel, e o pano de saco cru como
tela, o importante foi efetivamente experimentar, explorar objetos do quotidiano, té€xteis,
produtos industriais ou naturais e que encontrassem, os estudantes, o seu caminho para a
pratica artistica, pois 0 que estava em causa, ndo era o material em si, mas o que fizeram
com ele, que deixassem o material falar, atuar.

Almejei que o resultado dos trabalhos dos estudantes fosse, ndo uma cépia da
minha transmissdo de saberes, mas a consequéncia de um processo que se quer tedrico-
pratico, com elevada componente experimental e que a componente tedrica fosse apenas
um rastilho “deflagrador” da curiosidade dos estudantes numa tentativa de “explorar o
mundo e (...) estabelecer relagdes dentro dele” (Barbosa, 1978: 69-73), de construcao de
saberes com os estudantes.

Quanto a exploragdo dos temas, tiveram liberdade para explorar o que lhes fazia
mais sentido explorar, na esfera da sociedade e cultura, ecologia, gosto pessoal, desejos
ou vontades, sonhos, etc. Que brincassem com a percecdo de materiais e objetos,
desafiando a ideia de que certos materiais sao inadequados para a prética artistica.

Assim, o estudante retirava o objeto do seu uso funcional e agregando-o (ou parte
dele) sob uma nova dire¢ao, atribui-lhe um novo significado, por vezes num convite para
um jogo ou enigma e porque nao uma critica?

De acordo com Barbosa para o sucesso de uma experiéncia, devemos:
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“1. Desenvolver a percepcdo e a imaginacdo capaz de captar a realidade circundante
(...) através da imaginag@o podemos descobrir o que ndo existe na realidade e (...) esta

¢ a mais dindmica e a mais dialética forma de descoberta do mundo exterior.
2. Desenvolver a capacidade critica, para analisar a realidade percebida.

3. Encorajar o processo criativo, o qual permite novas respostas a esta realidade, até

mesmo mudando-a ou transformando-a.” (ibidem: 69-70)

Perante isto, foi notdria a presencga de significado nos trabalhos dos estudantes
que ecoavam um discurso sentido, pois permitiu-se ao estudante mobilizar para dentro da
escola o seu capital cultural de forma livre e de acordo com a inten¢ao do mesmo, em que
“aqueles que ensinam e aqueles que sdo ensinados intercambiam posi¢des; O processo
educativo € compreendido com um ato reciproco” (Morsch, 2016: 6)

O didlogo foi permanente, com base na troca de saberes e de respeito pelo outro
e no que esse outro pudesse trazer para o espaco da sala de aula, agregando a sua
experiéncia, a sua identidade cultural. Como nos diz Freire, “Porque ndo estabelecer uma
“intimidade” entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experi€ncia social

que eles tém como individuos?” (2007: 32)

Por uma pedagogia da pergunta

“andar por um caminho e abrir um caminho que “conduz a alma” (...) se dissolve a

partir do interior” e nos liberte de uma distor¢do na maneira de observar, julgar ou agir

para podermos "abandonar a soberania do julgamento (...) reconquistando (...) a

soberania do olhar (...) educar o olhar para que se torne atento” (Masschelein, 2008:

39-42)

Nio interessava apresentar-me como uma professora capaz da mera transmissao
de saberes, mas que o estudante se reconhecesse como elemento ativo nessa mesma
constru¢do de conhecimento e, desta forma, se emancipasse nessa aprendizagem,
conseguindo ndo s6 compreender, como justificar as suas agdes tornando-se permedvel a
novidade e rejeitando qualquer forma de discriminacao.

Como nos diz hooks, “Na comunidade da sala de aula, nossa capacidade de gerar
entusiasmo € profundamente afetada pelo nosso interesse uns pelos outros, por ouvir a
voz uns dos outros, por reconhecer a presenca uns dos outros.” (2013: 17), e os estudantes
estiveram sempre atentos ao que o colega fazia, mostrando o seu trabalho e intengao,

trocando ideias, aceitando sugestdes, ampliando assim o seu modo de acao.
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E elementar o exercicio da instigacdo 2 curiosidade, pois esta leva-nos aos
porqués (verbalizado ou ndo), como se uma “inquietacdo indagadora” transformasse os
estudantes em seres eternamente insatisfeitos, numa manifestagdo constante de sinais de
alerta como integrante de um mundo que nunca conhecerdo na totalidade, mas cuja
“atencdo” merece uma procura pela “curiosidade que nos move e que nos pde
pacientemente impacientes diante de um mundo que nao fizemos, acrescentando a ele
algo que fazemos” (Freire, 1997: 35)

Assim, o simples ato de perguntar porgué, acaba por ser a porta aberta para uma
pratica reflexiva, para o pensamento critico e divergente, questionando o que nos rodeia,
tal como conhecemos, em que novamente a teoria e pratica se cruzam enriquecendo a
viagem, a caminhada, em que a assuncdo do novo nao significa a exclusdo do antigo.

Como nos diz Morsch, “o discurso transformador vé a mudanca institucional
como um objetivo indissocidvel do fomento a consciéncia critica e ao auto-
empoderamento” (2016: 7)

Nao deve uma mente acomodar-se, mas estar sempre alerta, sempre disposta a
mudar a dire¢do, tendo plena consciéncia de que seremos sempre um produto inacabado

e que a reflexao critica faga parte dessa aventura.

“Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado mas, consciente

do inacabamento, sei que posso ir mais além dele (...)

Gosto de ser gente porque, como tal, percebo afinal que a constru¢ao da minha presenca
no mundo, que ndo se faz no isolamento, isenta da influéncia das forgas sociais, que nio
se compreende fora da tensdo entre o que herda geneticamente e o que herda social,

cultural e historicamente, tem muito a ver comigo mesmo (...)

Gosto de ser gente porque, mesmo sabendo que as condi¢des materiais, econdmicas e
politicas, culturais e ideoldgicas em que nos achamos geram quase sempre barreiras de
dificil superacdo para o cumprimento de nossa tarefa histérica de mudar o mundo, sei

também que os obstaculos ndo se eternizam.” (Freire, 1997: 59)

Ao lancar a proposta didética, tinha nocdo que a mesma envolveria o
questionamento. Pelo menos, assim esperava, pois quem pergunta é porque quer saber a
resposta, porque estd interessado, nem que seja para levar a outra pergunta.

O grupo de estudantes manifestou de imediato o seu agrado, entusiasmo com o
lancamento da proposta diddtica, revelando motivacdo. Assim, e respondendo as varias

questdes que foram colocando, comecei por clarificar o para qué e porqué da sequéncia
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da proposta didatica (disponivel no enunciado que entreguei no final da primeira aula e
que analiso com maior aten¢do no capitulo da Construgdo e implementacdo da prdtica
pedagogica).

De entre as vdrias perguntas que colocaram deixo aqui alguns exemplos, que

refletem as suas preocupacdes iniciais;

Quem iria avaliar o trabalho, se eu ou a professora Isabel? Quiseram saber o
que era um material improvdvel e pediram para dar exemplos. (sobre os quais
faco referéncia em pormenor no capitulo da Construcdo e implementacdao da
prdtica pedagdgica). Perguntaram se era obrigatorio o uso de materiais
improvaveis, se podiam usar linha em vez de tinta, se podiam ser eles a escolher

os materiais e as cores a aplicar... etc.

Estas perguntas e outras que foram surgindo durante as aulas, foram de extrema
importancia para consolidar o significado da proposta diddtica, uma vez que, ao tentar
alcancar o estudante, tive necessariamente de auscultar as suas dividas por forma a criar
um ambiente propicio a aprendizagem, pela troca de ideias, de saberes e ndo somente pela

busca de uma resposta estanque.
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Por uma epistemologia '* artistica

“Os termos design, macchina, tecnica, ars e arte estdo estreitamente ligados entre si,
nenhum deles é pensdvel sem os outros e todos tém a sua origem na mesma visdo

existencial do mundo.” (Flusser, 2010: 11)

Ao percorrer o livro de Flusser, Uma Filosofia do Design, houve varios aspetos
que gostaria de trazer a este relatrio pelo seu contributo relacionado com o design,
desenho e ciéncia, numa tentativa de sifuar a proposta didatica em estreita ligacdo com a
disciplina de Desenho.

A proposta didética inseriu-se numa ‘“brecha e fez de ponte” entre o “ramo
cientifico, quantificavel e “duro”, e o artistico, qualificativo e “flexivel”, uma vez que
existiu efetivamente uma “‘conexdo interna entre a arte e a técnica” (ibidem: 11), ou seja,
entre a inventividade artistica e a tecnociéncia abrindo caminho a uma nova procura.

Tudo isto para trazer a sala de aula uma nova forma de ver e trabalhar o Desenho,
de reparar no inesperado e sempre com o intuito de ouvir o estudante e permitir-lhe a
tomada de decisdo quanto ao desenrolar do trabalho.

Defendo que cabe ao pedagogo a escolha de uma amplitude estética com base
numa experiéncia continua do processo, dos materiais, dos conceitos, das varias
realidades a nossa volta, para que o estudante possa, a pouco € pouco, Crescer como
individuo num contexto do seu interesse € quem sabe, desinteresse posterior, num
processo ciclico.

O que me moveu, nao foi trazer o design para a disciplina de Desenho, mas
trabalhar a mesma, de maneira a encontrar um meio termo entre o que fui (e continuo a
ser _ designer) e futuramente quem sabe, professora de Desenho, pois acredito que estes
dois seres em mim podem coexistir em harmonia e ndo se anularem um ao outro.

Com efeito, a realidade que me circundou, o estimulo positivo da professora
cooperante e do professor orientador aliado a uma bagagem que levava comigo, permitiu-
me explorar o desenho além do 6bvio, num terreno que se queria fértil, fazedor de um
presente, conjugado pelas varidveis que o processo empirico me trouxe.

O presente relatério € sustentado por uma intengao especifica, o de proporcionar

uma experiéncia estética alicercada por uma prética fora da caixa'” em contexto real com

16 No sentido da procura pelo saber, refletindo sobre a sua natureza e validade.
17 No sentido de encontrar solugées criativas e diferentes relacionadas com problemas e situagoes
pelas quais a maior parte dos estudantes passam, procurando estimular o pensamento critico.
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0 que nos rodeia e em apreco por uma pedagogia tedrico-pratica perante uma atitude que
se quer expressiva, com sentido e intencionalidade.

Para Flusser, design € intengdo, concegdo, projetacdo, en-formacgdo, é funcional
e ndo ¢ puro. Certo €, que nao pretendi um exercicio de design, apesar de levar a sala de
aula o saco de pano cru e o processo de serigrafia do ponto de vista industrial, mas
trabalhar com os estudantes as possibilidades de usar esse suporte e riscador nao
convencional sob uma “perspectiva sensorial (“observagdo, teoria, experiéncia’)”’
(ibidem: 16)

Certamente que o resultado pode ser funcional, algo que podem usar no dia-a-
dia, e talvez por isso com um significado diferente de outros trabalhos, pois deixa de ser
um trabalho guardado dentro de uma capa, ou mesmo na sala de aula, para se expor, para
mostrar, para usar.

Nao podemos negar que o design permitiu, ao longo dos tempos, produzir
métodos, miquinas, produtos. No entanto, ndo conseguimos antever o efeito que esse
design terd sobre as pessoas.

Pode o design “produzir percepcdes, sentimentos, desejos e pensamentos
diversos, alternativos” (ibidem: 31), mas somos nds, enquanto individuos, que acolhemos
todas essas sensagoes e as fazemos corresponder a nds. Assim, conseguimos hoje, ter uma
visdo mais alargada e profunda, capazes de nos projetarmos em tudo que realizamos, em
tudo em que nos envolvemos.

Nao devemos, a meu ver, rejeitar a técnica pois ela podera guiar-nos através de
vdrias trajetorias possiveis. E € isto o ensino em Artes Visuais, ndo € uma ciéncia exata,
mas uma matéria em constante ebulicdo, mutdvel, e ndo temos de ter todos a mesma visdo
sobre as coisas.

O ser humano pertence, como nos diz Flusser “ao tipo de antropdides que
produzem (fabrizieren) alguma coisa” (2010: 39), quer seja através da ciéncia, da arte ou

do design. E uma das caracteristicas que nos separam dos restantes animais. Como tal,

“Produzir significa tomar (entwenden) o que estd disponivel no ambiente, vird-lo do
avesso (umwenden) para o transformar num produto acabado, aplicd-lo (anwenden) e

adopta-lo (verwenden).” (ibidem: 40)

Se, “as maos (...) sdo 6rgdos que servem para virar do avesso e transformar um
objeto” (ibidem: 41), puderam os estudantes ampliar todo um conjunto de informacdes,

saberes, através das experi€ncias em sala de aula e colocarem-se a prova ao trabalharem
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0s materiais improvaveis, prestando-se a multiplas interpretacdes, ora de acordo com a
intencao do executante, ora da parte de quem visualiza o resultado.

Quer seja pela informacao adquirida através dos professores, de um conjunto de
informacdes culturais ou simplesmente o resultado de um feliz acaso, esta proposta
didatica ofereceu fundamentos para que o estudante pudesse “pensar além da obviedade
das disciplinas” (Loponte, 2012: 3)

Discordo em parte quando Flusser afirma que “a “escola” € lugar de
contemplacdo, de inatividade (otium, scholé)” (Flusser, 2010: 46), discordo concordando,
pois efetivamente as salas de Desenho, ao ndo providenciarem fisicamente as condi¢des
necessdrias a experimentacdo, estdo a castrar os estudantes numa praxis que se quer
efetiva.

Logo, a escola é efetivamente lugar de uma certa inatividade, valor este que urge
apresentar-se de outra forma, ao alcance dos sentidos, colocando de lado os “contornos
romanticos e instintos domesticados” ou “na pele de “artistas famosos” e suas
indefectiveis reproducdes e “releituras-copia” (Loponte, 2012: 3)

Estudantes, que se querem reconstrutores de experiéncias, porque tém

necessidade de evoluir, de crescer, de elaborar e transmitir essas experiéncias com

“menos obstaculos e cada vez mais veiculos de relacdo interpessoal” (Flusser, 2010: 61)

“A revolugao cultural agora em curso consiste no facto de termos ganhado a capacidade
de conceber mundos alternativos ao lado daquele que aceitamos como adquirido; no
facto de estarmos a deixar de ser sujeitos de um tnico mundo para nos tornarmos

projeccdes de muitos mundos” (ibidem: 66-67)

E certo que o designer tem “em mente sobretudo a producio de objetos tteis”
(ibidem: 69). No entanto, ndo foi isso que foi pedido ao estudante. Foi-lhe entregue como
suporte desta proposta diddtica um saco de pano cru (objeto consequente da produgdo
industrial) conhecido ao estudante e que, ao ser manipulado, perderia o seu significado
real para que numa combinacdo entre partes (industrial e pratica artistica) o mesmo
adquirisse um outro significado, menos industrial, mais personalizado.

Sabemos, entdo, que se trata de um objeto pragmatico, funcional, em que a
énfase cai sobre o estudante para que possa ser fruidor de uma desconstrugdo, de um novo
significado resultante da sua intervengao sobre o saco, numa prdtica oficinal do desenho.

Uma desconstru¢ao destinada ndo a um exercicio de design, mas para fazer dele

(do saco) objeto de experiéncia e, usando “o que se adquiriu teoricamente, imprime-se
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2999

(...) e “desenha-se” na certeza de que ‘“nenhum design pode ser perfeito e coincidir ao
milimetro com o modelo teérico” (ibidem: 75)

O design ja ndo € visto como mero desenvolvimento de objetos estéticos, a mercé
da sociedade do consumo, por vezes objetos supérfluos e/ou descartaveis. Atualmente é
notdria a preocupagao no desenvolvimento de bens orientados para o bem-estar comum,
no que diz respeito ndo s6 ao conforto/ funcionalidade, mas também ao uso racional dos

materiais e recursos naturais.

“Qualquer classificagdo do mundo das coisas, independentemente do critério usado
“animado-inanimado”, “meu-teu”, “Util-indtil”, “perto-longe” estd destinada a
apresentar lacunas e zonas cinzentas. Nao € ficil saber como nos devemos orientar entre

as coisas.” (ibidem: 96)

Formar ideias e/ou reflexoes através da transgressao

Seremos todos capazes de transgredir para criar algo desafiante, num convite a
uma prética descontextualizada'®? Falo de “romper e desordenar os limites de como
pensamos sobre as artes na educacdo”'?(Gaztambide-Ferndndez, 2013: 216)

Cada vez mais as complexidades atuantes nas salas de aula revelam-se
limitadoras de a¢do, quando o que precisamos € de uma pratica educacional mais ampla,
num jogo mutuo entre arte e educacdo, em que niao hd vencedores, nem vencidos e a
transgressdo de fronteiras cria uma mistura de saberes num processo por uma mudanga
de cendrio, por uma experiéncia do estranho.

Como nos diz Loponte, a relacdo entre arte e educacgao deve,

“desafiar novos modos de pensar a educacgdo, suas praticas e politicas (...) de que modo
a arte contemporinea pode instigar processos de formacdo, e mais especificamente a
formacao docente, menos lineares e mais abertos, menos rigidos e mais flexiveis, menos
racionais e mais poéticos, capazes de produzir um pensamento contemporaneo capaz de

enfrentar a complexidade que € educar no nosso tempo” (2012: 3)

Nesta pratica questionadora que transportei para a sala de aula, ndo procurava

uma racionalidade, harmonia ou uma ordem justificativa, mas uma intensidade cativante

18 Trata aqui de objetivos desafiadores de metodologias educativas atuais. Desta forma, pretende-
se uma pratica descontextualizada, questionadora, transgressora ao atribuir esses conceitos a inovagao,
praticas nao usuais, ndo convencionais e experimentacao.

19 As citacbes que apresento nesta dissertacdo de Gaztambide-Fernandez foram traduzidas
(traducéo livre) do texto original escrito em inglés.
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para que o estudante se debrugasse sobre a proposta, concentrando-se “nas condi¢des que
moldam a experiéncia e ndo nos resultados” (Gaztambide-Fernandez, 2013: 216). No
entanto, reconhecgo a procura de uma estrutura légica que reflita um discurso de coeréncia
num evidente sem nimero de combinagdes possiveis.

Segundo Eisner,? citado por Loponte, interessa ensinar os estudantes “a agir e a
julgar na auséncia de regras, a confiar nos sentimentos, a prestar aten¢ao a nuances, a agir
e a apreciar as conseqiiéncias das escolhas, a revé-las e, depois, fazer outras escolhas”
(2012: 4), que se permitam escolhas erradas sem censura, que se permita reiniciar o
processo sem frustracdo, como uma verdadeira aprendizagem, com as dificuldades
inerentes a todos os processos de construcao e que nos obrigam, mais uma vez, a pensar
além do 6bvio.

Verificamos que a prética artistica estd em multiplos contextos de produgao, nao
s6 na disciplina de Desenho, ou no curso de Artes Visuais, em museus, galerias de arte
ou circuitos artisticos aos quais apenas uma pequena parte de nés consegue aceder.

A arte continua a ocupar um “lugar marginal e acessorio” no que concerne aos
“discursos pedagdgicos”, muito em parte porque a sua presencga na escola se faz notar por
projetos vencidos, desconhecendo o estudante a capacidade, a poténcia que “‘um
pensamento contaminado pela arte pode instaurar” (ibidem: 6)

A semelhanca da arte contemporénea, esta proposta didética proporciona “um
conjunto de experiéncias profundamente intensas e ricas” (ibidem: 8), no entanto, de
forma alguma afirmo que se apresenta como arte contemporanea ou exercicio de design.
Prefiro ndo rotular, em detrimento de um estranhamento inicial, com capacidade para se
transformar numa ferramenta de andlise, num desafio ao modo de pensar, do que ocorre
a nossa volta. Que seja o estudante a dar-lhe o nome que entender e que seja seu.

Como nos diz Loponte,

“Podemos sim aprender, com a arte de modo geral e com as metiaforas da arte
contemporinea, certa conversao de olhar, ou um estado artistico que nos instiga a
desconfiar das verdades, matéria-prima tao privilegiada do universo escolar, em direcdo
a um saber que ndo nos faz apenas '"reencontrar” uma determinada esséncia de
conhecimento que estaria perdida, mas um saber que também ¢é capaz de cortar, ir além

dos trilhos jd tragados e dos caminhos que ja conhecemos” (2012: 10-11)

20 Eisner, E. W., Day, M. D. (2004) Handbook of Research and Policy in Arte Education. New
Jersey: NAEA, Lawrence Erlbaum.
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Arteducagdo

“Uma vez que o projeto de escolarizacdo em si é sempre direcionado a objetivos
especificos, os defensores normalmente tiveram que demonstrar como as artes podem
aprimorar esses objetivos, sejam eles relacionados a realizagbes acad€micas,

engajamento civico ou coesdo social.” (Gaztambide-Fernandez, 2013: 213)

Expressionismo, reconstrucionismo e racionalismo cientifico, foram estas as
correntes que de acordo com Efland, citado por Gaztambide-Ferniandez, mais
influenciaram ao longo da histdria, a forma como as artes sio vistas na educacao.

Ao redigir a proposta didédtica inspirei-me em alguns dos principios das trés
correntes acima descritas, em particular com a(s) intencionalidade(s) implicita(s) nas
mesmas. Procurei enveredar pelo conceito do expressionismo, pela forma significativa
com que os estudantes trabalharam a textura “como veiculo de trabalho expressivo e
imaginativo” (ibidem: 212), desconstruindo-a para a reconstruir imaginativamente.

Por outro lado, o papel desta proposta pedagdgica ndo passava por transformar
os individuos, mas o “papel das artes na transformacdo tanto dos individuos quanto da
sociedade” (ibidem), o seu sentido critico, o seu modo de ver as coisas, para além de uma
posicdo confortdvel de recetor de contetidos, como nos refere o reconstrucionismo.

Procurei estabelecer, ainda, um elo entre a arte e conhecimento, arte e pedagogia
“para entender o papel das artes em relacdo ao conhecimento, seja por meio da
experiéncia estética (filosoéfica) ou das funcgdes cognitivas” (ibidem), pois haverd sempre
algo que nos move do ponto de vista das nossas praticas pedagdgicas. E eu acredito que
isso foi alcangado, pois a importancia recaiu sobre o processo em detrimento do resultado.

Deveriam os programas curriculares ‘“abrir novos olhares sobre o mundo”
através de “experiéncias” assumindo “resultados diferenciados” (ibidem: 213) por parte
dos estudantes, pois somos todos diferentes.

E atribuido 2 arte o poder de “improvisar”, “libertar” ou “transformar”, poderes
estes que fazem parte da retérica dos efeitos das artes na educagio, como se de uma légica
positivista se tratasse “‘que interpreta discursivamente as artes como as coisas em si, COmo
elixires que podem ser injetados para transformar situagdes educacionais e garantir
resultados particulares” (ibidem: 214)

Tal supde que as praticas que as artes trazem ao panorama educacional fluem
como “boas e previsiveis” (ibidem: 215) independentemente do que entendemos pelas

artes. Nao pretendo impor uma pratica, mas um intercambio entre os estudantes e 0s seus
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saberes, declinando qualquer discurso de caricter instrumental, na busca pelo perfil ideal
do estudante.

Desvalorizo a retdrica naturalizada dos efeitos positivos das artes na educagao,
para assumir uma retérica cultural, interessada que estou nas “trocas simbolicas
envolvendo trabalho criativo (...) para criar um contexto para que tais experiéncias e
relacionamentos evoluam” (ibidem: 229)

No entanto, a escola continua estdtica, cética a mudangas “porque a visao
teleoldgica predominante da educacdo e da escolarizagdo requer previsao e a capacidade
de demonstrar os efeitos do que fazemos em algum resultado desejado” (ibidem: 215) e
acrescento, previsivel.

Mas estas premissas ndo se adequam as artes, pois elas s@o imprevisiveis, dai
que obter uma explicac¢do sobre determinado resultado raramente possa ser mensuravel.
A sua explicagdo, a sua magia, reflete-se na capacidade de “deixar uma marca
transformadora” (ibidem: 218), seja para quem a executa ou absorve.

Como nos diz Gaztambide-Ferndndez, “as artes ndo sdo varidveis independentes
que podem ser determinadas por ter este ou aquele efeito” (ibidem: 219), logo ndo € facil
(se é que € possivel) definir objetivamente o que s@o as artes, pois nao se trata de uma
disciplina concreta e identificdvel, mas antes ambigua.

Objetivei que esta proposta diddtica pudesse mobilizar recursos diferenciados
em virtude de um “conjunto de préticas que alguém pode ou ndo chamar de “arte”
(ibidem: 223) e com potencial de provocar mudangas, por uma pratica artistica mais

ampla, por um Desenho além do 6bvio.

Estudante como agente cultural

“cultura é o que as pessoas fazem. As formas e préticas artisticas sdo, portanto,
entendidas como processos de produgdo cultural e ndo como substancias (...) as praticas
e processos associados ao conceito de arte ndo sdo mais do que trabalhos simbélicos ou
culturais, pelo que a sua importancia para a educagdo deve residir no seu caricter de

prética cultural e ndo nos seus efeitos presumidos ou desejados.” (ibidem: 226)

Pretendi, através desta proposta diddtica, encontrar a predisposicdo dos
estudantes em manipularem os materiais improvdveis, numa tentativa de articularem a
“cultura como uma pratica”, procurando alcancar resultados criativos e inovadores em

prol da experimentagdo e “em contextos especificos” (ibidem: 225)
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Para tal, foi pedido aos estudantes uma pesquisa de materiais improvaveis de
natureza exploratdria e que usassem o(s) material(is) de sua escolha perante as varidveis,
tendo em conta “o contexto” e “particularidades” (ibidem) do seu interesse.

Esta procura pelo material despertou interesse e curiosidade em ver/ acompanhar
o trabalho do outro, em mostrar o seu, convergindo inadvertidamente em trabalho
colaborativo, na “construcdo de contextos de aprendizagem e (...) diferentes tipos de
relagdes humanas” (ibidem: 227), quer pela troca de informagcées, justificacoes, quer pelo
envolvimento no trabalho do outro.

Desta forma, e vendo esta proposta didatica-educativa “como um processo
cultural”, tanto o suporte, o saco de pano cru e os riscadores, a serigrafia, as tintas para
serigrafia e os materiais improvaveis, contribuiram para a valorizacao de uma pedagogia
experimental, num Desenho que pretendia ir além do bidimensional, “um lugar de pratica
cultural engajada e continuada” (ibidem)

O que € necessdrio € um foco sobre como os estudantes usam e interagem com
os materiais improvdveis. Tal abordagem ndo faz suposi¢des sobre o gue a pratica
artistica pode fazer, mas examina o contetido social que esses elementos estranhos podem
trazer aos seus trabalhos por meio de praticas disruptivas e materiais inespecificos.

Assim, para exemplificar o que pretendo dizer com trazer o capital cultural para
dentro da escola, mostro de seguida trés trabalhos de estudantes relacionados com o seu
dia-a-dia. Temos uma estudante que, nos tempos livres, cria pulseiras e colares e decidiu
incutir esse material no saco. Por outro lado, outra estudante, que havia aprendido a
costurar com a avo, trouxe a linha como seu material riscador, e por dltimo (entre outros),
uma estudante, que nasceu e viveu na Suicga até hé cerca de dois anos, incluiu no seu saco,

uma flor de papel, caracteristica de uma festa popular na Suica.

Figura 6 - exemplos de trabalhos dos estudantes.
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Como nos diz Gaztambide- Fernandez,

“O envolvimento em praticas culturais de varios tipos pode resultar em experiéncias que
geralmente nio sdo simplesmente positivas ou negativas, redutoras ou exaltantes, mas
complexas, abertas a interpretacdo e sempre irremediavelmente particulares.” (2013:

25)

A forma como os estudantes interpretaram e exploraram o suporte € riscadores
tratou-se de uma pratica cultural, seja ela uma pratica costumeira ou uma pratica que
adquiriram no decorrer da proposta didatica, pois “desde que os seres humanos sio seres
humanos que se relacionam com o meio ambiente que os rodeia, modificando-0.”
(Flusser, 2010: 101), tendo em conta vdrios elementos, tais como, atores, instituicdes e

praticas culturais.
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Por uma experiéncia estética

“Toda arte faz algo com algum material fisico, o corpo ou alguma coisa externa a ele,
com ou sem o0 uso de instrumentos intervenientes, e com vistas a producdo de algo

visivel, audivel ou tangivel” (Dewey, 2010: 126)

Vejo o meu estigio agora de forma diferente, como se estivesse a assistir a um
filme ou a ler um livro, eu, espetadora dvida pelo proximo capitulo. Senti, alguma
dificuldade na escolha das palavras certas ou academicamente corretas. Nao porque nao
saiba, mas porque a escrita teve dificuldade em acompanhar o pensamento. Mas esta sou
eu, e aqui esta parte de mim.

Agora que o estagio teve o seu término, olho para trds e vejo-o acima de tudo
como uma experiéncia, para mim e para os estudantes, participantes da minha proposta
didatica. Nela esteve presente um principio, meio e fim, uma experiéncia que se cumpriu,
nao foi abandonada a meio, era algo que estava aberto a uma imprevisibilidade muito
forte, mas ela cumpriu-se, teve uma finalidade.

Paulo Freire dizia que qualquer ato em sala de aula, € um ato politico, € um ato
de cidadania politica, nao tanto relacionado com o que estou a ensinar, mas como que é
que estou a ensinar, a forma de trabalhar a matéria, de incentivar os estudantes.

Nao € o saco em si que faz a diferenca nesta proposta didatica, mas acredito na
forma como desenvolvi o processo de trabalho, como envolvi os estudantes num processo
de serigrafia (que lhes era desconhecido), o qual fez parte de um contexto maior, olhando
as questdes técnicas que trabalhei com eles... tal como a estampagem, etc., bem como o
facto de ter dialogado com os estudantes numa forma de encarar o artistico dentro da
escola, assumindo que tal processo pode transformar a pedagogia, através da
transformacdo das préticas pedagogicas.

Para a realizacdo da proposta didatica, apropriei-me de vérias referéncias (sobre
as quais escrevo com maior detalhe no capitulo seguinte) procurando refletir ndo no saco
pelo saco, mas o processo de trabalho (manufatura) que o mesmo envolveu e como pode
desencadear outras praticas pedagdgicas, ensinando o que sou, a minha experiéncia, uma
criatividade que ndo pode ser decretada pelos académicos.

Quer tenha sido pela relagdo com o objeto (saco de pano cru) ou pela situacao

(impressao serigrafica), a proposta didatica deu origem a uma experiéncia, e com ela, a
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capacidade de entendé-la perante uma atitude transformadora dentro do espaco da sala de
aula e por extensdao na ESEQ.

Assim, a valoriza¢do do objeto, da situagc@o, do conjunto ou parte dele, envolveu
inadvertidamente um calculo baseado no conhecimento e na sua valorizacdo, como a
autotransformacgao e a relacdo dos estudantes com os valores que foram adquirindo ao
longo do processo.

Tendencialmente valorizamos aquilo que conhecemos, a sua utilidade, beneficio
e que atitudes devemos tomar para perpetuar essa valorizacdo. E esta proposta didatica
veio quebrar essa monotonia, esse saber garantido para instaurar didvidas, incertezas,
curiosidades e daf tirar ilacdes, para que nesse pano de fundo os estudantes superassem
formas automadticas de trabalho, com base naquilo que ja sabiam e ndo naquilo que
poderiam vir a aprender.

Deve haver um esfor¢o em fugir da nossa zona de conforto, pois apenas nos trara
respostas padronizadas as vicissitudes da vida e que ndo resolvem nada (ou pouco), e
quando o fazem, é de forma superficial, pois “nada cria raizes na mente quando ndo ha
equilibrio entre o agir e o receber” (Dewey, 2010: 124)

Significa, entdo, adaptac¢do ou correcdo ao longo de todo o processo de trabalho,
privilegiando toda e qualquer alteracdo que seja favordvel ao estudante, a qual
corresponda aos seus interesses, desejos e necessidades em busca da realizagdo dos seus
valores, perante um caminho interpretativo e singular.

Assim, esta experiéncia foi do principio ao fim um continuum, cuja agao
implicava uma reflex@o prévia do caminho que se queria seguir, sabendo de antemao que
perante a indivisao entre sujeito (estudante) e objeto (saco), o resultado, a conclusao dessa
acdo, seria uma incégnita.

Desta forma, o estudante foi adaptando, através de um fluxo ininterrupto de
percecdes, estimulos-resposta, sensacoes, as suas decisdoes e acdes a cada situacdo,
resultando numa relag@o organica entre o contexto, o estudante e a proposta didatica.

Existe uma relagao entre o meio e a constru¢io de sentido de uma experiéncia,
em que a sensibilidade (que € distinta em cada um de nds) faz com que tudo faca sentido,
ao estabelecer uma continuidade entre o exterior e o interior dessa experiéncia.

Significado e acdo sdo consequéncias do pensamento e do contexto, entre o ser
e o meio. No entanto, reconheco que ndo hd uma resposta concreta, mas multiplas

possibilidades de realizacdo, convertendo esse continuum em crescimento.
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Dai ter optado (mais um motivo, para além dos ji mencionados e dos que
escreverei no proximo capitulo) por uma proposta de trabalho que lhes fosse estranha,
que representasse o oposto de um caminho ja percorrido, ja vivido.

No entanto, temos algumas pedras no caminho que precisamos expulsar, desviar
do nosso campo de acdo. Sdo elas, “a monotonia, a desatencdo para com as pendéncias,
a submissdo as convengdes na pratica e no procedimento intelectual. Abstinéncia
rigorosa, submissdo coagida e estreiteza, por um lado, desperdicio, incoeréncia e
complacéncia displicente, por outro, sdo desvios em dire¢des opostas da unidade de uma
experiéncia.” (ibidem: 117)

A experiéncia estética supoe a plena consciéncia da sua ocorréncia por parte do
estudante a cada momento do seu desdobramento, pois perante uma suposta integracao
entre producdo e contemplacdo coube ao estudante escolher o caminho que para ele
determinasse a diferenga, os acontecimentos que conduziram a determinado desfecho,
superando resisténcias que culminaram na resolugdo da proposta apresentada.

Nos trabalhos realizados com a turma do 10°H, temos naturalmente resultados
distintos, pois os estudantes sdo diferentes, desde a sensibilidade de cada um, passando
pela destreza no manuseio dos riscadores, na escolha dos materiais improvaveis, entre
outros.

Assim, tenho a experiéncia estética como minha aliada nesta demanda, em que
procurei proporcionar ao estudante “uma relacio entre o fazer e o estar sujeito a algo” e
estabelecer uma relacdo entre “a arte como producdo”, “percecdo e apreciacdo como

prazer” (ibidem: 126)

Figura 7 - estudantes no decorrer da proposta didatica.

A ligag@o da experiéncia com a proposta didética di-se pelas situagdes que se
desenvolveram ao longo das vdrias fases, estando a apreciagdo e a fruicdo estética

intimamente relacionadas com a atividade que lhe deu origem. Dai que, como diz Dewey,
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o processo de criacdo e producdo artistica estejam vinculados a acdo do olho e da mao,
ou seja, percecao e criagdo respetivamente.

A minha necessidade de pensar a proposta diddtica como algo indissocidvel da
experiéncia estética fez-se através do comprometimento que o pragmatismo lhe diz

respeito, aceitando o desafio e defendé-la a fim de garantir a sua sustentabilidade.

“A experiéncia é de um material carregado de suspense e avanga para sua consumacao
por uma série interligada de incidentes varidveis (...) o estético ndo € algo que se
intromete na experiéncia de fora para dentro, seja pelo luxo ocioso ou pela idealiza¢do
transcendental, mas que € o desenvolvimento esclarecido e intensificado de tragos que

pertencem a toda experi€ncia normalmente completa” (ibidem: 121-125)

Experiéncia € vida

Sabemos de antemio que a evolu¢@o do ser humano esta envolta no viver, na
nossa relagdo por vezes atribulada com o mundo. "O saber da experiéncia se dd na relagao
entre o conhecimento e a vida humana” (Larrosa, 2002: 26)

Nem todas as experi€éncias tém o mesmo significado, ou se destacam
marcadamente das restantes, € como nos diz Dewey, nem sempre o que “observamos”,
“pensamos” e até mesmo o que “desejamos” ou “obtemos” (2010: 109) estao em acordo.

Por outro lado, e ainda de acordo com o pensamento de Dewey, para
alcancarmos uma “experiéncia singular’, a mesma terd um principio, meio e fim, em que
0 “seu encerramento € uma consumacao, € ndo uma cessagao (...) € um todo e carrega
em si seu carater individualizador e sua autossuficiéncia” (ibidem: 109-110)

Dai que, apesar do acontecimento, ou seja, apesar de a proposta didatica ser
comum a todos os estudantes, a “experi€ncia € para cada qual sua, singular e de alguma
maneira impossivel ser repetida (...) ndo pode separar-se do individuo concreto em quem

encarna.” (Larrosa, 2002: 27)

“a experiéncia ndo é o caminho até um objetivo previsto, até uma meta que se conhece

de antemao, mas € uma abertura para o desconhecido, para o que ndo se pode antecipar

nem "pré-ver" nem "pré-dizer".” (ibidem: 28)

Assim como a vida, também o percurso académico € atribulado, “ndo é uma
marcha ou um fluxo uniforme e ininterrupto”. Podemos imaginar uma “escada” composta

por “degraus individuais” (Dewey, 2010: 110) cada um com realidades distintas,
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obstaculos aparentemente intransponiveis, mas cuja descontinuidade nos permita aceder
a experiéncias.

Nesse sentido, também esta proposta didética fluiu de *“algo para algo”, na
medida em que cada fase de trabalho levou a consecu¢do de outra e por ai adiante, mas
sempre com o objetivo que cada fase tivesse uma certa “distin¢@o entre si”’, culminando
num “todo duradouro”, diversificado gragas as suas “fases sucessivas” numa espécie de
“fusdo continua” (ibidem: 111), pois todas estas fases ou partes estdo necessariamente
interligadas, rumo a “uma consumacao e um desfecho, e ndo para uma mera cessagao no
tempo.” (ibidem: 138)

A experiéncia singular tem assim um nome, uma “unidade” que se destaca de
todas as fases que lhe deram origem e em que “uma propriedade e nio outra foi
suficientemente dominante, de modo que caracteriza a experiéncia como um todo”
(ibidem: 112) e isso repercutiu-se nas reflexoes que os estudantes fizeram aquando do
término do trabalho proposto, como procurarei mostrar com varios exemplos no capitulo
da Construgdo a implementacdo da prdtica pedagogica.

Dewey refere-se a uma “experiéncia do pensamento” para a qual a conclusdo
trata de “‘um movimento de antecipa¢ao e acumulacao, um movimento que finalmente se
conclui”". "A "conclusao" ndo € uma coisa distinta e independente; € a consumagdo de um
movimento.” (ibidem: 113)

Interessou-me de facto ver o “resultado como desfecho de um processo” que me
foi querido através de uma ““ago resoluta e entusidstica” na certeza de uma aposta ganha,
pois “qualquer atividade pratica, desde que seja integrada e se mova por seu proprio
impulso para consumacao, tem uma qualidade estética” (ibidem: 115)

De repente, vi-me num ambiente, numa simbiose perfeita entre teoria e pratica,
quer pelas circunstancias de um conjunto de fatores, quer pela criacao de um ndo-lugar
21 propicio 4 experimentacio, 2 invencdo, i interacdo, a pesquisa, ao usufruto em dire¢io
a um fim... relacionado com tudo o que veio antes, e que nos mudou, que acrescentou

algo em néds, que nos influenciou, que nos ligou ao outro.

21 Nzo estou a usar este conceito na esteira de Marc Augé, uma vez que este conceito de ndo-
lugar tem, em Marc Augé, um significado muito préprio no sentido de se referir a "um espago que nao pode
se definir nem como identitario, nem como relacional, nem como histérico” (1992: 73)

Por outro lado, entendo como n&o-lugar, neste caso em particular, um ato que ocorre num
determinado espago, sem ordem especifica, sem nome proprio.

Este ndo-lugar que é a sala de aula, deixou de ser a sala de aula convencional, pois o que
aconteceu neste espago sem nome, foi algo de mutavel ao longo da proposta didatica, cujo discurso que
nele se pronuncia é o da experiéncia.

Um ndo-lugar que nao pertencendo a lugar nenhum, pertence a todo o lado e aqueles que nesta
viagem quiserem entrar.
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E aqui falo em nos, pois também eu fiz parte dessa experiéncia, também colhi os
frutos desta imersdo no desconhecido.

Inadvertidamente, também o lado emocional tem na concretizacdo de uma
experiéncia um papel primordial pois “faz parte do eu interessado no movimento dos
acontecimentos em dire¢do a um desfecho desejado ou indesejado”. Emocdes essas que
ajudam a criar um laco entre o estudante e o ato de experimentar, como uma “for¢ca motriz
e consolidante” numa tentativa de proporcionar “unidade nas e entre as partes variadas de
uma experiéncia” (ibidem: 118-119)

Nao objetivei criar uma obra de arte através do saco de pano cru, mas que a
proposta diddtica pudesse ser “moldada por uma percep¢do receptiva prazerosa’,
inerentemente ligado a experiéncia de criar.” (ibidem: 128-129)

Para compreender o que lhe foi transmitido, coube ao estudante “criar sua
experiéncia”, visto que ninguém a pode viver por ele, tem de ser ele o “produtor original”
(Dewey, 2010: 128-129) do seu caminho, a fim de assimilar uma dada matéria que

permita uma resposta consequente dessa absor¢ao.

“Nao € possivel separar entre si em uma experiéncia vital, o pratico, o intelectual e o
afetivo, e jogar as propriedades de uns contra as caracteristicas dos outros.” (ibidem:

138)

Experiéncia e educacao

Larrosa, leva-nos no seu texto, Notas sobre a experiéncia e o saber de
experiéncia a pensar a educagdo sobre outra possibilidade que me apraz e que vai além
dos pares ‘“ciéncia/ técnica” e “teoria/ prética”’. Fala em “pensar educagdo a partir da
“experiéncia/ sentido” (Larrosa, 2002: 20). Duas palavras que embora distintas estdo
impregnadas ao longo deste relatério!

Para Larrosa “o homem € palavra” e atribui uma importancia as palavras e ao
pensar, porque “as palavras determinam o nosso pensamento (...) E pensar (...) é
sobretudo dar sentido ao que somos e ao que nos acontece”, o que acabou por ser o modo
de comunicarmos “diante de n6és mesmos”, do “outro” e do “mundo, ndo é somente uma
questao terminoldgica” (ibidem: 21)

Para Larrosa, “experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos

toca”. Critica igualmente o “excesso de informacao” que entende ndo ser experiéncia e,
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pior do que isso, “ndo deixa lugar para a experiéncia” (ibidem: 22), pois as pessoas
passam o tempo atrds de mais e mais informagio e saber®’.

Vivemos numa ‘“sociedade de informacdo” na qual, a “experiéncia ¢é
impossivel”, pois adquirimos um saber que antes desconheciamos, mas esse saber nao
nos move, nao nos transforma. Por outro lado, essa informacdo toda faz com que a
experiéncia seja “‘cada vez mais rara por excesso de opinido” (ibidem)

Essa foi uma das minhas preocupacdes, que o saber propiciado pela proposta
didatica pudesse ser usado em proveito do estudante como este entendesse ser-lhe util,
essencial.

Procurei que a experiéncia pudesse ser sentida para além de um mero “estimulo
fugaz”, “instantaneo” ou ‘“efémero”, sabendo de antemio que, embora tenha sido um
trabalho “pontual” (ibidem: 23), a ESEQ possui agora mais uma ferramenta, que € a mesa
de serigrafia, para trabalhar a disciplina de Desenho pelas maos dos professores
residentes, € os estudantes, uma experiéncia marcante e ndo passageira.

Vivemos num frenesim constante e para que algo nos aconteca precisamos,

como nos refere Larrosa, de,

“parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da a¢do, cultivar a atencao e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar
sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do

encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco.” (ibidem: 24)

Procurei afastar-me de “modos reféns de manuais prescritos, modos resistentes
a ousadias, a inovacgdes” (Loponte, 2013: 6) por acreditar que tais aspetos sdo um
obstaculo a emergéncia de um novo eu. Certo €, que ndo tinha qualquer certeza, quer do
envolvimento, quer do resultado da proposta didatica e, perante a auséncia de certezas,
fui trabalhando com os estudantes formas, possibilidades, interpretacdes e abordagens,

preferencialmente inovadoras de trabalhar o Desenho na sala de aula.

22 “saber n&o no sentido da “sabedoria”, mas no sentido de estar informado” (Larrosa, 2002: 22)
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Construcdo e implementagdo da prdtica pedagogica

“O sentido de vitalidade e a explosio de emogdes que sentimos quanto comovidos por
uma das artes pode, também, ser assegurada nas ideias que exploramos com os
estudantes, nos desafios que encontramos em fazer investigacdes criticas e no apetite de
aprender que estimulamos. No longo caminho estas sdo as satisfacdes que interessam
principalmente por serem as Unicas que garantem, se é que se pode garantir, que, aquilo
que nds ensinamos aos estudantes vai continuar a persegui-los voluntariamente depois
de todos os incentivos artificiais das nossas escolas serem esquecidos. E especialmente

neste sentido que as artes servem de modelo para a educagdo.” (Eisner, 2008; 15)

A 1dealizacdo da proposta didatica surgiu com uma consisténcia mais definida,
de uma de entre tantas outras conversas com a professora cooperante, em que relatava
varios tipos de trabalhos de projeto que havia realizado até a data. Foi claro o quanto ela
havia dado de si, pelo entusiasmo que exalava, pela satisfacao dessas experiéncias.

Decidi entdo que era isso mesmo que queria! Marcar pela diferenca, ndo no
sentido de fazer algo simplesmente diferente, mas fazer diferente para obter resultados
diferentes. Foi surgindo lentamente a ideia de trabalhar com os estudantes algo que
levasse comigo, que a minha formacdao académica e profissional tivesse sido uma
alavanca para chegar onde estou hoje!

Assim, e na sequéncia daqueles momentos iniciais, em que lhes havia dado uma
aula sobre o padrao, esse contato inicial com os trabalhos dos estudantes foi deveras
importante, pois gerou questionamentos para a consecucdo da proposta didética. Ficou
clara a minha vontade de explorar o Desenho nas suas vdrias vertentes!

Ansiava combinar o desenho, através da textura, a experimentacdo e através da
serigrafia, introduzindo um elemento que, embora nao lhes fosse estranho per si, seria
usado num contexto descontextualizado!

Fui esbocando a proposta didética, solicitando conselhos junto da professora
Isabel e do professor Paulo, que me foram orientando, acolhendo no seu saber,
entusiasmados tanto quanto eu no que se estava a construir!

Agradou a ideia de trabalhar o lado oficinal do desenho, pois como dizia a

professora Isabel, esse era um elemento em falta na ESEQ e, talvez assim, apds a
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implementacdo da proposta didatica, a direcdo da escola pudesse reconhecer essa mais-
valia e apostar em equipamento e instalacdes adequadas para o efeito 2.

N3ao havendo na ESEQ qualquer material relacionado com a serigrafia, fiquei eu
encarregue de obter trés orcamentos do material que considerava necessario para a
realizagcdo da proposta, adquirindo assim um conjunto composto por uma pequena mesa
de serigrafia para téxtil, com quatro rodos, um quadro de madeira, tintas e cola spray para
a fixacdo do téxtil na mesa de impressdo. Procedi igualmente a encomenda de sacos de

pano cru.

Figura 8 - material adquirido pela ESEQ para a realizagdo da proposta didatica, para além dos sacos de
pano cru.

Durante o0 més de dezembro a escola escolheu o or¢amento que mais lhe
convinha. Dia 3 de janeiro desloquei-me a secretaria para validar a entrega do material
que iria necessitar para a minha proposta didética.

No entanto, e na impossibilidade de o processo ser na totalidade realizado na
ESEQ, entrei em contacto com a empresa Minhobrinde, de Viana do Castelo, para que,
numa parceria escola/ empresa, disponibilizasse tempo, espaco e material para a
impressao do fotolito, colocacdo da emulsdo e abertura do quadro com o desenho que a
turma iria imprimir posteriormente através da serigrafia.

A empresa permitiu ainda, ap6s a abertura da matriz, a impressao de t-shirts para
que os estudantes vissem o resultado pretendido num outro suporte que ndo o saco de
pano cru.

Lamento apenas ndo ter sido possivel realizar uma visita de estudo as instalacdes

da Minhobrinde, mas efetivamente a empresa nao reunia as condi¢des para o efeito. Razao

23 De referir que na ESEQ, na sala de Desenho existia apenas um pequeno lavatério para lavagem
das tintas e outros materiais que os estudantes quisessem usar. A prépria mesa de serigrafia era colocada
no final da aula por cima de um armario, e os sacos de pano eram dispostos pela sala, onde houvesse
lugar.
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pela qual, realizei um video que partilhei em sala de aula e durante o decorrer da proposta
didatica.

Virias questdes me assolaram ao imaginar uma proposta didatica que, sendo
minha, a queria de todos. Que fosse marcante por varios motivos. A partir deste
pressuposto procurei respostas para as seguintes questoes.

Porqué assumir o Desenho como algo estritamente bidimensional? Porqué
aceitar o pré-definido, padronizado? Por que ndo podemos nds (estudantes, docentes,
artistas, designers...) ver além do 6bvio no espago escola?

Como nos diz Efland,

“A maioria de nés esta familiarizada com os produtos, temas e meios de comunicagdo
utilizados no estilo artistico escolar. Os produtos vao desde pinturas a t€émpera sobre
papel de jornal, aplicadas com grandes pincéis, a pinturas com cordel; impressdo com
cordel; mosaicos de ervilhas secas; colagens em tecido: mébiles de peixes; e mascaras

de todos os tamanhos, formas e descri¢des.” 4(1976: 38)

Ao pensar a pratica artistica na escola de uma forma geral, verificamos que lhes
tentam atribuir desde sempre, um lado pratico, no sentido de responder a um requisito
pré-formatado, tais como as famosas decoracdes de Natal, da Pascoa, entre outros
trabalhos decorativos, como se a arte em si ndo pudesse ser considerada “um instrumento
pedagdgico para ensinar as criangas sobre a arte no mundo para além da escola” (ibidem:
39) mas como um acessorio educacional.

Pretendi quebrar essa continuidade ao trazer a sala de aula “desenhos abstratos,
de forma livre ou rabiscados” (ibidem: 41), revelando intengdes individuais e a
importancia cognitiva dos objetivos dos trabalhos dos estudantes.

Nao me interessava a producdo de uma prética artistica “sugerida pelo professor
que a comissiona e motiva os alunos a aceitarem a encomenda”. Interessava o
desenvolvimento de um jogo em que os estudantes definissem as suas proprias regras e
ndo se sujeitassem necessariamente ao ‘“‘sistema” como prova da sua ‘“criatividade”
(ibidem: 41)

Nao me interessava trazer “alguns dos sabores da arte contemporanea” para a

sala de aula e com isso dar a ideia de que algo no Desenho estd a mudar... interessou-me

24 As citagbes que apresento neste relatério de Arthur Efland foram traduzidas (traducéo livre) do
texto original escrito em inglés, The School Art Style: A Functional Analysis
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passar a mensagem de que “a sociedade fora da escola também muda”, e o que
verificamos € que “temos andado a tentar mudar a arte escolar quando deviamos estar a
tentar mudar a escola!” (ibidem: 42)

Observo uma constante necessidade de justificar a utilidade das disciplinas das
artes e das humanidades nas escolas, face a pouca relevancia em relacdo as restantes
disciplinas que compdem os curriculos.

Nao consegui respostas objetivas, pois o campo da arte é minado por uma
subjetividade redutora, ndo s6 do artistico, como do educativo. No entanto, precisamos
levar a subjetividade critica para dentro da escola, pois sé assim poderemos
representarmo-nos de forma real, verdadeira, a nds, aos outros.

Olho para trds e verifico com satisfacdo que se tratou de uma situacdo de
aprendizagem aberta e dindmica, a qual possibilitou a experimentagdo e a construgio de
conhecimentos através da técnica de impressao pelo processo da serigrafia num saco de
pano cru, imprimindo num dos lados do sacos o conjunto de desenhos da turma (a elaborar
na Fase 1 da proposta didética), e do outro lado, replicando o primeiro desenho (ou parte
dele), agora com os principios abordados sobre o tema Cor-Luz, numa técnica mista, que
envolvia o0 manuseamento, e até mesmo a introducao de materiais ditos menos vulgares
no estudo do desenho, numa tentativa de combinar materiais improvdveis, em que O
significado da mensagem fosse mais importante do que o meio de expressao utilizado.

Desejei uma prética pedagdgica intensa, que com ela trouxesse o estranhamento
de um territério desconhecido, ndo s6 na sua pedagogia, como por ineréncia a avaliacdo,
procurando que novas estratégias encontrassem o seu lugar, quer na sala de aula, quer na
propria escola.

Deste modo, houve a intencdo de criar momentos e a¢des de disrupcao, face ao
modelo pedagdgico convencional da aula de Desenho, culminando em reflexdes ao longo
do processo, pela procura de sentido “abrindo assim a possibilidade de serem partilhadas
ideias e discutidos diferentes pontos de vista” (Assis et al, 2017: 164) numa tentativa de
reconfigurar a pratica artistica.

A proposta didatica passou, assim, pela procura de um “efeito disruptivo nas
priticas quotidianas da comunidade escolar” (Canavarro, 2017: 206), pelo uso de
variados instrumentos, ferramentas que lhes sdo proximos aos estudantes, recorrendo ao

uso de materiais do quotidiano e fundi-los na sua pratica artistica, com base na
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experimentacdo e improvisacao, num apelo a novas linguagens, € numa exploracdo as
potencialidades que outras visoes, outros caminhos pudessem surgir.

Tal desejo ambicionava que os estudantes ultrapassassem os limites, que o
préprio desenho nao conhece, as insatisfacdes decorrentes dos contetidos curriculares que
acabam por ser castradores, para mais uma vez prepararem os estudantes para os exames
nacionais, colocando de parte a vontade de experienciarem outros suportes, outros
riscadores...e por que ndo, pela pritica de boas rotinas *°.

E legitimo dizer que nio consegui chegar a todos, casos houve, em que 0s
estudantes ndo usaram qualquer material improvavel?®, simplesmente porque nio...,
outros procuraram um desenho figurativo, pois ndo se identificavam com o abstrato que
textura proporcionava, num didlogo aberto comigo, sem qualquer julgamento, tentando
que olhassem para 14 da sua vontade.

Gosto de pensar que esta proposta diddtica penetrou no pensamento dos
estudantes e que o mesmo se prolongard mesmo apds o seu término, que nao se tratou de
uma situacdo pontual, efémera.

Argumento por uma pedagogia disruptiva no sentido de uma reconfiguracao no
modo de lecionar, “propondo, aferindo, reformulando estratégias” (ibidem: 220), sabendo
de antemdo que o expectdvel ndo existe, antes o elemento surpresa, sempre numa
dindmica propiciadora da prética artistica, por uma visdo renovada, mais alargada.

Pretendeu-se com esta proposta de trabalho a mobilizacao de contetidos, através
da exploragao de técnicas e de materiais adequados ao desenvolvimento das capacidades
de representacdo e um crescente dominio da apropriacdo e exploracdo da textura, da cor,
a definicao do traco, da mancha e do gesto. Despertar inquietacdes pessoais e a relagdo
com a matéria num didlogo experimental.

Procurei, alids, pedi que saissem da sua zona de conforto pela procura de uma
expressdo exterior a sua pratica habitual. Que o resultado fosse estranho ao principio, mas
que lhes entranhasse na alma, com préticas artisticas capazes de irromperem os limites

futuros pela prética transformadora.

25 Como refere Assis, “A rotina é instituida para cumprir determinados objetivos, mas concretiza-
se de formas diferentes. Fazer exercicios de concentracdo ou de memoéria todos os dias nao implica fazer
sempre 0S mesmos exercicios. (...) A repeticao faz parte do jogo e € bem-vinda, em vez de simplesmente
previsivel, mecanica e enfadonha.” (2017: 30)

26 Nunca foi minha inteng&o obriga-los a usar materiais improvaveis. Uma vez que cada estudante
tinha, para além do saco de pano cru, um tecido igual ao saco para realizarem experiéncias antes de
avancarem para o desenho final, foi-lhes solicitado o recurso aos materiais improvaveis nessa fase
instrutéria, e tendo o resultado desejado, aplicassem o mesmo no saco. Caso nao fosse do seu agrado,
ndo usariam, mas teriam de experimentar primeiro!
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O impacto foi positivo na vida dos estudantes pela procura de um intercambio
de ideias, em que o processo artistico € o tema central entre mim e os estudantes. Tentei
posicionar-me e procurar defender as Artes Visuais, usando a tecnologia como ferramenta
de comunicag¢do, promovendo o gosto pelo conhecimento em varias areas.

A proposta didatica culminou numa mostra para dar a conhecer as propostas dos
estudantes a comunidade da ESEQ, como mais a frente irei enquadrar.

Procurei no meu discurso ser direta, licida e eloquente, com recurso a vérios
tipos de recursos expositivos (tais como, exposi¢ao oral, exemplificagdo do processo da
serigrafia, pequeno filme sobre o mesmo, brochura, powerpoints, etc.), para que os
estudantes entrosassem no meu didlogo.

Nao pretendi separar/ distinguir as belas-artes e as artes ditas uteis, mas, pelo
contrario, uni-las simplesmente ao servico da ‘“experiéncia’, “imediatismo e
enriquecimento”, mostrando que a “dualidade pode ser reduzida a algo que € utilitario”,
ignorando as diferencgas, levando a uma prética “repleta de significados prazerosos” e, por
sinal, de sentido (Dewey, 2010: 11-15)

Sabemos que a experiéncia é diferentemente vivenciada por aquele a quem ela
pertence e a usa em seu proveito, para crescer enquanto individuo, para refletir e se
apropriar de forma “ativa e dindmica” (ibidem: 11-22), incorporando-a.

Propus aos estudantes, uma resposta que ndo fosse determinada pelo produto
final, embora ativamente envolvidos no percurso, numa contrariedade ao estitico e
mecanico, procurando a leveza do gesto num fluxo continuo de aprendizagem prazerosa!

Resultado inesperado, imprevisivel, de alguma frustracdo até, em parte por nao
se conseguir antever o desfecho. Cada saco, representa por isso a individualidade de cada
estudante, de um lado, sendo que do outro representava o desenho da turma, um desenho

comunitario.

Apelando aos “sentidos, portes de toda a experiéncia” esta proposta didatica
assumiu o papel de uma ‘“caminhada” que fazemos, numa construcdo/
desconstrutiva da “experiéncia estética”, numa tentativa clara, embora por vezes
frustrada, em levar os estudantes a desmontar os seus saberes, 0os seus medos
para voltarem a construir. Aqui, o lugar da construcdo e desconstru¢do do saber
sd0 unos, insepardveis, em que “os meios e os fins se interpenetram tao

intimamente que mal sdo distinguiveis entre si” (ibidem: 30-31).

75



O conceito introduzido nesta pratica pedagdgica de materiais improvdveis veio
trazer uma dimensao estética ainda ndo vivenciada pela turma, pretendendo sempre que
possivel, reconhecer satisfacio no seu trabalho em materiais nao costumeiros, em que “as
expectativas sdo esticadas ao ponto de rutura, depois reestruturadas e restabelecidas,

reforcadas e transformadas em um todo” (ibidem: 34).

“E no ato de expressio que o material se converte em um veiculo. O ato de expressio,

nido sendo rotineiro nem caprichoso, faz do material, mais do que uma simples

instrumentalidade, um canal pelo qual a experiéncia flui, desimpedida e despreocupada.

Por outro lado, a expressdo também ndo permite que o material se mantenha como uma

obstrucdo inflexivel, que capta e retém a aten¢do sem deixar a experiéncia prosseguir

até a realizacdo.” (ibidem: 38).

Aqui importa esclarecer novamente o que o conceito de materiais improvdveis
trouxe de positivo, de diferenciador, quando o pretendido foi o ir além, de dar asas a
imaginacdo, com o foco na relagdo com o material, trazendo formas inusitadas de fazer
desenho na escola.

Como tal, o desafio foi introduzir no saco de pano cru, um objeto, imagem, acoes
inesperadas, estranhas e deslocadas do contexto académico da disciplina de Desenho,

como podemos verificar nos exemplos das imagens seguintes.

Figura 9 - inclusdo de um bolso, feito com o mesmo tecido do saco, flores de papel e uma linha de pérolas,
inclusdo de fechos.

Acredito que este tipo de estratégia estimula “a produ¢do de sentido, obrigando
a um exercicio individual e/ou coletivo de mobilizacio de conhecimentos e de
experiéncias” (Assis, 2017: 28)

Materiais esses que, originalmente, ndo lhes atribuiriamos a func¢ao de elemento
a integrar num exercicio de Desenho, embora potenciadores e reveladores de novos

caminhos, novas ideias, num contexto de oficina artistica experimental.
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Nessa medida, debati-me por uma pratica artistica feita de coisas incomuns, por
novas formas de desenhar, por um caminho que nos leva além da nossa zona de conforto!
Por vezes esse caminho pode ndo ser agraddvel e fluido, mas serd provavelmente
desafiante. E nés aprendemos sempre, com o que nos corre bem e menos bem.

Procurei que os estudantes usassem materiais improvaveis a fim de expandirem
os limites da prética artistica, quer seja com recurso a tecnologia, ao tradicional, colagens,
reciclagem, reutiliza¢do, materiais sintéticos, naturais, entre outros. Que incutissem esses

materiais menos 6bvios na realizagao do desenho no saco ou como parte integrante dele.

“confiamos que o professor de Arte, perfeitamente consciente da funcdo da Arte no
mundo moderno, dos objetivos mediatos e imediatos da Arte na Educacao, dos métodos
apropriados para atingir seus objetivos e de instrumentos avaliativos coerentes com tais
métodos e objetivos, serd capaz de transformar o meio ambiente escolar em uma
atmosfera adequada ao trabalho criativo e de enriquecer sua sala de aula com materiais

facilmente adquiriveis na comunidade.” (Barbosa, 1978: 96)

A luz deste pressuposto, pretendia, desde o inicio, que o resultado fosse “um
objeto formado por um ato expressivo”, algo intimo, pessoal, extraido de “experiéncias
anteriores, do condicionamento cultural”. S6 o facto de a experiéncia ocorrer, € por si,
um fator positivo, pois significa, em muitos casos, o sair da zona de conforto, o acumular
de significados que “se intensificam e aprofundam, caso seja esse o pretendido” (Dewey,
2010: 38-40), numa abertura a novas possibilidades... um novo caminho.

O que realmente importa € a intencao do estudante em trabalhar o saco de pano
cru como dispositivo de experimentacao, seja pela via da serigrafia, seja pela criagao/
experiéncia do outro lado do saco, apropriando-se de um desenho s6 seu, em oposi¢do ao
desenho da turma.

A “arte tem, sim, uma funcao moral... eliminar o preconceito, retirar os antolhos
que impedem os olhos de ver, rasgar os véus decorrentes do hdbito e do costume,
aprimorar a capacidade de perceber” (ibidem: 45), desde que a resposta seja nossa,
represente a nossa intencdo, mesmo que em consequéncia dessa nossa experiéncia o
resultado seja erroneamente considerado uma falha, como muitas vezes os estudantes me
apresentavam... queixando-se que sujaram o saco com tinta, que ao introduzirem um
determinado material ndo alcan¢avam o resultado que esperavam.

Mas o que mais me surpreendeu foi a autocritica dos estudantes, ao relatarem o

modo através do qual se relacionavam com o processo de trabalho e a avalia¢do que foram
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fazendo da proposta didatica a medida que respondiam ao solicitado. Tal supde que a
“esséncia da experimentagdo seja a disposicdo de reconhecer os resultados negativos”
(ibidem: 46) e procurar compreender “aquilo que o desenho possibilita, as possibilidades
e competéncias do desenho” (Bismarck, 2006: 1)

Aqui procurei que o estudante visse o desenho como “espaco de a¢ao”, que fosse
capaz “do acto de visualizar, explorar, registar (...) como processo (...) € ndo como
resultado” (Bismarck, 2007: 1) para que o fruto desse pensamento, da experiéncia que
esta proposta didatica lhe proporcionou, lhe fizesse sentido numa informalidade que
alterou a forma de ver e trabalhar o desenho.

Pretendi que esse desenho que o estudante trouxe a “superficie do suporte” (saco
de pano cru) fosse resultado de um aprofundar de conhecimentos, de expressdao das
“marcas produzidas (...) dum percurso ou de uma esséncia”’, ao contrario de as ocultar.
(ibidem)

A fluidez do desenho tem a capacidade de transformar quase de imediato o
pensamento em agdo, ou seja, ‘o desenho possibilita uma imediaticidade e uma
proximidade entre o fluir do pensar e o registo grafico” (Bismarck, 2007: 2) tragcando
caminhos mesmo antes de eles se tornarem realidade.

Como nos refere Bismarck,

“Estamos entdo a falar do desenho como processo, do desenho como verbo, do desenho
como acc¢do, como capacidade de processar informacgdo, de se conjugar com a
elasticidade do pensar, na accao de fazer, ver, rever, errar, recusar, destruir, reconstruir,
corrigir, alterar, diversificar, divergir, seleccionar, clarificar, formar, conformar,

deformar, reformar, prosseguir... desenhar.” (ibidem)

Esta proposta diditica vem pensar o “desenho como ato” pedagogicamente
falando enquanto disciplina curricular, mas procurando alcancar terreno fértil para o
desenvolvimento de “investigacdo” que pretendo que o desenho seja, criando enfoque no

“porqué desenhar” de determinada forma ao invés de “‘como desenhar”. (ibidem: 3)

Porqué um saco de pano cru (tote bag)

“E uma pena que o cardter socializante da escola, o que ha de informal na experiéncia
que se vive nela, de formacdo ou deformacdo, seja negligenciado. Fala-se quase
exclusivamente do ensino dos contetddos, ensino, lamentavelmente quase sempre

entendido como transferéncia do saber.” (Freire, 1997: 48-49)
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Inicialmente rotulados de saco de pdo ou de compras, 0s sacos de pano cru, ou,
numa versao mais juvenil, os tote bags, fazem parte do universo dos estudantes, trata-se
de um objeto de uso quotidiano... ou seja, ndo introduzi um elemento estranho na sala de
aula, mas provocou estranheza ao trabalhd-lo como suporte da proposta didética, pois
substitui o papel como suporte do desenho para ser atribuido esse lugar ao saco de pano

cru.

Figura 10 - sacos de pano cru, impressos com o desenho da turma a cor azul.

Este tipo de saco estd ainda associado a vertente da protecdo do ambiente, a
reduc¢do do uso do plastico, mas também por serem versateis, praticos e reutilizdveis por
diversas vezes!

O saco de pano cru € apenas um veiculo que incorpora uma mensagem, cuja
diferenga jaz na sua personalizacdo, impressos, quer através da serigrafia, quer pintados
a mdo, aos quais associavam materiais improvdveis, sem nunca esquecer O meio
ambiente, pois procurei consciencializar o grupo para o uso de materiais reutiliziveis e
sustentaveis.

Numa altura em que tanto se fala sobre as alteracdes climdticas e sobre a
influéncia negativa do ser humano no planeta que lhe permite a vida, ter um destes sacos
pode assumir-se como uma forma de afirmagcdo social.

E 2 escola nio diz respeito somente a transmissdo de saberes. E preciso apelar
no que diz respeito a inclusdo de conteidos formais e informais acerca da participag¢do
civica dos estudantes na comunidade em que se inserem.

Tal implica a defesa de um “trabalho colaborativo e democratico”, em que a
“interacdo € uma parte vital da criagdo”. Mas, para que conseguisse criar efetivamente

uma relacdo com os estudantes, um envolvimento continuo, foi necessaria a constru¢ao
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de uma relaciio com “base na confianca e no interesse”?’ (Campana, 2011: 288) na relaciio
professora-estudante e estudante-estudante.

Para que tal acontecesse, foi importante o didlogo constante com a turma, para
que os auscultasse sobre o processo em si, de que forma planeavam as suas intervengdes,
0 que pensavam alterar, como se relacionavam com o processo... ou haveria algo que
ainda ndo tivessem compreendido bem, para que o resultado nio fosse outro que ndo “a
inclusdo de varias vozes no processo € no produto de criacao artistica” (ibidem: 288)

Gosto de pensar que contribui para um fazer artistico desafiante dos modelos
instituidos, por um pensamento critico, “um processo de descoberta de valores, um
conjunto de filosofias, uma a¢do ética e de uma agenda sociocultural mais vasta”. Uma
tal préitica pedagdgica debate-se por uma responsabilidade social anexada a “praticas
artisticas colaborativas”, por uma arte wusada como meio de comunicagio,
responsabilidade social e critica ao modelo de sociedade que conhecemos, em prol de
uma maior justi¢a social.

Reconheco a tentativa de transformar a sala de aula num lugar de metamorfose,
potencialmente criativo, potencialmente tendencioso, em que assumi o advir de mudancas

de opinido resultantes de uma nova vivéncia que, até a data, era desconhecida.

Serigrafia como experimentacio do lado oficinal do desenho

“A funcdo estética € muito mais do que um simples adorno aposto a superficie das coisas
e do mundo, como por vezes se pensa. Tem uma ac¢do profunda na vida da sociedade
e do individuo, concorrendo para nortear a relacdo — quer activa quer passiva - do

individuo e da sociedade com o mundo que os rodeia.” Jan Mukarovsky 2

Procurei a valorizagdo da serigrafia enquanto expressao artistica prépria, como
ponto de partida para outras criagdes, encarando-a como uma ferramenta, um
apontamento, um comego ou final, que culminou num evento de reflexdo e convivio em
torno da mesma.

A serigrafia ou silk-screen ¢ um método de impressao muito popular que permite
imprimir numa vasta gama de superficies e artigos. Pretendi, desta forma, trazer

entusiasmo e curiosidade sobre esta técnica perante um equipamento algo improvisado,

27 As citacdes que apresento nesta dissertacdo de Alina Campana foram traduzidas (tradugao livre)
do texto original escrito em inglés, Agents of Possibility: Examining the Intersection of Art, Education, and
Activism in Communities

28 Citado no livre de Bruno Munari, Artista e Designer, p. 32, 2015, Edi¢bes 70
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com o resultado a ser criado de forma espontanea, em que os estudantes tiraram proveito

das informacdes e ideias relevantes.

Figura 11 - estudantes a prepararem os insumos para iniciarem a impressao dos sacos.

Tentei estabelecer uma relag@o entre o dominio artistico e o lado fisico da arte,
permitindo que os estudantes transitassem livremente pelo processo de um gesto
mecanizado, o da serigrafia, com poucas varidveis determinantes, tentando obter uma
versao humana do trabalho da miquina!

Procurei dar atenc@o ao processo, de entender o detalhe sem perder de vista o
objetivo maior, a experimentacdo, o tentar fazer as coisas sem saber se iriam resultar,
como iriam resultar, para que concluissem que se algo ndo resultasse na sua proposta de
trabalho, esse percalco fosse uma janela para um projeto futuro. Fluxo do trabalho
experimental, o processo assentava em inventar erros, falhar cada vez mais e finalmente

encontrar solugdes criativas.

Figura 12 - estudante pronta a iniciar a impresséao serigréafica, realizando um teste num tecido verde.

Quis que experimentassem composicdes e relagdes entre formas, cores e
texturas, que combinados, criassem diferentes resultados. Procurei que vissem a serigrafia

com forma de arte e ndo apenas como uma técnica de reprodugio.
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“"Impressdo" serigrafica ¢ um termo enganoso, no sentido de que se gasta pouco tempo
imprimindo realmente e muito tempo se preparando para imprimir. O processo de

impressao € fruto de uma longa preparag¢ao” (Komurki & Al, 2018: 75)

H4é sempre mais do que uma maneira de fazer as coisas, e eu quis que cada um
dos estudantes me desse um pouco de si, assim como dei de mim a esta proposta didatica,
resultando num universo amplo de abordagens distintas.

Pretendi proporcionar uma proposta que consolidasse aprendizagens e
envolvimento, com cardter colaborativo, conduzindo a serigrafia até aos estudantes e os
estudantes até a serigrafia, levando-os a aceitar todas as falhas, texturas e inclusdes, por
um pensar além da técnica.

A serigrafia esteve presente quer na impressao do desenho da turma com recurso
a estampagem de um dos lados do saco, quer no desenho que os estudantes realizaram do
outro lado do saco, em que replicaram a sua textura (ou parte dela), agora com os
principios da Cor-Luz usando as tintas para serigrafia.

Quando me refiro a ideia de improvdvel, tal ndo ficou patente apenas no material
em si, mas também no riscador, j4 que alguns estudantes usaram esponjas, rolos de
pintura, lencos de papel amarrotado e até as proprias maos para aplicarem a tinta no saco,

e assim desenharem livremente!

Figura 13 - do lado esquerdo uma estudante pinta com as maos, do lado direito, outra recorre a um lenco

de papel amarrotado.

Por um Desenho comunitario

Numa primeira fase do desenvolvimento da proposta didética, foi pedido a
turma, como fazendo parte de uma comunidade que s@o, o desenho de uma textura com
a medida de 10x10cm, a ser impresso num dos lados do saco de pano cru juntamente com

as texturas dos colegas, deixando esse desenho de ser meu para passar a ser nosso.

82



-
=
-
-
-
L]
"
"
"
"
"
.
-
-

Figura 14 - alguns trabalhos de texturas dos estudantes.

Criou-se assim um lago, um reconhecimento de algo seu e do outro, numa
vivéncia que se quis partilhada, numa relagdo entre os estudantes, em que “o locus da
atividade desloca-se do artista ou do estudante para o grupo” (Campana, 2011: 288)

Verifica-se, desta forma, um sentido de pertenga como resultado de um
investimento pessoal, em que a validag¢ao do outro estava presente perante a satisfacdo de
uma necessidade, numa ligacdo emocional partilhada, pois falamos de um grupo que
partilha vérias dreas de interesse, relacionadas com as artes, com a musica, com o género
de desenho com que mais se identificam, com o que pretendem para o futuro... entre

outras coisas.

Figura 15 - desenho da turma, ao qual foi acrescentado o logotipo da ESEQ. Texturas colocadas por ordem

alfabética.
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Esta oficina artistica experimental pretendia implicar os estudantes em
processos de socializagdo pedagdgica e de conhecimento de si e da turma, numa 16gica

de se imbuirem no espirito de uma comunidade de aprendizagem ativa e participativa.

Figura 16 - desenho da turma impresso nos sacos nas cores preto, magenta e azul.

Assim, de acordo com McMillan e Chavis, no seu texto Sense of community: a
definition and theory, o sentido de comunidade possui quatro elementos, que entendo

estarem subjacentes nesta proposta diddtica. Sdo eles,

“O primeiro elemento ¢ a adesdo. Afiliagdo € o sentimento de pertencimento ou de
compartilhar um sentimento de relacionamento pessoal. O segundo elemento é a
influéncia, um senso de importancia, de fazer diferenca para um grupo e de o grupo ser
importante para seus membros. O terceiro elemento € o reforco: integracdo e satisfacdo
das necessidades. E a sensacdo de que as necessidades dos membros serdo atendidas
pelos recursos recebidos por meio de sua participacao no grupo. O ultimo elemento € a
conexdo emocional compartilhada, o compromisso e a crenga de que os membros
compartilharam e compartilhardo histérias, lugares comuns, tempo juntos e

experiéncias semelhantes.”” (1986: 9)

O desenho da turma transformou-se assim num desenho comunitario,
evidenciando um discurso dial6gico em que, os varios elementos supracitados, a adesdo,

a influéncia, o reforco e a conexdo estiveram presentes na concretiza¢do do trabalho.

Houve curiosidade em ver o trabalho alheio, numa critica construtiva, em que se
entreajudavam ao sugerir varios caminhos possiveis pela procura de um desenho de todos
e para todos, em que o desenho da turma € assumidamente desprovido de um autor, para

ter um autor coletivo, o 10°H.

29 As citagbes que apresento neste relatério deMcMillan & Chavis foram traduzidas (tradugéo
livre) do texto original escrito em inglés, Sense of Community: A Definition and Theory
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Desenho e experimentacao, Desenho e erro

Procurei que o Desenho fosse o resultado da “exploracdo da surpresa” ao invés
de uma “€nfase na previsao e controlo”, sabendo que esta “incerteza nao ¢ uma qualidade
penetrante do nosso ambiente educacional corrente” (Eisner, 2008; 11-13)

Esta proposta diddtica serviu para contrariar issSo mesmo, para ‘“ajudar os
estudantes a ver o seu trabalho enquanto feitos temporarios experimentais”, e que disso
tirassem proveito, ilagdes e reflexdes como resultado da explora¢do das “possibilidades

do meio, de forma a concretizar objetivos que ele e ela valorizam” (ibidem)

“ensino criativo € aquele que d4 estimulo, entusiasmo e satisfacio a aprendizagem. Esse
ambiente criativo de ensino deve prover a crianga com experiéncias ricas e com
encontros que lhe permitam lidar com a fantasia, ser imaginativo, fazendo perguntas,
maravilhando-se, investigando e testando suas proprias ideias e sentimentos contra os

fatos”. (Barbosa, 1978: 60)*

Uma das coisas que mais me marcou foi o facto de os estudantes tanto recearem
errar, fazerem algo mal, como “resultado de uma falta, erro, pecado ou incompeténcia”
(Bismarck, 2008: 8), mesmo quando experimentavam algo novo, o que a partida

representava uma incégnita sobre o resultado.

—_7

>

Figura 17 - alguns erros dos estudantes.

Na imagem acima verificamos duas situacdes distintas que tanto preocupavam
os estudantes. Em primeiro lugar, do lado esquerdo, observamos uma situagdo que
ocorreu na maior parte dos casos... que foi sujar o saco. Houve inclusive uma estudante
que chorou, porque o trabalho estava tdo bonito e no final... acabou por sujar o saco.

Do lado direito, e em resposta a uma questdao que um aluno me colocou, sobre

qual seria o tamanho de impressao do outro lado do saco (oposto ao desenho da turma),

30 Citando Vassar, William G., “Creative-Productive Thinking. A Bridge Between the Cognitive and
Affective Domains”— comunicacao ao V Encontro Regional de Criatividade — New Haven, 1972.
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sugeri que o mesmo tivesse cerca de 20cm. Na aula seguinte, um estudante trouxe para a
sala de aula fita adesiva crepe e de repente estavam todos a desenhar um quadrado
20x20cm no centro do saco...

E temos aqui, mais uma vez, a formatagado a falar mais alto... vi estudantes com
régua para encontrarem o centro do saco com rigor! E eu ndo havia pedido nada disso,
nem tdo pouco lhes disse que teria de ser um quadrado, que o desenho tivesse de ficar
centrado, ou que nao poderiam sujar além desse quadrado, como se de um limite imposto
se tratasse!

E quando lhes chamei a atencdo desse facto, pareciam incrédulos a olhar para
mim como se lhes estivesse a pedir algo de extraordinério... perguntando por exemplo, e
mais do que um estudante, se entdo ndo fazia mal se o saco ficasse um pouco sujo.

Uma estudante, perante a ndo obrigatoriedade de o desenho ter uma medida
rigorosa, expandiu o seu desenho até as margens do saco, desfazendo o que tinha feito,

como verificamos na imagem seguinte!

Figura 18 — construgdo e desconstrucio.

Aqui, senti-os mais soltos, embora, e por op¢cdo de conforto, alguns estudantes
mantivessem a fita adesiva crepe e o desenho centrado!

Como nos diz Bismarck, “A polissemia do desenho, a pluralidade dos seus
sentidos, do seu ser” (2008: 8) traz ao estudante um labirinto complexo do ser ou ndo ser
desenho, “num estado de incerteza, de indefini¢do, e de ddvida” (ibidem: 5)

O erro, esse monstro desolador, que assombra os estudantes desde o inicio dos
seus percursos académicos, ndo s6 no campo das artes, mas em todas as disciplinas
curriculares, ndo passa de uma palavra, também ela polissémica, pois dependendo do seu
enquadramento, o sentido varia.

No entanto, verificamos que em Artes Visuais, o erro assume categoricamente

um sentido mais vasto e significativo que lhe € inerente, tanto estd associado ao
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“arrependimento”, como € ‘“hesitante” e “inseguro” (ibidem: 8), como se por algum
motivo, nalguma etapa do processo, o caminho tomasse outro rumo que nao o desejado.

Procurei que vissem o erro ndo como tal, mas apenas como resultado associado
a uma decisdo negativa e que, ao invés, pode até gerar um resultado positivo como
processo de aprendizagem, pode ser simbolo de alteracdao, modificacao.

O erro deve assim representar a “possibilidade de abrir diferentes alternativas de
desenvolvimento e da inscri¢ao da diversidade da escolha” (Bismarck, 2010: 10)

Observei os estudantes (a maior parte) hesitantes perante o imprevisivel, por nao
serem donos de um processo que lhes é caro enquanto previsivel. Aqui encontrei algumas
resisténcias, ndo a proposta diddtica em si, mas sempre preocupados em saber se estavam
a fazer bem, dentro do que era suposto.

Procuraram, pelo menos numa fase inicial, que o resultado fosse algo definido,
conclusivo, receando o desconhecido, como se esse ato os diminuisse na sua capacidade

de desenhar algo que lhes € estranho, sujeitos a busca de um desenho idealmente perfeito.

Diario da proposta didatica

“Desenvolver a perce¢do e a imaginagcdo capaz de captar a realidade circundante.
Desenvolver a capacidade critica, para analisar a realidade percebida. Encorajar o
processo criativo, o qual permite novas respostas a esta realidade, até mesmo mudando-

a ou transformando-a.” (Barbosa, 1978, p. 69 €70)

Para que a proposta didatica tivesse lugar, com o maior detalhe possivel, elaborei
um enunciado também designado por ficha de trabalho (anexo n° 1), que se apresentou
como um documento escrito que coincidiu com a sua entrega no final da primeira aula e
lancamento dos respetivos exercicios numa “dimensao pedagdgica-instrucional” (Cabau,
2011: 229)

Os estudantes foram informados igualmente que aquele enunciado ndo seria
necessariamente estanque, mas suscetivel de alteraco, caso necessario, adquirindo assim,
um papel de otimizagdo tanto para mim, que tive de conduzir a turma, como para 0s
estudantes, que sabiam o passo seguinte a dar, e desta feita o enunciado “estabelece a
ponte com a atenc¢ao e a disponibilidade pedagdgica do aluno” e nele reside a “experiéncia
pedagogica de quem o propde” (ibidem: 221-222)

Aqui o enunciado tem o lugar de facilitador, como nos diz Cabau, “Uma

instru¢cdo bem concebida facilita a aprendizagem”. Também a elaboracdo do mesmo nao
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deixa de ser uma “operacao didatica”, sabendo que o papel e fun¢do do enunciado “ndo é
apenas propor uma mera execucdo, mas constituir-se como o pretexto para a
experimentacio de certos contetidos”, deixando o enunciado de ser algo meu, de quem o
apresentou para passar a ser nosso, algo que € a “origem e destino” (ibidem: 224-226) da

proposta didatica.

“Através da experimentacdo de uma proposta (que o enunciado conforma e o aluno
adopta) ele poderd: 1) entender os diversos niveis de dificuldade implicados num
enunciado; 2) aperceber-se da relacdo (e também dissemelhanca construtiva) entre um
enunciado e o seu objectivo; 3) perceber as virtudes do enunciado como um pretexto-
alavanca: um simulacro transmutdvel em matéria apropridvel pelo "autor"; 4) perceber
(para certo tipo de enunciados) as possibilidades de reencaminhamento da proposta; 5)

aceder aos diversos graus de liberdade do desenho.” (ibidem: 225)

Houve, alids, necessidade de ajustar a calendarizagdo da proposta didatica e
transportar a Fase 4, mostra dos trabalhos dos estudantes, para uma data posterior, perante
a necessidade de fazer uso dessa aula para terminarem os trabalhos.

Todos os elementos expositivos (Powerpoint’s) apresentados aos estudantes

durante a implementacdo da proposta diddtica encontram-se plasmados no anexo n° 2.

1 aula _ 3 de janeiro, um tempo de 50 minutos

Ap6s o inicio da aula, a professora cooperante falou com a turma acerca do que
iria acontecer neste 2° periodo, em que seriam os estagiarios (eu e o Hugo) a lecionar
parte da planificacdo da disciplina de Desenho A. Informou ainda, que seria ela a avaliar
os trabalhos dos estudantes e no que me diz respeito convidou-me para participar desse
momento.

Iniciei a aula falando da édrea temdtica que iriamos abordar, Cor-Luz, em que
teriamos como suporte um saco de pano cru. De repente ouviu-se um burburinho na sala...
mostraram entusiasmo pelo suporte inusitado. Tinha um saco comigo, expliquei como se
iria desenrolar o trabalho — por fases, que a primeira fase, desenho de uma textura com
10x10cm, teria de ficar pronta e entregue na proxima aula, dia 5 de janeiro.

Falei igualmente que iriamos abordar/ relembrar o tema da textura para a
primeira fase do trabalho, a qual implicaria reunir num sé suporte todos os desenhos da

turma para podermos estampar através da técnica da serigrafia, chamando aqui os
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movimentos artisticos do Dadaismo e da Pop Art. Por tltimo, e como condicionante para
a impressado do outro lado do saco, iria falar sobre a Cor-Luz.

Manifestamente, os estudantes mostraram interesse e fizeram muitas perguntas,
desde como seria a avaliacdo, que tipo de materiais poderiam usar, quais as tintas
necessdrias, o tamanho de impressdo, se teria de ser o mesmo desenho dos dois lados do
saco... se poderiam desenhar uma estrela através da textura...

Alids, a partir do momento em que iniciei a explicagdo do tema da textura,
continuavam a fazer perguntas relacionadas com a impressao do saco. Fiquei com a
sensacao de que ja estavam mais preocupados e entusiasmados com o trabalho final, do
que com o processo em si. Queriam respostas as quais ndo podia responder, pois tais
respostas dependeriam do desenvolvimento do trabalho de cada um.

Talvez devesse ter falado somente sobre a textura, para os conseguir manter mais
concentrados no tema e sé depois apresentaria a turma o processo pelo qual a proposta
didética se atravessa.

Instintivamente, os estudantes continuavam a fazer perguntas sobre o que iam
fazer, queriam saber mais pormenores, mas nao relacionados com a textura! Queriam
saber se no fim poderiam ficar com os sacos, se tinham de comprar alguma tinta em
especial ou outro material, se podiam bordar, se podiam usar material recicldvel... e
sobre a textura, eu ia falando entre dividas!

Por esse motivo, ndo terminei neste tempo, o tema da textura. Os estudantes
ficaram com uma nocdo geral do tipo de texturas que podemos encontrar (e suas
diferencas), textura visual, tétil, natural, artificial, regular e irregular. Ficaram por falar
alguns métodos com os quais podemos realizar texturas, tais como colagem, frottage,
decalque, etc.

A ficha de trabalho que acompanhou a proposta didética foi entregue no final da
aula, na qual constava a informagao necessdria e relacionada com a mesma. Partilhei, via
classroom (este e outros materiais expositivos do decorrer da proposta didatica), o
PowerPoint sobre a textura. Solicitei ainda, estudos, esquissos no didrio grafico, para que
na préxima aula (5 de janeiro) pudessem concretizar a textura pretendida e entregar-ma

no final da aula.
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2%aula_ dia 5 de janeiro, dois tempos de 50 minutos cada

Continuacdo e conclusdo da exposicdo oral do tema das texturas e
esclarecimento de duvidas, para de seguida darem inicio ao desenho da textura escolhida.

Verifiquei que alguns estudantes tiveram alguma dificuldade em se afastarem de
um desenho mais figurativo em detrimento de um desenho mais livre.

Por outro lado, houve estudantes que realizaram mais que um esbogo e que se
sentiram mais a vontade com este tipo de exercicio, mais livre. Algo que verifiquei, e a
professora cooperante concordou, pois apercebeu-se do mesmo, foi que os estudantes
com melhores classificacdes a disciplina de Desenho tiveram alguma dificuldade em se
libertarem de um tipo de desenho académico, de um desenho figurativo, de uma
linguagem ja formatada, como se estivessem a cometer algum tipo de transgressdo.

Tais estudantes sentiram dificuldade em responder ao solicitado, pareciam ter
medo de falhar, talvez por ser tao diferente do que estavam habituados, fora da sua zona
de conforto. Por outro lado, muitos dos estudantes, menos desenvoltos ao nivel do
Desenho, conseguiram trabalhos com relativa facilidade e improvisacao.

Procurei, nesta proposta didatica permitir a liberdade ao estudante. Porém
aconteceu algo que ndo estava a espera... quanto maior a amplitude da liberdade, mais
confusos, mais desorientados, diria mesmo, perdidos ficaram.

E pelo didlogo que fui estabelecendo com eles, apercebi-me que temiam que essa
liberdade fosse contra a minha nocdo de bom desenho e que com isso fossem prejudicados
no momento da avaliagc@o, por nao terem habilidade para responder ao desafio.

Pedi-lhes entdo, que ignorassem a avaliagdo, que recorressem aos ‘‘seus
percursos pessoais de desenho e significaco grafica” 3!(Atkinson, 1998: 53), pois foi isso
que havia pedido... que dessem um pouco de si nesta proposta didética.

Porém, a “habilidade” que o estudante pratica dentro da sala de aula, trata de
uma “producado de préticas e discursos particulares dentro do curriculo da arte” (ibidem).
Dai, como j4 referi, encontrei alguns casos de estudantes com linguagens distintas, na
producdo dos trabalhos académicos e nos registos do didrio grafico, ja que nesta situa¢ao

fora solicitado aos estudantes trés desenhos por semana, sendo o tema livre.

31 As citagbes que apresento neste relatério de Dennis Atkinson foram traduzidas (tradugéo livre)
do texto original escrito em inglés, The Cultural Production of Ability in Drawing
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Conclui assim, que, o “o desenho-significado do aluno pode ser bem diferente,
quando pratica o desenho de agenda do professor” (ibidem: 53) daquele que pratica fora
da sala de aula.

Ap6s a aula, examinei com atencdo e em conjunto com a professora Isabel, as
texturas realizadas. Desenhamos a grelha de avaliacdo (anexo n° 3), pois a professora
cooperante € da opinido (e eu concordo) que a mesma ndo devera ser feita antes do inicio
do trabalho de projeto, mas durante, pois o mais provavel € a mesma ser alterada ao longo

do trabalho.

Figura 19 - algumas texturas decorrentes da primeira fase dos trabalhos dos estudantes.

Assim, desta forma, a grelha € feita a medida dos trabalhos e estimuldmo-los por isso, em
que o processo € valorizado em detrimento do resultado e de acordo com a avaliacdao

formativa que tanto defendo.

3“ aula _ 9 de janeiro, dois tempos de 50 minutos, turma dividida em dois

turnos

O tema abordado nesta aula foi a serigrafia, falei um pouco sobre a sua histdria
desde os tempos remotos aos dias de hoje. Trouxe a sala de aula 0 movimento artistico
da Pop Art como movimento artistico que trabalhou a serigrafia, transpondo o processo
comercial para o da arte.

Visualizdmos algumas das obras dos artistas Andy Warhol e Roy Lichtenstein,
fazendo referéncia a sua importincia no campo da arte e do social ao relacionar a arte a
critica de uma sociedade consumista, quando os artistas se apropriaram de icones
americanos como a Marilyn Monroe ou Elvis Presley e os trataram de forma impessoal
como se de objetos industrializados se tratassem. Ou quando aconteceu o inverso, ao

usarem uma lata de sopa para transformd-la em objeto de arte.

91



O objetivo com estas ambiguidades foi fazer ver aos estudantes que a pratica
artistica tem esse poder de desmaterializar as coisas, as pessoas, € transformé-las em algo
que nao sio.

Mostrei uma “variedade de trabalho voltado para a consciéncia social e politica,
empoderamento e mudanca” para que refletissem como o papel da arte € vasto e complexo
e que este “ativismo pode incluir a comunica¢do da visdo do mundo, oposicdo e visdo de
um movimento ou grupo”, para que estas “novas formas de ver, julgar, sentir e pensar
sobre o mundo” (Campana, 2011: 281) pudessem leva-los a criatividade e expressividade
moral.

Trouxe em simultdneo Marcel Duchamp e o Dadaismo, para que tivessem uma
no¢do do que é e do que foi o movimento dadaista, da sua importincia na arte. Nao
pretendia dar uma aula de histéria de arte, apenas trazer aqui alguns contributos que eu
considero importantes, ndo s para serigrafia, mas também o modo de ver o que nos
rodeia, associando o saco de pano cru para que os estudantes pensassem um pouco nesse
sentido.

Como nos diz Loponte,

“a arte contemporanea, cada vez mais, tem proporcionado um conjunto de experiéncias
profundamente intensas e ricas do que nossa va imaginacdo pedagdgica, tdo afeita a

sensatez, seria incapaz de conceber” (2012: 8)

-

E preciso pensar de que modo estes estranhamentos nos fazem sentido... que
mensagem querem passar, como “desafiam nossos modos de pensar” e como podem
“desencadear experiéncias estéticas” (ibidem: 9-11)

Nao pretendia que reproduzissem nenhuma obra da Pop Art, Dadaismo ou
semelhante, mas que pegassem no saco de pano cru, que ndo deixa de ser um objeto
industrializado e que repensassem o seu lugar, os seus usos sociais € simbolismo na
sociedade atual, como um processo continuo e multifacetado.

Exemplifiquei com o desenho de um estudante como se prepara o desenho a
nivel digital, para a criacdo da arte final, passo a passo, recorrendo ao programa Corel
Draw.

Faldmos de vdérios materiais distintos para a concretizagdo da serigrafia,
identificando-os, dizendo qual o seu papel. Assim, falei das defini¢des de fotolito, quadro,
moldura e matriz, tendo na sala todos estes materiais que fui mostrando a medida que

dialogava com os estudantes.
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Figura 20 - exposi¢ao oral acerca dos varios elementos necessarios para a impressao serigrafica.

Analisimos 0s processos passo a passo para a concretizacdo da impressao
através da serigrafia, toda a linguagem necessdria a compreensdo do processo de
impressao.

Considerei que seria importante que os estudantes compreendessem que na
preparacao do desenho para impressao ao nivel do desenho digital € a separacao de cores
que adquire maior significado, dai explicar o porqué de pedir-lhes o desenho da textura a
uma cor especifica - preto, para a abertura do fotolito.

Introduzi o sistema de cores Pantone, falei da sua importancia nos dias de hoje,
e como tal sistema estd presente em todo o lado como uma importante ferramenta de
trabalho para todos os artistas, designers etc. Levei para a sala de aula uma tabela Pantone
que os estudantes foram analisando e passando entre eles.

Perante os argumentos inovadores, as questdes que os estudantes colocaram
nesta fase eram de ordem técnica, tal como, se poderiam fazer algo semelhante em casa,
se a tinta que iam usar sairia quando levassem o saco, se poderiam misturar cores ao
trabalharem o desenho no saco de pano cru, no lado oposto ao desenho da turma, entre
outras.

Ja com a mesa de impressdo pronta para iniciar o trabalho, expliquei passo a
passo como colocar emulsdo (e para que serve) num quadro, como se abre um quadro
com o fotolito, como se preparava o trabalho para dar inicio a impressao.

De seguida, mostrei as t-shirts que tinha impresso na Minhobrinde com o
desenho da turma. Correram para ver como tinha ficado o desenho de cada um e o
desenho de conjunto.

No final da aula, entreguei a cada estudante, um pequeno desdobravel acerca dos

espacos e materiais (basicos) para a impressao através do processo da serigrafia.
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Figura 21 - desdobravel sobre a arte da serigrafia.

4“ aula _ 10 de janeiro, um tempo de 50 minutos

Iniciei a aula a concluir o tema da serigrafia, ao fazer passar dois videos. Um,
em que filmei o processo de serigrafia dos trabalhos dos estudantes, desde o desenho da
textura, passando pelo desenho digital, impressao de fotolito, emulsdo, quadro sujeito a
luz UV, revelagdo da matriz, mistura das tintas e finalmente a impressao em t-shirts.
Partilho aqui o link do video https://youtu.be/uDiw8DdGHY o

Durante o decorrer deste video fui dialogando com os estudantes sobre o que
estdvamos a visualizar e, em resposta, foram colocando as suas duvidas que refletiam
sobre 0 que tinha falado na aula anterior. Foi diferente expor o processo oralmente e ver
como o mesmo se desenrola. Num segundo video assistimos a impressdo serigréafica
rotativa de uma garrafa plastica.

Levei para a sala de aula vérios artigos impressos através do processo da
serigrafia, entre eles, serigrafia artistica, t-shirts, blocos, garrafa, etc., material que foram
passando entre eles.

De seguida introduzi o tema da Cor-luz.

Notei nesta aula, os estudantes mais interventivos, mais interessados ou
simplesmente mais curiosos sobre algo que desconheciam. Vejo agora uma outra turma,
mais solta, mais aberta a novas experiéncias e no inicio de todas as aulas constantemente

me perguntavam... “Professora, é hoje que vamos trabalhar a serigrafia?”

5%aula _ 12 de janeiro, dois tempos de 50 minutos
Hoje, e durante o primeiro tempo, dei por encerrado o tema da Cor-luz. Para
tornar a aprendizagem mais dinamica, tentei envolver os estudantes numa espécie de

viagem temporal, ao analisarmos (mesmo que por breves instantes) vdrias obras de
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artistas, exemplificando assim varias formas de trabalhar a cor, embora na certeza de que
muito mais ficou por mostrar...De seguida, iniciei, com a ajuda de alguns estudantes, a
preparacdo dos insumos, para finalmente concretizarmos o inicio de uma aventura. O azul
foi a cor escolhida com a qual se iniciou um processo ha muito desejado.

Assim que perguntei a turma quem queria ser o primeiro a experimentar, foi um
mar de bragos no ar... s6 essa imagem, para mim, vale mais do que mil palavras! Fiquei
muito satisfeita, muito contente por conseguir chegar a estes estudantes que pareciam tao
apaticos, tdo distantes, tao isolados no inicio do ano letivo, quando a “intera¢do € uma
parte vital da criacdo” (Campana, 2011: 288)

A parte de alguma sujidade (o que era expectdvel), toda a turma mostrou
interesse em assistir aos primeiros colegas que iniciaram a impressao, ansiosos por chegar
a sua vez.

Ao associarem inicialmente a serigrafia a impressao téxtil, foram ébvias algumas
questdes que levantaram nesse sentido, nomeadamente quantas cores se podia imprimir...
quanto tempo demorava a tinta a secar, entre outras.

Foi importante o desenvolvimento de um desenho da turma, um desenho que
ficard para sempre marcado no saco de pano cru, tendo por isso duas versdes, a versao
comunitéria e a versdo individual no saco de pano cru.

Cada um dos estudantes carrega consigo uma pequena parte da criacdo dos
outros. E foi possivel observar como esta “criacdo colaborativa” foi facilitadora “do

didlogo como parte do processo de criacao artistica” (ibidem: 288-289)

6“ aula _ 16 de janeiro, dois tempos de 50 minutos, turma dividida em dois

turnos

Nesta data, os estudantes deram por concluida a estampagem do desenho da
turma pelo processo de serigrafia num dos lados do saco. Os que entenderam, testaram a
impressao em tecidos velhos antes de imprimirem no saco.

Houve quem trouxesse t-shirts de casa para estampar o desenho de grupo da

turma para depois os colegas assinarem.
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Figura 22 - t shirt de um estudante impressa e com a assinatura dos colegas.

No primeiro turno, os estudantes optaram por estampar a preto, enquanto o

segundo turno, estampou a magenta.

Figura 23 - estudantes durante o processo de impressao serigrafica.

Aos estudantes, encontro-os a cada dia que passa mais libertos, menos presos
quanto ao desenho, com maior vontade e a vontade em experimentar outros materiais,
outras técnicas de pintura, misturar técnicas e materiais, como podemos observar pelas
vdrias imagens que fui colocando ao longo do relatério.

A professora cooperante foi incansdvel a dar o apoio necessdrio, pois 0 que
verifiquei nestas aulas é que enquanto os estudantes estavam a estampar os sacos, eu
ficava com eles de volta da mesa de impressdo, ndo conseguindo dar a aten¢do necessdria
aqueles que ja4 haviam estampado o saco e, por isso, pretendiam avancar para a fase
seguinte. Por vezes tinha um estudante a chamar por mim, outro a falar comigo e eu a
segurar no quadro para orientar o estudante seguinte...

Por fim, coube aos professores da turma passar pelo mesmo processo.
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Figura 24 - da esquerda para a direita, professora Isabel, Hugo e Patricia.

7%aula _ 17 de janeiro, um tempo de 50 minutos

Os estudantes continuaram entusiasmados com a impressao do saco de pano cru,
desta feita, do lado oposto ao desenho da turma. Fui percorrendo a sala, esclarecendo
davidas, ajudando quem me solicitava.

Perante uma mente mais aberta, percebe-se agora que estdo a ter prazer no
trabalho que estdo a realizar. Alguns estudantes, no entanto, ainda mostram alguma
resisténcia em recorrer e até posso afirmar, em compreender os materiais improvdveis.
Quando refiro que alguns estudantes tiveram alguma dificuldade neste sentido, deveu-se
ao facto de nao perceberem se haveria algum tipo de material preferivel a outro (da minha

preferéncia).

Figura 25 - estudantes a trabalharem o desenho no saco, no lado oposto ao desenho da turma.

Dai ter explicado novamente que poderia ser um material recicldvel, se quiserem
ter um conteddo relacionado com a ecologia; poderia ser um material que tivessem em
casa, se fosse importante por algum motivo e conseguissem trazer para a sala de aula;
poderia ser simplesmente desgastar o saco para depois remendar com outro tipo de

tecido... poderia ser tudo que quisessem... e assim foi!
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Expliquei desta vez com exemplos, quer de colegas que, entretanto, ja estariam
mais avangados no trabalho, quer da professora cooperante, que integra nas suas obras
elementos visuais e tateis, em que as suas pinturas sdo caracterizadas por um efeito
tridimensional, quer mostrando obras de Vhils e de Joana Vasconcelos, entre outros.

Foi-lhes estranho aceitar que o bordado pudesse ser uma forma de pintar, foi-
lhes estranho usar a sola da sapatilha como riscador, foi-lhes estranho ser-lhes permitido
pintar com as maos. Tudo que fosse incomum... foi-lhes estranho. E isso foi 6timo de
trabalhar com os estudantes, numa visao pluralista, que os obrigava a ver além do ébvio
e aceitar essa diferenca, nao querendo, no entanto, que o estranho se tornasse banal e

assim, o novo normal!

8”aula _ 16 de janeiro, dois tempos de 50 minutos

Chegamos ao fim de uma etapa importante tanto para mim como para 0s
estudantes (pelo menos assim creio). Nesta fase da proposta didatica, numa azdfama
caracteristica de uma entrega de trabalho, estavam concentrados no seu oficio. Aqueles
que ainda tinham algo a terminar, foram auxiliados pelos que ja estavam livres de
obrigacoes.

Para além de uma folha de autoavaliacdo (anexo n° 4), disponibilizei um bloco
de notas onde me deveriam avaliar, de forma critica e sincera, numa andlise do que correu
bem, menos bem, o que eu como futura professora poderia ter feito de diferente na opinido
deles. Alguns dos excertos presentes nesse bloco, estdo plasmados no relatério no
subcapitulo do Feedback dos estudantes.

Notei, na turma em geral, um grau de satisfacdo elevado, uma sensacdo de
missdo cumprida de forma prazerosa e nao porque tinha de ser. Acredito que com esta
metodologia, tive a possibilidade de lhes transmitir conhecimento, foi isso que vi, que
senti, ndo sO pelas propostas apresentadas, mas pelas conversas que fomos tendo (eu e os

estudantes) ao longo do trabalho e que fui fazendo referéncia ao longo do relatério.

Avaliaciao como aprendizagem

A avaliag¢do pode e deve servir para muitas finalidades simultaneas; “aprender,
acreditar, promover, dialogar, diagnosticar, compreender, comprovar, explicar, melhorar,
reorientar, motivar e refletir” (Guerra, 2003: 8). Trata-se de um processo que impregna e
condiciona a ag¢do educativa, que acompanha a aprendizagem e ndo como ato isolado,

garantindo uma aprendizagem cuja construcao seja significativa.
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Para mim, a avaliacdo em Desenho nao foi, de todo, simples. Medir, classificar
os resultados desta proposta didética foi um verdadeiro desafio. Como ser objetiva
perante tanta subjetividade? Como posso eu classificar algo que pertence ao estudante?

A resposta passa, penso eu, pelo facto de o trabalho deles ser também um pouco
meu, ao acompanhar, ao dialogar, ao trocar ideias. SO assim consegui abstrair-me e ser o
mais coerente e imparcial possivel, pois ao avalid-los, foi como se me avaliasse a mim.

Como nos diz Guerra (2003), pretende-se uma avaliagdo como processo
participado e ndo fruto de “decisdes hierdrquicas”. Deve o estudante ter voz ativa sobre o
referido processo, aumentando a potencialidade formativa, num processo real através de
um “processo de didlogo”. E necessdria uma avaliacdo corroboradora e avaliacdo
atributiva, pois temos de verificar se a aprendizagem surtiu efeito e tentar compreender a
razao pela qual isso ndo aconteceu. Nao podemos ter em conta apenas “a atitude, o esforco
e a conquista” dos estudantes, pois caimos no risco de a avaliacdo ser uma “forga (...)
falsificadora da realidade”. (ibidem: 13-20)

Urge diferenciar avaliacdo de classificacdo, em que esta tltima trata da medigao.
Pelo contrério, torna-se relevante recorrer a instrumentos diversificados para avaliagao e
ter o elemento de avaliagdo como catalisador do processo de ensino e aprendizagem,
sendo importante “conceber, planificar e realizar uma avaliag¢do justa e enriquecedora”,
pois “avaliar ajuda a compreender” (ibidem: 13-20)

Urge retirar o €xito da classificacdo e atribui-lo a aprendizagem, na “consecugao
de outros objetivos, no atingir de outras metas”, “O facto de se suspenderem as aulas para
preparar as provas, mostra que o mais importante € o &xito dos resultados e ndo a

aprendizagem em si” (ibidem: 44-46).

“Numa sociedade em que o aparente tem muito mais valor que o essencial, é fécil que

se enraize este tipo de cultura organizativa no ambito escolar. Os rituais inerentes a

avaliacdo (prémios, distingdes, entrega de diplomas, etc.) sublinham este facto.”

(ibidem: 47)

Assistimos a modelos de ensino “obcecados pelas classificagcdes e pouco
interessados pela aprendizagem” dos estudantes, pois aqueles que pretenderem ingressar
no ensino superior precisam de “altas classificacdes” (ibidem: 37) supostamente para um
futuro melhor. Assim, as suas expectativas e motivacdo estdo direta ou indiretamente

relacionadas com a avaliacao.
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No entanto, entendo que se deve avaliar o processo que leva a determinado
resultado, como ato de medir os resultados das aprendizagens. Para tal, a pedagogia
necessita de ter um conteddo legitimador dos processos de relacdo com a aprendizagem,
assente numa metodologia participativa.

E de extrema importincia conseguir que se modifiquem as concecdes acerca do
sentido da avaliacdo, nas suas formas de a conceber, nas suas multiplas dimensdes e
significados.

Méndez reforca a importancia de negociacdo, entre todos os interessados, de

tudo o que a avaliagdo abarca,

“avaliacdo que aspira a ser formativa tem que estar continuamente ao servico da pratica
para melhora-la e ao servi¢o dos que nela participam e dela beneficiam. A avaliagdo que
nao forma e com a qual, os que dela participam, ndo aprendem deve ser eliminada nos
ensinos bdsico e secunddrio. A avaliacdo deve ser um recurso de formagdo e uma

oportunidade de aprendizagem.” (2002: 17)

Méndez refere ainda que os critérios de avaliagdo devem ser explicitos,
transparentes para uma maior imparcialidade e equidade. A avalia¢do formativa deve ser

sempre motivadora e orientadora, longe da sanc¢ao, pois

“a avaliag@o faz parte de um continuum e, como tal, deve ser processual, continua,
integrada no curriculo e, com ela, a aprendizagem. Nao se trata de tarefas discretas,
descontinuas, isoladas, insignificantes na sua especificidade. Tao-pouco a avaliagdo é

um apéndice do ensino.” (ibidem: 18)

Se entendemos o estudante como responsdvel pela sua aprendizagem, também o
devera ser pela sua avaliagdo. Méndez, entende que a técnica da triangulacdo, € a ideal
neste tipo de avaliacdo, através da “participacdo do professor, a do aluno que se
(auto)avalia e a dos colegas com quem trabalhou e que o (co)avaliam”. Cada parte assume

a sua “responsabilidade” ao “desempenhar o seu papel” (ibidem: 20)

“Se fazemos da avaliacdo um exercicio continuo ndo hd lugar para o fracasso, pois
chegaremos sempre a tempo de atuar e de intervir inteligentemente no momento
oportuno, quando o sujeito precisa da nossa orientacdo e da nossa ajuda para evitar que

qualquer falha detetada se torne definitiva.” (ibidem: 19)
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A avaliagdo dos trabalhos, foi realizada posteriormente em conjunto com a
professora cooperante’? em que valorizei a caminhada percorrida pelos estudantes, a
vontade, a curiosidade de trabalhar os materiais de forma incomum, de lhes atribuirem
outros sentidos ou significados que ndo sabiam ser possiveis. Avaliei o facto de
conseguirem sair da sua zona de conforto por algo estranho, algo diferenciador e ao
mesmo tempo motivador.

No final da proposta didatica procedi a entrega de uma folha de autoavaliagao,
em que o estudante refletiu sobre o seu processo de trabalho e no final da folha tinha um
espago reservado para acrescentarem algo, se assim o entendessem, quer sobre o seu
processo de trabalho, quer sobre a proposta. A maioria optou por ndo fazer qualquer
referéncia. Todos se avaliaram positivamente, sendo que seis estudantes se autoavaliaram
com Suficiente, catorze autoavaliaram-se com Bom e cinco autoavaliaram-se com
Excelente.

Coloco aqui algumas das vozes do 10°H, sendo que no anexo n° 5 constam as

autoavaliagcdes de todos os estudantes.

“Gostei muito de fazer este tipo de trabalho (...) pois podemo-nos exprimir

bastante.”
“Ndo me soube avaliar na utilizacdo do material pois ndo sei qual era o certo.”

“Embora tenha embaragado o meu trabalho consegui remediar fazendo uma
pequena galdxia com as minhas impressoes digitais em volta do saco,
honestamente ndo sei o que os professores vdo pensar, mas estou Muito

orgulhosa do meu trabalho.”

“Embora tenha recorrido apenas a um material improvdvel, acho que consegui

apresentar um trabalho com os topicos que nos foram pedidos.”

“Achei a abordagem a este tema bastante interessante especialmente ao termos
oportunidade de fazer a impressdo de sacos através da serigrafia. A parte das
texturas foi um pouco mais drdua apesar de me ter ajudado a ver elementos

improvdveis e usd-los para fazer arte.”

32 A Isabel Babo avaliou, eu avaliei, e no fim comparamos resultados. Curioso referir que as nossas
avaliacbes foram muito semelhantes, e quando houve diferencas, argumentavamos sobre essa
classificagdo em causa até chegarmos a um consenso, que aconteceu sempre.
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Nesta proposta didética s6 fazia sentido uma avalia¢do continua e formativa pois
o processo em si ndo € algo imediato, € algo que vai mudando conforme a interagdo do
estudante com a aprendizagem, ndo € linear ou intransigente.

No entanto, refiro que a grelha de avaliacdo da proposta didética, foi feita

necessariamente de acordo com os critérios de avaliacdo da ESEQ (anexo n° 6).

Mostra dos trabalhos dos estudantes

Finda a proposta didatica, que contemplou o periodo de 3 a 18 de janeiro, num
total de 8 aulas, distribuidas por 13 tempos de 50 minutos, houve lugar a uma mostra dos
trabalhos dos estudantes do 10°H no periodo que compreendeu o espago temporal de 31
de janeiro a 10 de fevereiro de 2023.

A ideia nunca foi a de dar sacos de pano cru aos estudantes, fazer umas
impressoes fantdsticas e de seguida mostrar os resultados... e pronto, trabalho concluido!
Nao foi disso que se tratou, mas de todas as outras coisas que estdo entre, que decorreram
durante o processo!

Perante uma liberdade assumida sobre as problemadticas que os estudantes
poderiam/ deveriam abordar, deixei ao critério de cada um em que a sua proposta, o
desenvolvimento individual do trabalho sobre o qual os desenhos versavam fosse reflexo
das suas intengdes, preocupacdes ou interesses.

Temos, portanto, uma mostra com temas diversificados, sendo que a ecologia, a
preocupacdo com 0 meio ambiente foi uma questao que mereceu uma maior reflexao por
parte dos estudantes, assim como o espaco, a galdxia, o desconhecido.

A mostra ficou patente num corredor que liga o atrio da escola as salas de aula
do piso inferior, passando pela sala dos professores. Assim, eu, a professora cooperante

e alguns estudantes, comecamos por dividir as tarefas, conforme a imagem que se segue:

Figura 26 - estudantes a participarem na montagem da mostra.
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Enquanto uns colocavam vinil autocolante no chao ao longo da parede que
serviria de suporte aos sacos, outros colocavam vinil na parede, e outros havia que
ajudaram a organizar os sacos para os colocar na parede, como se de quadros se tratasse.

Por fim, houve lugar a colocagdo de pequenos textos por baixo de cada saco,
identificando o autor com uma breve descricao da inten¢do do estudante. Nas imagens
seguintes conseguimos ver a disposi¢do dos vérios elementos que criaram esta interagao,
esta exposicao publica de trabalhos e sentimentos.

Trago aqui, as vozes dos estudantes para este relatério ao transcrever algumas

das memorias descritivas que os mesmos escreveram para acompanhar o seu trabalho:

“Usei as rendas para dar o efeito de como se estivesse a crescer algo na pintura

e se estivesse a espalhar.”

“Através dos tons de azul eu pretendo transmitir uma sensacdo visual e tdtil de
melancolia e acabrunhamento através de elementos simples e improvdveis de

serem utilizados para fazer arte.”

“Pretendi inspirar-me na forma como os vestidos eram confecionados
antigamente, quando todos eram tunicos e trabalhados a pensar na pessoa,

podendo assim ser um reflexo da sua personalidade.”

“Com este trabalho tive como intuito usar a sola da minha sapatilha para
exprimir o qudo o ser humano desmerece o planeta Terra, usando a sola da
sapatilha para demonstrar o quanto o ser humano calca e abala o planeta

Terra.”

“Os meus esbogos fizeram-me lembrar de atividades do infantdrio, foi divertido.
O meu trabalho chama-se confusdo, na minha vida, na maior parte do tempo

fico confusa com pequenas coisas, ou até mesmo simples.”
Cp e . ~ . . C
Utilizei os peixes para chamar a atengdo das criaturas marinhas, pois hoje em

dia hd vdrias espécies em vias de extin¢do.”

Esta mostra ndo serviu o intuito de mera decoracdo de um espaco. Esta inteng¢ao
fez desde sempre parte da proposta diddtica e serviu inclusive para pensar esta prdtica
oficinal como forma de a ESEQ promover os “processos educativos” (Morsch, 2016: 2)

junto da comunidade escolar.
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Figura 27 - mostra dos trabalhos dos estudantes.

Como nos diz Vergara (2019), a "consciéncia do olhar (...) deve emergir do

encontro com a arte, a experiéncia estética” potenciadora de “levantar questdes sobre a
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condicdo humana, a realidade, a mente humana, o meio ambiente, o pensamento, a
percepg¢ao e a interpretacdo estética”.

Assistimos, nos sacos de pano cru a uma "transformacdo na relacdo sujeito/
objecto, sujeito/ mundo (...) a arte se expande para objetos, dai para espacos publicos”
num entendimento entre a pratica artistica e o sujeito que percorre o corredor da ESEQ
onde estd instalada a mostra, e onde se d4 a conhecer “a poténcia da arte como veiculo de
acdo cultural” e em que estd implicita “a dinamizacdo da relacdo arte/ individuo/
sociedade (...) a formacao da consciéncia e do olhar’(ibidem) .

Foi clara a procura por uma prética artistica critica, “dentro de um processo de
conscientizacdo e identificacdo cultural” (ibidem) numa tentativa clara de amplificar a
relacdo entre a comunidade escolar e a prética artistica dentro da escola.

O discurso expositivo aqui presente enquadra-se naquilo que Morsh designa
como discurso transformador (idem), pois estd latente uma demanda para “desvelar os
mecanismos institucionais, como também para remodela-los e expandi-los” (ibidem: 4-
5) ao mostrar a direcdo da escola que o investimento em equipamento distinto € no
melhoramento/ atualizacdo das salas de Desenho (que sdo salas de usufruto de outras
disciplinas igualmente) dao frutos.

E importante referir ainda que ficou presente a critica que esta mostra fez aos
“discursos afirmativos e reprodutivos” dos manuais e das aprendizagens essenciais, em
que os “temas educativos sao pré-determinados” (ibidem: 5), a fim de ndo colocarem em
causa os exames nacionais, e apesar de ter sido abordado um tema integrado nas
aprendizagens essenciais, a Cor-Luz, a forma como esta exploragdo foi feita contrariou a
normalidade da ESEQ, ao trazer a oficina artistica experimental para o Desenho através
da serigrafia.

Ficou evidente nao s6 na mostra, como durante o processo da proposta didatica
que “aqueles que ensinam e que sdo ensinados intercambiam posi¢des, 0 processo
educativo é compreendido como um ato reciproco” (ibidem: 6), numa abertura honesta
ao trabalho educativo e comunitdrio como vontade de mediacdo cultural, numa relagao

do poder comunicativo da imagem impressa no saco de pano cru como mensagem.
Feedback dos estudantes
Pedi ao grupo de estudantes, de forma informal, voluntiria e anénima, caso

entendessem, que escrevessem num bloco, algumas anotagdes acerca da proposta
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didética, entendida de uma forma geral e quais as suas impressdes acerca da minha
prestacdo enquanto professora! Transcrevo aqui, alguns comentdrios dos estudantes,

sendo que no anexo n° 7 podemos analisar as vdrias anotagdes na integra:

“Eu achei a forma a qual a professora Patricia abordou o tema da cor bastante
interessante. A proposta de trabalhar com a serigrafia e diversos outros
materiais foi cativante e motivante. A professora também tem bastante
conhecimento sobre arte, técnicas e outros artistas, o que me ajudou a ter ideias
e inspiracdo. De resto, foi uma boa experiéncia que definitivamente voltaria a

repetir.”

“Achei esta proposta muito interessante, acho que nos fez pensar fora da caixa
e fazermos coisas diferentes e ndo desenhar em papel mas sim trabalhar em
outras dreas e campos, usar tecidos e materiais novos. As aulas foram muito
bem estruturadas a meu ver e muito divertidas e aprendi muito com a professora

Patricia sobre cor, textura, serigrafia e vdrios novos artistas para admirar.”

“Honestamente ndo houve nada que me insatisfez, a professora Patricia é uma
otima professora, soube tirar duvidas e explicar direito a matéria, a atividade

prdtica além de divertida foi muito bem-sucedida.”

“Gostei muito das aulas dadas pela professora Patricia, apesar de terem sido
aulas teoricas, foram dindmicas e muito bem dadas, em relacdo as aulas
prdticas foram as aulas que eu mais gostei deste ano letivo, porque tivemos

liberdade, mais variedade de materiais.”

O que mais gostei de ler nas apreciacdes foi poder juntar aprendizagem com
diversdo! E acredito, que isso aconteceu, porque procurei trabalhar pontos comuns entre
noés (professora estagidria e estudantes). Procurei colocar-me no papel deles e explorar o
Desenho em conjunto, ensinando e aprendendo.

Esta proposta didatica trouxe satisfacdo aos estudantes, e sei que a maioria nao
se importaria de repetir o processo. Tenho consciéncia que o “conhecimento” que tive a
oportunidade de transmitir ndo se resumiu “a pura informagao” (hooks, 2013: 12). As
davidas foram esclarecidas a medida que iam surgindo, e os comentdarios da autoavaliagao
e os feedbacks da proposta didética e da minha prestacdo enquanto professora, guarda-
los-ei para sempre na memoria como uma marca distinta do meu percurso académico e

profissional.
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Procurei uma “educagdo como pratica de liberdade” pois acredito “que o
aprendizado, em sua forma mais poderosa, tem de fato um potencial libertador” (ibidem:
12-13)

Foi neste ambiente de liberdade que ao olhar para tudo que aconteceu e
inevitavelmente ao pensar a proposta didética, fizeram-me repensar a mesma, na medida
em que gostaria, ou deveria, ter guiado os estudantes num caminho que levasse ao
usufruto dessa liberdade para uma critica mais assertiva ao mundo que nos rodeia.

Que usassem o saco como mensagem critica da sociedade atual, da escola como
a temos atualmente, da pegada ecoldgica... tantos assuntos que poderiam ter sido
abordados de forma mais interventiva. No entanto a maioria optou por trabalhar sobre
algo que lhes fosse do seu agrado.

Gostava ainda, que os estudantes tivessem explorado de outra forma os materiais
improvdveis, que tivessem aprofundado este conceito. No entanto, concluo que, perante
alguma dificuldade inicial sobre o que se pretendia recorrendo a materiais inusitados, fui
verificando, a0 acompanhar os trabalhos, que os estudantes receavam que o trabalho ndo
ficasse tdo bonito, ou tiveram medo de que ndo resultasse da maneira que queriam,
optando por caminhos mais ou menos previsiveis.

Acredito que ainda hd muito caminho a desbravar para fazermos ver, enquanto
professores, aos estudantes de desenho, de arte em geral, de todas as outras disciplinas
curriculares, que podemos e devemos ir além do que estd prescrito nas aprendizagens
essenciais ou nos manuais das disciplinas. E esse passo, s6 depende de nds, professores e
estudantes.

Como nos refere hooks,

“conhecer o que estd além das fronteiras do aceitdvel, para pensar e repensar, para criar
novas visoes, celebro um ensino que permite as transgressdes — um movimento contra
as fronteiras e para além delas. E esse movimento que transforma a educacio na prética

da liberdade. (2013: 24)
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Conclusdo nao conclusiva

“E necessdrio ensinar a ver, a analisar, a especular, a investigar. Todos os professores
de Arte sabem da necessidade de estudar e conhecer a teoria da percecio, a criatividade,
a antropologia, a sociologia e a estética, mas poucos estdo realmente empenhados

nisso.” (Barbosa, 1978: 46)

Parece-me necessdria uma reflexdo pertinente acerca da experimentacdo, da
experiéncia estética, das préaticas disruptivas, do lado oficinal do Desenho, no processo
educativo da disciplina de Desenho por uma pratica artistica experimental, e apregoar a
paixdo pelo desenvolvimento espiritual e intelectual. Em suma, um apelo a estimulacdo
da tdo importante, e por vezes desvalorizada, curiosidade.

Assim, os estudantes deixam de ser recetores de informacdo, pois agora falam
sobre ela, observam, explicam, criticam e quando possivel, transferem essas observacoes
para novas situacdes. E se pretendemos que os nossos estudantes desenvolvam o
pensamento critico, criativo e auténomo, devemos formular guestées que obriguem a
elaborar uma resposta de modo critico, criativo e auténomo.

Entendo e acredito que ainda ha muito caminho a percorrer, quer a nivel da
pedagogia, quanto de avaliacdo para que possamos assistir a uma mudanga real, na
perspetiva de abordagem do ensino-aprendizagem, que por sua vez altere também o
sentido e 0s termos em que 0 mesmo se expressa, em que a procura e interpretacdo de
significados ultrapasse a procura e interpretacao dos dados.

Falo de novas formas de encarar a avaliacdo e formas alternativas de a praticar
com base nos conceitos de “transparéncia”, “credibilidade”, “coeréncia epistemoldgica e
coesdo prdtica”, “aceitabilidade”, “pertinéncia”, “exequibilidade” e “legitimidade”
(Méndez, 2002: 104)

Que seja possivel exercemos nds, professores e estudantes, o nosso direito a
poténcia do pensamento. E como afirma Agamben que essa experiéncia nos leve a “esfera
da poténcia”, quer através da “aprendizagem”, quer através das sensagdes para que “nos
sintamos a ver”’ ou ‘“sintamos a ouvir’, perante uma “poténcia de ser e ndo ser, de fazer e
ndo fazer”, cuja “passagem ao ato ndo anula nem esgota a poténcia, mas esta conserva-se
no ato como tal e, particularmente, na sua forma eminente de poténcia de nao (ser ou

fazer)” (2013: 239-249).
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Que uma experimentacdo consciente nos papéis que posicionamos, enquanto
docentes e estudantes, possa provocar algumas mudancas, construir outros territdrios que
ndo estejam necessariamente 14 — nas aprendizagens essenciais.

Como afirma Catarina Requeijo, no 10x10 Ensaios entre Arte e Educacdo, da
Fundag¢do Calouste Gulbenkian (2017: 77) € “importante tentar e falhar. (...) o que resulta
num grupo pode ndo resultar noutro. E desistir € tdo importante como tentar”.

Ordine vem reforcar o conceito do erro ao afirmar que “s6 a humildade de nos
considerarmos faliveis, s6 a consciéncia de que estamos expostos ao risco do erro podem
permitir-nos conceber um auténtico encontro com os outros, com aqueles que pensam de
maneira diferente de nés” (2019: 149).

E perante os nossos questionamentos, as nossas dividas, o nosso ceticismo...
ndo temos de ter uma resposta, podemos ter um poema!

No entanto, ndo somos apenas uma correia de transmissao, temos a capacidade
de agéncia enquanto professores. E no trabalho de apropriagio das aprendizagens
essenciais que a pratica do professor ndo deve ficar reduzida ao saber validado nos
curriculos. Este dltimo ndo é um objeto intocdvel e deve, portanto, ser alvo de
questionamento constante.

Devemos ainda, e enquanto futuros docentes de Artes Visuais, reforcar a
necessidade de um ensino que ndo seja uma inculcagdo, pois qualquer aquisicdo de
conhecimento deve ser acompanhada de prazer e podemos tornar o ensino prazeroso,
como orgulhosamente acredito que a minha proposta didatica foi.

Permitam que oferecamos aos estudantes os instrumentos da sua propria
aprendizagem, do belo e do bom desenho (qualquer que seja a sua defini¢do), da
liberdade, dos sentimentos, da razdo, do prazer, do desprazer, independentemente de
qualquer interesse e para o bem do seu proprio crescimento, com fé na liberdade e

sobrevivéncia do pensamento.

"O que nos, professores humanos, temos a dar € principalmente nés mesmos"

(Barbosa, 1978: 99) 3

Experimentar, experimentar, experimentar

z

Experimentar € a melhor maneira de conhecer o que nos rodeia e de nos

conhecermos a nds proprios. Experimentar faz-nos compreender a magia da vida e de

33 Citando Burton, Terry, Reach, Touch and Teach, Nova lorque, McGraw Hill, 1970, p. 57

109



estar vivo. Experimentar o mundo de verdade e ficar com o gostinho de querer mais, é
trocar emogdes e reflexdes, mesmo que os hdbitos e as tradi¢cOes sejam diferentes.
Experimentar € crescer por dentro e por fora, € sempre mais do que tudo isto, muito, muito
mais.

Por muito que tente, ndo consigo dar esta fase como concluida, nao consigo olhar
para trés, reviver tudo o que passei, € pensar que acabou.

Nao querendo fazer o discurso de vitéria, quando olho para trds, vejo o que
alcancamos, eu e os estudantes. Tive a possibilidade de trazer aos estudantes, um suporte
e riscador inusitado, e com isso eles experimentaram, refletiram, viveram o desenho
dentro do Desenho.

Se sei tudo que precisava saber ou se estou preparada a 100% para enfrentar o
que me aguarda? Claro que nado, e espero nunca estar. Desejo subir cada degrau de
conhecimento pela procura de ser mais e melhor professora, mais préxima dos estudantes,
capaz de os ajudar, quando precisarem, pois, aprender € descobrir as coisas para pensar o
mundo.

Isto ndo acaba aqui, ndo € o fim, mas a continuag¢do de uma viagem iniciada ha
algum tempo, mas que a partir desta fase serd vivenciada de outra forma, com outro olhar,

por uma arteducagdo.

“No longo caminho estas sao as satisfagdes que interessam principalmente por serem as
Unicas que garantem, se € que se pode garantir, que, aquilo que nds ensinamos aos
estudantes vai continuar a persegui-los voluntariamente, depois de todos os incentivos
artificiais das nossas escolas serem esquecidos. E especialmente neste sentido que as

artes servem de modelo para a educacdo.” (Eisner, 2008, 15)

Esta proposta didatica foi um espelho da minha visdo de educacdo artistica e o
estdgio a minha pratica de formacao e investigacdo que me acompanhou ao longo deste
caminho.

Esforcei-me por um trabalho libertador numa quase “auséncia de regras” numa
tentativa, enquanto professora de encorajar os estudantes a ‘“‘serem flexivelmente
propositados” que pensassem dentro da pratica artistica e reconhecessem o alcance da sua
voz, por uma ‘“‘caminhada mais significante do que a velocidade a que se chega ao

destino” (ibidem, 15-16)
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Acredito, que € o meu destino “mudar a visao social daquilo que a escola pode
ser” em prol do “tipo de escola que as nossas criancas merecem € que a nossa cultura
precisa” (ibidem, 16)

S6 espero estar a altura dos desafios! E uma certeza eu tenho, vou continuar a
tentar superar-me, afastar-me de todo e qualquer comodismo ou facilitismo, pois temos

nas nossas maos, nas nossas salas de aula, o futuro, os estudantes!
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