[APORTO

22, CICLO DE ESTUDOS
MESTRADO EM ENSINO DE ARTES VISUAIS NO 3e. CICLO DO ENSINO BASICO E NO ENSINO SECUNDARIO

“Quem conta um conto, marca o seu ponto...”
Olhar interseccional e apropriacao de narrativas no
ensino das Artes Visuais

Diana Rafaela Pereira

M

2023




[APORTO

“Quem conta um conto, marca o seu ponto...”
Olhar interseccional e apropriacao de narrativas no
ensino das Artes Visuais

Diana Rafaela Pereira

Relatério apresentado na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da
Universidade do Porto e Faculdade de Belas Artes da Universidade do Porto, para
obtenc¢ado do grau de Mestre em Ensino de Artes Visuais no 32. Ciclo do Ensino Basico
e no Ensino Secundario.

Orientadora: Doutora Mariana Mendes Delgado
Professora cooperante: Paula Cunha
Instituicdo de acolhimento: Escola Secundaria Aurélia de Sousa




Resumo

O presente relatorio reflete sobre o estagio realizado na Escola Secundaria Aurélia
de Sousa para a obtencao da profissionalizacdo em ensino de Artes Visuais. O texto
assenta em observacdes de campo, na leitura de documentos referenciais do
Ministério da Educacao e da instituicdo de acolhimento e de bibliografia
interdisciplinar. Partindo de uma perspetiva critica e autocritica e tendo em conta
uma abordagem interseccional, sdo analisadas as varias gentes da escola,
nomeadamente os varios ‘tipos’ de estudante de acordo com o discurso docente,
guestdes como representatividade e feminizacdo da docéncia, assim como a
naturalizacdo de posturas discriminatérias variadas, consolidadas pelos curriculos.
Sao analisados os conceitos de cidadania e patriménio no &mbito do ensino artistico
neoliberal e eurocéntrico, o dominio do classicismo e do ocularcentrismo, o ‘olhar
masculino’ e a invisibilizagao da criagao feminina, propondo-se 0 esquecimento como
pedagogia em poténcia. E igualmente explorada a pretensio de neutralidade politico-
ideoldgica da escola, de suas pedagogias e conhecimentos, examinando-se 0 apego
a modelos, manuais, cenarios de resposta e exercicios que promovem o techicismo,
impedem a interpretacdo subjetiva e perpetuam a cultura dominante. Neste sentido,
€ considerado o papel da gestdo docente na/para a (im)possibilidade do inesperado
e da resisténcia. Por fim, é descrita a concecao e implementacao da pratica didatica
em Historia da Cultura e das Artes que, num processo que se procurou participativo
e reciproco e com base no didlogo com a arte contemporanea, explorou a
historiografia, a multimodalidade e o reconhecimento das estudantes como agentes e
narradoras da histdria através de um jogo da memoaria e de um exercicio tedrico-
préatico de apropriacéo.

Palavras-chave: interseccionalidade, representatividade, cidadania, patrimoénio
dissonante, historiografia, apropriacao

Abstract

This report reflects on the internship carried out at the Escola Secundaria Aurélia de
Sousa to obtain a professional qualification in Visual Arts teaching. The text is based
on field observations, the reading of reference documents from the Ministry of
Education and the host institution and of interdisciplinary bibliography. From a critical
and self-critical perspective and an intersectional approach, it starts with the analysis
of the school population, namely the various 'types’ of students according to the
teaching discourse, issues such as representation and the feminisation of teaching,



as well as the naturalisation of various discriminatory attitudes, consolidated by the
curricula. The concepts of citizenship and heritage are analysed in the context of the
neoliberal and eurocentric art education, as well as the dominance of classicism and
ocularcentrism, the 'male gaze' and the invisibilisation of female creation, proposing
oblivion as a potential pedagogy. The pretence of the political and ideological
neutrality of the school, its pedagogies and knowledge are also explored, by
examining the attachment to models, manuals, response scenarios and exercises
that promote technicality, prevent subjective interpretation and perpetuate the
dominant culture. In this sense, the role of the teacher's management regarding the
(im)possibility of the unexpected and resistance is equally considered. Finally, the
design and implementation of the didactic practice in History of the Culture and the
Arts is described. In a participatory and reciprocal process based on dialectical
contemporaneity, it explored historiography, multimodality and the recognition of
students as agents and narrators of history through memory game and a theoretical-
practical exercise of appropriation.

Keywords: intersectionality, representativeness, citizenship, dissonant heritage,
historiography, appropriation

Résumé

Ce rapport rend compte du stage effectué a I'Ecole Secondaire Aurélia de Sousa en
vue d'obtenir une qualification professionnelle dans I'enseignement des arts visuels.
Le texte est basé sur des observations de terrain, la lecture de documents de
référence du ministere de I'éducation et de l'institution d'accueil et une bibliographie
interdisciplinaire. Dans une perspective critique et autocritique et en tenant compte
d'une approche intersectionnelle, les différents acteurs de I'école sont analysés, a
savoir les différents "types" d'éléves selon le discours des professeurs, des questions
telles que la représentativité et la féminisation de I'enseignement, ainsi que la
naturalisation de diverses attitudes discriminatoires, consolidées par les programmes
d'études. Les concepts de citoyenneté et de patrimoine sont analysés dans le
contexte de I'éducation artistique néolibérale et eurocentrique, ainsi que la domination
du classicisme et de I'ocularcentrisme, le “regard masculin” et l'invisibilisation de la
création féminine, en proposant I'oubli comme pédagogie potentielle. La prétendue
neutralité politico-idéologique de I'école, de ses pédagogies et de ses connaissances
est également explorée, en examinant I'attachement aux modéles, aux manuels, aux
scénarios de réponse et aux exercices qui favorisent la technicité, empéchent



l'interprétation subjective et perpétuent la culture dominante. Dans ce sens, le réle de
la gestion des enseignants dans/pour la (im)possibilité de l'inattendu et de la
résistance est considéré. Enfin, nous décrivons la conception et la mise en ceuvre de
la pratique didactique en Histoire de la Culture et des Arts qui, dans un processus
participatif et réciproque basé sur le dialogue avec l'art contemporain, a exploré
I'historiographie, la multimodalité et la reconnaissance des étudiants en tant
gu'agents et narrateurs de I'histoire par le biais d'un jeu de mémoire et d'un exercice
théorique-pratique d'appropriation.

Mots-clés: intersectionnalité, représentativité, citoyenneté, patrimoine dissonant,
historiographie, appropriation
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Breve nota introdutoria

Serve o presente relatdrio para dar conta do estagio realizado na Escola
Secundaria Aurélia de Sousa (Porto), sede do Agrupamento de Escolas Aurélia de
Sousa, realizado entre outubro de 2022 e junho de 2023 no ambito do Mestrado em
Ensino de Artes Visuais no 3°. Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario.

As reflexdes aqui apresentadas resultam da observacgao e interagdo com
estudantes de vérias turmas e docentes de diversas disciplinas do Grupo 600 e ndo
s6. De forma regular, acompanhei duas turmas de 9° ano em EV e CEA, uma turma
de 10° ano em Desenho A e uma turma de 11° ano em HCA, com a qual implementei
a minha prética didatica. De forma menos continua, acompanhei a mesma turma de
11° ano nas aulas de GD e Desenho A, uma turma de 7° ano em EV e CEA, uma
turma de 8° ano em EV e uma turma de 12° ano em Desenho A e Oficina de Artes.

Além da participacdo em aulas, tive a oportunidade de acompanhar atividades
no ambito do Projeto Cultural de Escola, nomeadamente a realizag&o de visitas de
estudo ao Museu Nacional de Soares dos Reis (Porto) e de performances de
estudantes com a artista Luisa Mota.

Foi-me igualmente possivel assistir a varias reunides dos Conselhos de Turma
de dois 9°s anos e do 11° ano, assim como do grupo de docentes de Artes Visuais
do Departamento de Expressoes.

Os capitulos deste relatério foram-se compondo a partir da identificacdo de
padrdes presentes nos registos escritos e fotograficos (diarios de aula) que fui
mantendo ao longo do estagio, e da sua posterior organizacdo no Milanote, podendo
ser consultados na totalidade (Apéndice 1).

De modo a respeitar a privacidade das visadas, foi evitado o uso de nomes,
optando-se pela utilizagédo de iniciais quando necessario.

Numa tentativa de desnaturalizar a violéncia patriarcal da lingua portuguesa, e
porque na referida instituicdo de acolhimento a maioria da populagéo escolar
(docentes, estudantes, auxiliares e encarregadas de educagéao) com a qual contactei
se identifica como feminina, optei por redigir este texto utilizando tendencialmente o
plural feminino quando me refiro aos referidos grupos.

Com o titulo “Quem conta um conto, marca o seu ponto...”. Olhar
interseccional e apropriacao de narrativas no ensino das Artes Visuais, este
relatério esta estruturado em seis seccgoes.

A primeira, "Tou tendo muita dificuldade em me encaixar nestas caixinhas...",
sera um enquadramento do eu-narrador-participante tendo em conta a perspetiva da
autoetnografia critica (Tilley-Lubbs, 2014), assim como uma reflexdo sobre as varias
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gavetas em que somos guardadas e a necessidade de uma abordagem
interseccional e antidisciplinar. Segue-se um segundo capitulo contextualizador,
Enquadramento Il: a naturalizacéo da violéncia, sobre as gentes da escola, onde
abordarei questdes de representatividade, a feminizagéo do corpo docente e a
naturalizac@o de posturas e discursos discriminatérios.

E no mesmo que me situo num feminismo decolonial que rejeita uma visio
redentora da mulher branca (Espinosa Mifioso, 2020; Verges, 2021).

Adicionalmente, embora a fundamental descolonizacéo epistemoldgica oriente
0 presente texto, considero importante citar aqui o perigo da tendéncia académica
em metaforizar o colonialismo, identificada por Tuck e Yang (2012). A e o autores
identificaram a promocao da conscientizacao critica acerca do mesmo como uma de
varias estratégias utilizadas para redimir a culpa branca, ja que esta cria uma iluséo
de mudanca secundarizando respostas concretas, como restituicdes e
compensacdes, e ignorando a persisténcia de situacdes de colonizacéo territorial
efetiva que ndo podem ser esquecidas (ibid.: 1-4, 10, 19-22).

No terceiro ponto, “E o tipo de cidaddo que tu és!”..., parto dos documentos
oficiais do Ministério da Educacao e da instituicdo de acolhimento para explorar
como o curriculo eurocéntrico e neoliberal contribui para a reproducéo dessas
mesmas posturas e discursos discriminatorios docentes, analisando particularmente
0s conceitos de cidadania e patriménio no ambito do ensino artistico, assim como o
ocularcentrismo e o lugar do esquecimento como poténcia.

Interligado com este capitulo, mas também enquadramento da minha PD, o
guarto ponto, Modelos, manuais e cenarios de resposta..., centra-se nas praticas e
instrumentos utilizados nas aulas observadas para refletir sobre a (im)possibilidade
da escola neutra, do inesperado, da interpretacdo subjetiva e da resisténcia.

O quinto capitulo, “...n6s sabemos coisas... temos coisas a dizer”..., descreve
a concecao e implementacdo da minha pratica didatica em HCA, que explorou o
processo historiografico e o reconhecimento das estudantes como agentes e
narradoras da historia através de um jogo da memaria e de um exercicio teérico-
pratico de apropriagao.

Por fim, partindo das aspiracfes das estudantes que conheci, sem esquecer 0
tempo em que vivemos, proponho uma reflexdo ndo-conclusiva e breves
compromissos para o futuro.

Para ‘navegar’ facilmente entre capitulos, apéndices, anexos e imagens, estao
ativos indices e bookmarks/marcadores hiperligados.
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“Tou tendo muita dificuldade em me encaixar nestas caixinhas...”

“... se definirmos os outros como vivendo uma espécie de ficgéo (...),
definimo-nos a nés préprios como observadores objetivos (...); ao
fazé-lo, ndo pensamos nas ficgdes que nés préprios vivemos” (Augé,
2004: 34).

“O conhecimento (...) ndo depende da "redescoberta”, e exclui
enfaticamente a "redescoberta de nés mesmos". (...) Isto porque o
conhecimento ndo é feito para compreender; € feito para cortar
(Foucault, 1996: 154).

No inicio do documentario All the beauty and the bloodshed (Poitras, 2022),
Nan Goldin avisa que: “E facil transformar a nossa vida em histérias. Mas é mais
dificil reter memorias reais. (...) A experiéncia real tem um cheiro e € suja, e ndo se
resolve com finais simples” (04°03”).

Sera impossivel, portanto, traduzir a experiéncia imersiva que foi o meu
estagio. De pouco servem o diario escrito, as fotografias e os 4udios. Todas as
memodrias, também feitas de esquecimento, ficam aguém da sensorialidade dos
momentos vividos.

Como descrever, por exemplo, a emoc¢ao da primeira aula a que assisti,
guando ouvi as estudantes do 9° ano escutarem Frank Ocean e logo ali percebi que
eram mais os pontos de contacto do que de distancia? Como transmitir os varios
odores da escola, desde a transpiracao adolescente a preparacao das refeicdes na
cantina? O frio dos corredores cinzentos e das salas caiadas? Ou 0 sono e o
cansaco das viagens entre Coimbra e Porto, refletidos nos corpos e bocejos das
estudantes que todas as manhas apanhavam varios transportes para estarem ali e,
varias vezes, me perguntaram sobre a utilidade de uma ou outra aula?

Este relatério ficard sempre aguém. Qualquer recordacéo aqui descrita, por
muito assente em registos cuidados e continuos, resulta de uma sele¢do propria
enviesada e contaminada por predisposi¢cdes, expectativas, “retrospectivas e
esperangas” e até escolhas estéticas (Catroga, 2001: 21, 45) acerca da escola e
suas gentes, e do lugar que ocupei/o/arei em/na relacado a/com cada uma delas no
passado, presente e futuro. Este recordar €, necessariamente, relacional - um “acto
de alteridade” -, porque baseado na coexisténcia, ora pacifica, ora tensa, com as
perspectivas de outrem face a mim e a escola, assim como na evocac¢ao de um eu
gue ja nao é (ibid: 16-18).

Embora o objeto deste relatério seja o estagio realizado no ano transato, nele
reencontrei memoarias e objetos de uma vida vivida na/com a escola.
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Figuras 1 a 7. Viagem de estudo

Visita @a ARCO Madrid 2009. Fontes: Arquivos
pessoais de D. Pereira, J. Madeira, R. Pinheiro,
A. Vidal e H. Alexandre




Paralelamente, e porgue o registo autobiogréfico a que este texto se presta
implica necessariamente um registo historico (inerentemente ficcional, sublinhe-se),
vi-me a equacionar a relacado da minha familia com a escola, a forma como ela se
repete de familia para familia na historia recente do pais e como ela moldou a minha
prépria vivéncia do ensino.

Tal como na escola, ha mais mulheres do que homens na minha familia e as
suas historias refletem as de muitas outras nascidas no Portugal rural durante o
Estado Novo, marcadas pela miséria, pela violéncia, pelo analfabetismo? e pelo
trabalho infantil.

Nenhuma das minhas avés aprendeu a escrever. A minha bisavé paterna
servia numa casa particular quando engravidou do patrdo em circunstancias que nao
se discutem e foi obrigada a fugir e a criar o meu avd sozinha. A minha avo paterna,
ao contrario do meu avd, também néo foi a escola mas, apesar de nao saber ler,
aprendeu por via da oralidade as lides de curandeira, conhecimentos, quica
seculares, transmitidos de geracdo em geracao apesar da repressao da cultura
dominante. Ainda hoje, declama de memdria rezas e responsos que me assustavam
em crianca, mas que agora oico com curiosidade, e que atraem crentes dos
arredores em caso de maleita ou mau-olhado.?

Mé&e e tias maternas apenas tém a 42 classe (tal como o meu pai e grande
parte dos meus tios). Da escola, a minha mée guarda memoérias que prefere
esquecer: uma professora que Ihe batia com um vime; o longo caminho de casa a
escola a andar a pé; a fome de quem tinha pouco para lanchar; o tempo livre a
ajudar no campo. Concluida a 42 classe todas foram trabalhar para outros que ndo os
meus avoés. Aos 9 anos uma das minhas tias mais velhas foi sozinha para a cidade
servir numa casa onde levava porrada do patrdo. Outra emigrou para a Suica com o
marido. A minha méae trabalhou primeiro “nas madeiras” até casar e descer da serra
para a cidade, onde arranjou trabalho como empregada doméstica.

A minha irm& mais velha foi a primeira licenciada da familia, tanto materna
como paterna. Eu, a primeira mestre e doutora. Provas vivas da escola como
elevador social. Mas a minha irma também se sentiu obrigada a emigrar e eu

1 Em 1970, 25,74% dos portugueses eram analfabetos, sendo que entre as mulheres a percentagem
subia para 31,04% face aos 19,69% entre os homens, abismo que se tem vindo a estreitar, mas que
ainda revela a desigualdade de género (INE 2009, 2022, ver Anexo 1).

2 Enquanto em paises Protestantes foram mortas milhares de mulheres acusadas de bruxaria porque
detentoras destes saberes que Ihes conferiam uma possibilidade de emancipacdo, em Portugal a
perseguicao da Igreja foi sobretudo uma perseguicao “de sangue” dirigida aos cristdos-novos, pelo
gue tais saberes, ainda que ndo sancionados, perduraram em associa¢cao a uma certa religiosidade
‘popular’ (Paiva 2002). Sobre a perseguicdo das bruxas e a subjugacao das mulheres como condigbes
estruturais para a ascensédo do capitalismo leia-se Federici, 2004.
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trabalho numa cadeia de fast fashion para financiar um segundo mestrado e escapar
a precariedade. Nao ha dia que ndo pense que o meu salario resulta do consumismo
desenfreado e da exploracédo laboral em sweatshops, ou que contribuo para uma das
industrias mais poluentes do mundo, mas pelo menos nédo vivo na incerteza dos
falsos recibos verdes, de estagios sucessivos ou de bolsas eventualmente
renovaveis.

Mais do que um direito ou um dever, a escola para nés foi uma oportunidade,
mas, em certa medida, também uma ilusao.

A primeira vez que fui a um museu foi com a escola, assim como a primeira
vez que sai do pais. No meu 12° ano (fev. 2009), as minhas professoras decidiram
levar as trés turmas de Artes Visuais a ARCO (Madrid). Vendemos rifas e trabalhos
feitos em Desenho A para angariar dinheiro. Fomos de autocarro. Passei a viagem a
dormir, a cantar com as minhas colegas e a ouvir Oasis. Fui pela primeira vez ao
Prado, ao Thyssen, ao Reina Sofia e a um Starbucks. Mas foi sobretudo na feira de
arte que expandi 0s meus curtos horizontes artisticos (figs. 1-7).

Por esta altura, e apesar de consciente das dificuldades do pais e do
momento que vivia - de plena crise econémica -, ja pensava cursar Historia da Arte,
um mundo totalmente estranho ao meu contexto familiar e que implicava,
certamente, instabilidade. Quando, nas vésperas da candidatura a universidade,
liguei a minha professora de HCA a contar a decisao ela exclamou: “corajosa!” A
expressao era de surpresa, parabenizacéo e aviso.

Neste processo relacional, o cruzamento de varios tempos, memoérias e
dialogos que conduziram recorrentemente a reflexdo sobre a minha propria
escolarizagao foi despoletado pelo meu reconhecimento nas estudantes que fui
encontrando e que participam da construcao deste relatorio.

Mas quero sublinhar que a interpretacéo do que fui absorvendo destes
encontros € s6 isso mesmo: a minha interpretacdo. Selecionante e situada, ndo se
presumindo Unica ou total. De facto, o perigo de instrumentalizar as varias
intervenientes deste processo e o risco de me tornar uma narradora opressora que
cré chegar a conclusdes verdadeiras a partir de palavras e imagens de outrem nunca
deixa de estar presente (Tilley-Lubbs, 2014: 282). Mas o certo € que ao longo desta
auscultacdo participada, problematicas as quais eu ja ndo era alheia se reforcaram,
materializadas e vocalizadas através de praticas, posturas, conversas e siléncios,
que procurarei transmitir aqui, a partir do meu lugar de fala, devidamente localizado
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numa intersecao especifica de marcadores sociais, mundividéncias prévias e
privilégios (Ribeiro, 2017).3

De acordo com a leitura interseccional de Bhabha, € ao pensarmos além das
categorias de classe e género e considerarmos 0s espacos entre as mesmas na sua
articulacdo com raca, geracgdao, afiliacéo institucional e politica, localizacédo geogréfica
e orientacdo sexual, que podemos experimentar outras formas de ser em
comunidade, no sentido da colaboracéo e solidariedade, rejeitando hierarquias
(1994: 1-3) e a “tentagao da universalidade que exclui” (Ribeiro, 2017: s.p., cap.
Mulher Negra). Esses espagos entre e além fronteiras (também temporais)
pretendem-se interventivos a partir de um presente que nao se separa do seu
passado-presente (Bhabha, 1994: 4)*.

As palavras que déo titulo a este primeiro enquadramento foram de uma
estudante com quem eu falava numa aula de Desenho A, irritada mas resignada com
a necessidade de preencher a malfadada folha de autoavaliagcdo naquela ultima aula
do 1° periodo: “Tou tendo muita dificuldade em me encaixar nestas caixinhas...” (15
dez. 2022). Reconheci-me de imediato naquela admissdo. Nao s6 porque nessa
altura ja percebera o quéo restritivos e irrelevantes eram a avaliacdo e 0s seus
critérios, mas porque a minha experiéncia de estagio naquela escola foi, desde o
primeiro momento, o reforcar desse arrumar de pessoas em ‘caixinhas’ devidamente
catalogadas e organizadas por tipos de alunas/os, cursos, disciplinas, médulos,
proveniéncias, sem a necessaria perspetiva interseccional. Um arquivamento por nos
herdado da Modernidade, com o qual nascemos e continuamos a conviver apesar do
guestionamento e da angustia que ndo raras vezes provoca, como naquele dia
aguela estudante.

Engquanto estudantes, professoras e instituicbes me nomearam como
professora-estagiaria, senti-me e ainda sinto, como aluna. Fugi da sala de
professores como o diabo da cruz e estive sempre mais confortavel nos espacos

3 Djamila Ribeiro (2017) pensa o lugar de fala - que qualquer pessoa tem - a partir do conceito de
interseccionalidade, cunhado por Kimberlé Crenshaw (n. 1959) para explicar como as mulheres
negras se situam no cruzamento ou intersecao de varias formas de discriminacdo - sexismo e
racismo. A perspetiva tornou-se essencial para uma visdo mais inclusiva do feminismo. Atualmente é
utilizado para a compreensdo da experiéncia de cada pessoa como o resultado da sobreposicédo
relacional e complexa de diferentes dimensdes sociais como género, raga, classe, sexualidade,
religido, nacionalidade, educacéo, saide mental, ambiente, politica, etc., que se manifestam de forma
diversa e combinada para criar privilégios e/ou desigualdades (Crenshaw, 1989: 139-167; Collins,
Bilge, 2016: 2, 63-64. Sobre a abordagem interseccional no ensino artistico leia-se Morsch, 2021
[2018]: 74 e Hatton, 2019: 3).

4 O autor refere-se aqui ao facto da identidade dos paises ditos ocidentais ser marcada por um
hibridismo cultural em grande medida resultante da colonizagéo, que vigora em “persisténcias
neocoloniais” (Bhabha, 1994: 6) e numa colonialidade estrutural (Quijano, 2007). Vejam-se paginas
48-49 do presente relatorio.
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comuns do edificio. Creio, mesmo, que até para parte das discentes e docentes com
as quais contactei, esse papel nem sempre esteve bem definido, ja que muitas das
primeiras me terdo visto sobretudo como uma colega mais velha e algumas das
segundas como mais uma das suas alunas.

Além desse lugar indefinido num entre, fui desde logo catalogada como sendo
“das Letras, portanto” (3 out. 2022), e ndo das Artes. Da teoria e ndo da pratica. A
minha pertenca recusada. A minha capacidade para ser docente de Desenho A ou
GD posta em causa.®

Vejo nestas entrelinhas concecdes de ensino e docéncia que nao reconhecem
as “alquimias” que traduzem e ordenam os conhecimentos disciplinares de fora da
escola para conteudos ensinaveis (Popkewitz, 2010), que assentam na divisdo
cartesiana da teoria/préatica e na Academia como garante do conhecimento legitimo.

Tenho de ser artista para ensinar arte? Tenho de ser ator para participar da
peca? O que se ensina na escola é arte? (Efland, 1976) E possivel ensinar arte?
(Elkins, 2001: 95-102)

Disse Popkewitz que “os professores ndo sao cientistas, romancistas ou
artistas” porque o conhecimento e o fazer de fora da escola sédo transformados e
filtrados por uma psicologizacao desenvolvimentista que dita o que € possivel
perguntar/responder/aprender em determinada etapa (2010: 419) - que embrutece
(Ranciere, 2002: 20) -; ou ainda pela obsessédo mercantilista na solugéo de
problemas e por um curriculo oculto de governacao/ socializacdo de corpos em
cidadaos ou criagao de “tipos de pessoas” (Popkewitz, 2010; 2018).

Rejeito, ainda, o discurso implicito que vé docentes e estudantes como
“‘inteligéncias desiguais” e 0 ensino como explicagao e preenchimento de uma
auséncia, de uma incapacidade, através da acumulacao progressiva de
conhecimento transmitido unilateralmente por alguém especialista (Ranciere, 2002:
15-30).

Interessa-me explorar como € que 0 que eu ndo sei pode potenciar formas

diferentes de fazer. Uma pratica pedagdgica emancipadora e duplamente
guestionante, baseada no reconhecimento da igualdade de inteligéncias que implica
uma “mediagao autoevanescente” ou “orientada para sua propria supressao”, que
nao soO apaga a distancia ficticia entre mestre e aprendiz, como contraria 0 seu
proprio conhecimento especializado, assim como as instituicdes que o aprisionaram

5 O questdo acompanha-me néo sé desde que ingressei no MEAV, altura em que me vi a escavar 0s
Diarios da Republica que situavam os cursos por onde passei quer na area das Belas Artes quer,
simplesmente, na da Histéria da Arte, mas ja desde a licenciatura, no ambito da qual era muito
discutida a partilha do curso de HA entre a Faculdade de Letras e o Colégio das Artes (Coimbra).
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e dividem (Ranciére, 2014: 7, 13-15). Uma pratica que baralhe as fronteiras e ndo
distinga “entre os que agem e os que olham”, entendendo que olhar também é
escolher, comparar, interpretar e transformar (ibid: 17-21, 23), promotora de
conhecimento antidisciplinar (Halberstam, 2011: 10-11) e desterritorializado
(Loponte, 2012: 2-3). Dos saberes “subjugados”, locais, populares e ingénuos,
excluidos no processo de selecdo, normalizacdo e homogeneizacéo, genderizacao,
hierarquizacao, centralizacéo e disciplinacao ocorrida a partir do século XVIII,
institucionalizado pela universidade oitocentista e que deslegitimou ou desqualificou
qgualquer conhecimento exterior & mesma e as/os estudiosas/os amadoras/es
(Foucault, 2003: 181-183; Halberstam, 2011: 10-11).

As disciplinas permitem construcées em interiores habitados por “enunciados
que satisfizeram as condigdes de pertinéncia, de linguagem e de verdade”, e que
fazem fronteira com exteriores povoados por discursos fragmentados e
dessintonizados (Lenclud, 2006: 83-84). Cortam, dividem, excluem, e neste
esquartejamento e seus processos de nomeacéao e classificacdo, estabilizam-nos e
dominam-nos (McGhilchrist cit. in Caller 2023).

Mas o conhecimento disciplinar, a “disciplina-ficcdo”, apenas sobrevive
enquanto existir consenso e uma comunidade coesa (Foucault, 2003: 183; Lenclud,
2006: 90-93). Enquanto o conhecimento, por si s, € independente de qualquer
consenso, a “verdade disciplinar é obtida por consenso” entre “uma comunidade de
pares, institucionalmente organizada para decretar o que é verdadeiro”, que mais
tarde “prescreve, novamente por consenso, duvidar disso” (Lenclud, 2006: 91).
Persiste a esperanca, talvez va, de que as fronteiras disciplinares se desmoronem
guando as comunidades que as compdem se abrirem.

Descrevendo esse espaco exterior ao conhecimento disciplinar universitario,
Lenclud (ibid: 84) afirmou que, mais do que um inferno, se trata de um purgatério -
sitio entre destinos -, ou terra-de-ninguém - desabitada, desocupada ou sob disputa,
indefinida e ambigua®.

Curiosamente, logo no inicio do meu percurso no MEAV, um docente disse-
me que Historia da Arte era, precisamente, “terra-de-ninguém?”. Isto porque se situa
no cruzamento de varias areas como a Historia, a Filosofia ou a Antropologia, sem
fronteiras disciplinares bem definidas, sobretudo apds as visual, performative e
material turns.” Eu diria que, embora inerentemente elitista e eurocéntrica na sua

6 Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa, 2008-2023, Collins English Dictionary, s.d., Merriam-
Webster, s.d..

7 Gell, 1998; Mirzoeff, 2003: 1-33; Mitchell, 2005: 336-356. Sobre o impacto destas contribuicbes para
a Histdria da Arte medieval, Dekoninck, 2016.
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génese, ela pertence a todas e todas lhe pertencem, acontecendo sempre que nos
dispomos a ver, ouvir e sentir. A reabrir didlogos interrompidos e a rever, mas livres
da obsessao pelo inédito e pela (re)descoberta: “A arte ndo esta morta. O que
acabou foi a sua histéria como um progresso em direcdo ao novo” (Fischer cit. in
Belting, 1987: 4).

O proprio estagio foi terra-de-ninguém enquanto territério disputado entre
varias visoes e posturas perante programas e pedagogias, mas também uma
espécie de purgatorio (ndo consigo reprimir o meu lado medievalista). Um lugar
onde, segundo Dante Alighieri (1265-1321), as almas experimentam um processo de
transformacao ao refletirem sobre os seus pecados (Montemaggi, Treherne, Rowson,
s.d.). Pese embora o desconforto e o sofrimento, enquanto sitio de passagem, nédo
definitivo, o purgatério também permite pensar em futuros...

Numa tentativa de enquadrar esse sentimento de que ja pertenci a algum
lado, mas agora ndo consigo precisar-me, refugiei-me em leituras sobre in-
betweenness, ainda que seja bastante pretensioso apropriar-me de autores e autoras
gue viveram fronteiras, migracdes e exilios literais usando-os como metéafora para a
minha experiéncia no MEAV, em particular no estagio.® Mas mais do que me
entender a mim, nelas encontrei, por um lado, as vivéncias de muitas das estudantes
da nossa escola, e, por outro, uma pedagogia que implica deslocar-me de mim para
ver a complexidade de outrem.

Viver na fronteira é viver num lugar indeterminado e transitivo, conviver com o
proibido e o interdito, com os “perversos, os queer, 0s problematicos, os rafeiros, 0s
mulatos, os mesti¢cos, 0os meio-mortos”, aqueles que “cruzam, transpdem ou
atravessam os limites do "normal™ (Anzaldua, 1987: 3). O apelo da figura do exilado
reside nesse “estado de ser descontinuo”, deslocado, que recusa pertencer e usa “a
diferenga como arma” (Said, 2013: s.p., cap. 17). Na dissonancia resultante da
estranheza, da distancia e da dispersao, o exilado e o habitante da fronteira
permanecem céticos e alerta (ibid.: s.p., Introduction).

Pese embora o perigo da trivializacdo, Said admitiu as vantagens de olhar
para “casa” a partir de um lugar de desprendimento, do conhecimento de varias
vivéncias, da desnaturalizacdo de pressupostos dogmaticos devido a Unica certeza
de que tudo, como a casa, € provisorio e contingente (ibid: s.p., cap. 17). Afinal,
“como evitamos afundar-nos na lama do senso comum, sendo tornando-nos

8 Said refletiu precisamente sobre a potencial banalizagdo do exilio como “motif’ redentor da cultura
ocidental, afirmando, no entanto, que esta é, em grande medida, fruto de exilados, emigrantes e
refugiados (2013: s.p., cap. 17).
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estranhos ao nosso proprio pais, lingua, sexo e identidade?” (Kristeva, 1986: 298),
sem procurar ver o mundo por outras lentes?

Barreiros argumentou precisamente que pensar a arte portuguesa do século
XX nédo é possivel sem refletir sobre uma histéria de migracées varias (2009: 20-21),
particularmente as que ligam passado e futuro em torno do imperialismo e da
colonizacgao. Estas, ndo so teceram a sociedade multicultural em que vivemos, como
marcaram/ marcam memorias individuais e coletivas, repetindo-se de forma mais ou
menos falada ou silenciada em iniUmeras vivéncias familiares.

A censura e propaganda estado-novistas, assim como a romantiza¢ao do
sistema colonial por parte dos colonos e retornados, sentem-se ainda hoje na
sociedade portuguesa em clivagens transgeracionais sentidas tanto na esfera publica
como privada (Peralta, 2022: 3-5, 9-10; Basto, 2022: 387). A escola foi elemento
central nessa engrenagem, onde se repetiram (e repetem) leituras glorificantes dos
heréis dos chamados “Descobrimentos” - ou Matanca® (ROD 2021) - da acéo
“civilizadora” dos portugueses, de uma Nagédo de varias ragas que conviviam
harmoniosamente e que apenas comecava na Europa e se estendia pelas provincias
ultramarinas®?, locais onde abundavam oportunidades de trabalho e fortuna para
guem ndo podia almejar muito num pais predominantemente rural e pobre (fig. 8).

Veja-se que, a par da acao bélica desde 1961, o Estado portugués procurou
legitimar a manutenc¢do dos territorios ultramarinos através, entre outras estratégias,
da promocéo da ida de colonos, eliminando restrices anteriores que pretendiam
conter a pobreza branca nas colonias. Se até entdo a saida era limitada a pessoas
com meios e emprego assegurados, no inicio da década de 60 a oportunidade foi
alargada a qualquer estrato social, sendo particularmente aproveitada por
trabalhadores ndo qualificados do mundo rural do Norte e Centro do pais, como o
meu avo (Paulo, 1998: 291-326; 2017: 147-161).

Ja nos ultimos anos da década de 50 a maquina de propaganda redirecionava
a preferéncia pelas possessoes africanas em detrimento da migracéo para a Europa:
“... se alguém pretende deixar a sua terra para melhorar as condi¢fes de vida de que
desfruta, porque néo procura tornar-se COLONO em vez de EMIGRANTE?”
(Informac6es Uteis para quem deseje emigrar 1958 cit. in Paulo, 1998: 295). A
mensagem continuava prometendo bem-estar e fortuna sem que fosse preciso sair
do territorio portugués (ibid.).

9 Nao foi Descobrimento foi Matanca, Pink Flag (2021), ROD: link, 11/10/2023.
10 Sobre os manuais do Estado Novo veja-se, a titulo de exemplo, Torgal, 1989: 204-218; Serra, 2005.
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Figura 8. Propaganda
Geografia. Portugal
Continental Insular
Ultramarino. Quarta Classe e
Admisséo aos Liceus e
Escolas Técnicas de Anténio
Branco, s.d.. Fonte: Arquivo
pessoal

Consigo ler a experiéncia do meu avd paterno nestas palavras. Ap6s uma
estadia em Franca a trabalhar na Citroén durante a década de 1960, optou por ir
para Sdo Tomé, onde foi capataz numa plantacdo de cacau no inicio da década de
1970. Oriundo da regido de Viseu, foi um dos muitos que sairam do pais para ali
procurar sustento, iludido com a perspetiva de enriquecer, o que nao viria a
acontecer.

De la vieram fotografias e outras recordac6es mais-ou-menos miticas que
marcam os encontros familiares. Enquanto do lado paterno prevalece uma nostalgia
guanto ao Estado Novo, influenciada pela memaria dos meus avés e pela maquina
da propaganda, no lado materno o assunto é reprimido devido ao desaparecimento
do meu tio mais velho na Guerra da Libertacdo (1961-1974). Dizem as minhas tias
gue o meu avd ndo saiu da cama durante uma semana quando recebeu a noticia.

A micro-historia bifurcada da minha familia € s6 mais uma que espelha, em
parte, 0s sentimentos antagonicos da sociedade portuguesa em relacéo ao
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colonialismo, ao racismo, a Esquerda, ao Socialismo e mesmo ao Projeto Europeu,
gue tanto marca os referenciais da nossa escola.

Na década de 1980, Foucault escrevia que, ultrapassada que estava a
obsessao pela historia, a sua época era a do espaco, da simultaneidade, da
justaposigéo, do préximo/distante, do lado a lado e do disperso. Uma época “em que
a nossa experiéncia do mundo néo é tanto a de uma longa vida que se desenvolve
através do tempo, mas a de uma rede que liga pontos e se cruza com a sua propria
trama” (Foucault, 1986: 22). Mas, dito assim, o autor admitia que ndo era possivel
ignorar a “interseccéo fatal” com o tempo.

A minha experiéncia enquanto estagiaria aconteceu, portanto, em intersticios,
sobreposicdes, viagens no tempo e no espaco. No cruzamento do que € ser
professora em poténcia, historiadora da arte, investigadora, aluna, trabalhadora-
estudante. Por sua vez, estas categorias inscrevem-se no ser mulher, cisgénero, de
classe baixa, descendente de colonos, a viver no privilégio da brancura numa
sociedade racista e capitalista.

Bastaria afirmar que ao longo da minha escolaridade obrigatéria, numa
pequena cidade da Beira Litoral, tive varias colegas racializadas, mas que no ensino
superior, em Coimbra e no Porto, isso ja ndo aconteceu... Nunca tive um/a
professor/a que ndo fosse branco/a e sé no corrente mestrado tive uma docente de
origem brasileira. A situacdo repete-se no contexto de estagio, mas no retail é bem
diferente, ainda que, note-se, apenas entre colegas e ndo em quadros de chefia.

Este meu lugar de privilégio foi, assim, particularmente evidente enquanto
professora-estagiaria porque, numa sala de aula, perante dezenas de estudantes, eu
tive o poder de reproduzir violéncias ou contradiscursos e influenciar pessoas de
grupos subalternizados. Fui privilegiada e opressora sempre que fui passiva perante
discursos discriminatérios que legitimei com o meu siléncio e inacao (Ribeiro, 2019:
8). E agora, enquanto narradora dessa experiéncia, eu posso interpretar e distorcer
falas num ou noutro sentido, porque, como concluiu certa aula a S: “Costuma-se
dizer que quem conta um conto, acrescenta um ponto”, mas “quem conta um
conto, marca o seu ponto” (27 jan. 2023).

Enquadramento II: a naturalizacao da violéncia

Numa pequena sala de reunides no corredor da direcao fui brevemente
apresentada a escola e aos estudantes que iria acompanhar (3 out. 2022).
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Foi-me dito que a instituicdo era, em tempos, “bem frequentada” por
residentes da zona, ficando implicito que isso havia mudado quando comecou a
receber estudantes dos arredores do Porto, vindas de escolas de “provincia”, nos
casos em gue as encarregadas de educacéo trabalhavam na cidade.!

Desde o primeiro momento, e assim como eu fui de imediato catalogada na
pasta Letras, a populacéo estudantil foi esquartejada em varios tipos de aluna e
aluno, num discurso que se foi repetindo e expandindo ao longo do estagio por varias
docentes. Aos “alunos normais” (sempre no plural masculino, note-se), cujas
caracteristicas nunca foram propriamente definidas, juntavam-se, leia-se opunham-
se, uma aluna sobredotada, alunos “multideficiéncia” e, com particular destaque, as
“alunas brasileiras” que chegavam mal preparadas aquela escola. Uma, foi afirmado,
“ndo sabia o que era o Index [Librorum Prohibitorum]” (3 out. 2022). Ao claro
exercicio de outrificacdo, juntou-se a desvalorizacédo generalizada do sistema de
ensino brasileiro face ao porrtugués.

Esta seria a primeira de muitas instancias de xenofobia, por vezes latente e
noutras ocasifes evidente, indicativas de um fenébmeno sistémico no contexto
escolar e na sociedade portuguesa em geral (Marcelino 2019).

Assisti a Diretora de Turma de um 9° ano referir-se pejorativamente a dois
estudantes brasileiros numa reunido intercalar, uma docente a acusar uma “aluna
brasileira” de “manipular’ o seu grupo de trabalho para encaminhar o mesmo no
sentido que lhe interessava, a imitacéo jocosa do sotaque brasileiro e a insisténcia
em que se usasse o “Portugués de Portugal” (17 out., 2 nov. 2022, 24 de fev. 2023).

Varias situagfes em que essa xenofobia enraizada, insidiosa e naturalizada,
se manifestou no discurso docente, encontrando, como argumentarei adiante,
dispositivos curriculares ou programaticos que complementam e até legitimam a
reproducao de tais comportamentos. Afinal, porque € que € esperado que uma
estudante vinda do Brasil ha pouco tempo saiba o0 que é o Index Librorum
Prohibitorum ou mesmo que esse pedaco de informacéao faca parte dos conteudos
lecionados em escolas brasileiras?

Os ultimos dados conhecidos sobre a populacdo estudantil matriculada nos
estabelecimentos de ensino portugueses em 2020/2021, comprovam que entre
estudantes internacionais, cuja percentagem nao chega aos 8% da totalidade de

11 De acordo com o Projeto Educativo 2022.2025 do AEAS , 54% das estudantes inscritas no ensino
secundario em 2021/2022 residia na freguesia do Bonfim, a qual se segue o concelho de Gondomar.
O documento identifica a baixa natalidade e o0 aumento do alojamento local e da gentrificacdo como
fatores principais para a queda da populacao residente nas freguesias a que pertencem as escolas do
AEAS e, por consequéncia, do nimero de estudantes inscritas (2022: 9).

22



inscritos, a nacionalidade brasileira é a que conta com a maior percentagem
(Direcao-Geral de Estatisticas da Educacao e Ciéncia, Direcao de Servicos de
Estatisticas da Educacao, Divisdo de Estatisticas do Ensino Basico e Secundario,
Divisdo de Estatisticas do Ensino Superior, 2022: 22, 26).

Nas estatisticas da DGEEC n&o séo cruzados nem tidos em conta dados
como o género deste grupo de estudantes, se 0s seus estabelecimentos de ensino
sao publicos ou privados, nem a sua taxa de abandono/ desisténcia. Adicionalmente,
tais estudos ndo incluem denominadores étnico-raciais pelo que, apesar de
sabermos que antigas colénias como Angola, Cabo Verde e Guiné-Bissau sdo os
paises gue se seguem ao Brasil guanto ao maior nimero de estudantes
internacionais inscritos em Portugal*?, ndo sédo conhecidos dados atuais sobre a
populacao estudantil racializada natural de Portugal ou estrangeira.

Isto quando estudos localizados verificaram que estudantes do sexo
masculino naturais de Portugal, mas descendentes de imigrantes da Africa luséfona,
concentram os piores niveis de desempenho escolar e as mais baixas expectativas
guanto aos seus futuros (Marques, Martins, 2012: 281).13 Ou que se notou uma
tendéncia acima da média de encaminhar estudantes de nacionalidade PALOP para
a via do ensino profissional ou ndo regular (Seabra et al., 2018: 308; Marcelino 2019:
22).

A auséncia de uma recolha sistematica de dados desta natureza - a excecéo
do Perfil Escolar das Comunidades Ciganas - contribui para a negacéo da real
dimensédo da multiculturalidade nas escolas portuguesas, a qual, por sua vez, pode
levar a invisibilizacdo de experiéncias de racismo, assim como de outras formas de
discriminagdo. Se ndo conhecermos a complexidade de vivéncias da populagéo
escolar no seu cruzamento entre nacionalidade, raca, etnia, classe, género,
sexualidade, entre outras, como podemos perceber padrdes de discriminacao, refletir
sobre os mesmos e as dinamicas de poder dessas relacdes e estabelecer solugdes
no sentido da decolonialidade?

12 Entre os 1 251 889 estudantes inscritos em escolas portuguesas, 7,37% eram internacionais, dos
quais 3,05% séo do Brasil, 0,70% de Angola, 0,43% de Cabo Verde, 0,32% de Guiné-Bissau e 0,25%
de Franca (Direcdo-Geral de Estatisticas da Educacéo e Ciéncia, Dire¢do de Servigos de Estatisticas
da Educacao, Divisdo de Estatisticas do Ensino Basico e Secundario, Divisdo de Estatisticas do
Ensino Superior, 2022: 22, 26). Sobre a necessidade da recolha de dados sobre diversidade etnico-
racial leiam-se Seabra et al., 2018; Roldao, Ba, Araljo, 2019 e Marcelino, 2019: 22.

13 0 mesmo estudo concluiu que a pobreza, o género, a experiéncia migratoria e a etnia néo
constituem, por si sé, fontes de desvantagem, sendo fundamental uma analise multivariada (Marques,
Martins, 2012: 285), ou seja, interseccional.
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Trata-se de uma das muitas contradigdes desta sociedade herdeira da
modernidade que rapidamente atribui categorias e ao mesmo tempo é avessa a
confrontar as distingdes de inclusédo/exclusédo que a prépria determinou.

Ao considerar somente a categoria nacionalidade, as estatisticas ndo sé
ignoram as experiéncias de parte da populagéo estudantil, como contribuem para
uma visdo enviesada sobre a historia colonial portuguesa e o alegado sucesso ha
integracao de descendentes de colonizados, concorrendo para a concecao de
Portugal como bom colonizador e, por conseguinte, bom acolhedor.

A persisténcia do lusotropicalismo4, que procura imunizar os portugueses do
racismo, junta-se a énfase na glorificacdo do passado (Araujo et al. 2013; Roldéao,
2022), o que levou lorio e Nogueira a questionarem como é que estudantes
provenientes de antigos paises colonizados sao acolhidos nas escolas portuguesas,
se Portugal continua a entender esses paises como colonias (2019: 203).

Como ficara explicito no préximo capitulo a propdésito da persisténcia de
curriculos eurocéntricos na escola, esta latente uma politica de assimilagéo e néo de
integracao ou incluséo.

A hospitalidade pura ou absoluta implica acolher quem chega sem |lhe impor
guaisquer condicdes, nem esperar qualquer reciprocidade, antes sequer de saber ou
perguntar quem é ou lhe pedir a sua identificacdo (Dufourmantelle, Derrida, 2000:
25)15. Contudo e paradoxalmente, Derrida admitiu que também subentende que se
Ihe dirija, se Ihe chame, que se lhe reconheca um nome, sem que isso seja condicao
para o acolhimento (2005: 7). Ou seja, a hospitalidade néo é possivel sem
reconhecimento e tal compreende, por exemplo, nao invisibilizar denominadores
étnico-raciais.

Quando confrontadas com a colecdo da Casa Marta Ortigdo Sampaio, que
alberga uma parte consideravel da obra de Aurélia de Sousa (1866-1922), algumas
alunas da turma de 10° ano que conheci sentiram-se particularmente ligadas a um
retrato da autoria da mesma pintora e que mostra um homem racializado. Relatando
a visita, G disse que mal ouviu o que as guias do museu disseram porque ficou
simplesmente a olhar para aquela pintura (23 nov. 2022). Afinal, ndo era todos os
dias que se sentia tdo representada numa instituicao cultural onde, como na escola,

14 Apropriacéo estadonovista da obra do sociélogo brasileiro Gilberto Freyre que advogava uma
vocacao universalista portuguesa, isenta de racismo e assente na miscigenacdo, que via a metrépole
e as colonias como um todo (Silva, Sobral, 2012: 13).

15 Existem, depois, leis de hospitalidade constituidas por direitos e deveres, condicionados e
condicionantes, determinadas por processos de divisao e diferenciacdo (Dufourmantelle, Derrida,
2000: 77-79).
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as vivéncias de pessoas racializadas sao invisibilizadas ou inventadas pelo olhar
branco.

Naquele retrato, a aluna ndo viu somente a sua cor de pele, mas toda uma
herancga. Na visita performativa planeada posteriormente, a estudante rejeitou a
mudanca de titulo da peca de Cabeca de homem negro para Estudo de figura -
Cabeca de homem, como hoje aparece designada:'® “Vejo aqui um apoio. Algo sobre
a origem do negro. N&o é este homem, é o retrato do negro, como raca. Sei que 0
titulo do quadro - cabeca de negro - foi alterado. N&o devia ter sido, € a minha
opiniao” (2023, Anexo 2).

A jovem nao explicou a sua posicdo, mas talvez a substituicdo daquele titulo
tenha significado para ela mais um silenciamento... Se por um lado esse gesto pode
ser uma retificacdo da coisificacdo de uma pessoa racializada no tempo de Aurélia,
por outro lado quem ‘nao vé cores’ também n&o vé séculos de opressao e
discriminacdo que ainda marcam a nossa sociedade. Outra colega afirmou que
aquele retrato a remetia para 0os seus antepassados e para a escravatura (Anexo 2).

De acordo com o Projeto Educativo do AEAS, no final do ano 2021-2022, 12%
das/os estudantes inscritas/os no agrupamento eram estrangeiros, “com elevada
incidéncia da nacionalidade brasileira” (2022: 10, 9).1” O mesmo documento identifica
a “diversidade dos alunos” como uma “mais-valia” para o Agrupamento, elencando
como primeiro principio norteador das suas escolas a “ndo discriminacgéo, justica
social, respeito a vida, dignidade humana e diversidade cultural, abrangendo uma
ética de cuidado, reciprocidade e solidariedade” (ibid.: 9, 14). Contudo, este nem
sempre regeu o quotidiano por mim observado.

Ao longo do ano letivo de 2022-2023, a chegada de estudantes de outras
nacionalidades a ESAS, vindas maioritariamente do Brasil, encontrou sempre algum
grau de resisténcia por parte das docentes, alegadamente devido as suas entradas
tardias e as duvidas que essas circunstancias colocam no que concerne as suas
avaliagdes.

Quando, no final do 2° periodo, chegou um novo aluno a um 9° ano, uma
professora afirmou em frente de elementos daquela turma coisas como “s6 vém para
ca empatar”, “deviam ir para uma turma especial’, “aparecem aqui do nada” e “nao
conhece o ritmo da turma”. Referindo-se a dificuldade de adaptagéo de uma aluna
igualmente vinda do Brasil e integrada numa turma do 11° ano, uma docente afirmou

16 Museu do Porto, Cabeca de homem negro ou Estudo de figura - Cabeca de homem (1897), Aurélia
de Sousa: link, 22/06/2023.

17 Trata-se de um aumento significativo relativamente ao ano letivo de 2014-2015, cuja percentagem
de estudantes internacionais inscrita no agrupamento era de 4,5% (Patricio, Marinho, Cabral 2015: 3).
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gue estudantes chegadas a meio do ano letivo deviam ir para cursos profissionais
(27 mar. 2023).

Foi com incredulidade que percebi que, como o estudante do 9° ano néo teria
classificacdo (tendo em conta a sua matricula tardia), foi praticamente ignorado pela
professora. Na terceira semana do 3° periodo ainda n&o tinha sido adicionado a
todas as disciplinas do Google Classroom pelas suas docentes, sendo eu a explicar-
Ihe como instalar a aplicacdo no telemével, como navegar entre os varios conteldos
e para que servia (3 mai. 2023). Mais tarde, 0 mesmo estudante confessou-me que
nao percebia porque estava ali, se teria de repetir o ano.

A dificuldade de adaptacéo das e dos intervenientes, juntou-se uma evidente
falta de empatia por parte do corpo docente. Entre as presentes numa reunido de CT
do 11° ano, apenas uma professora demonstrou alguma compreenséao face a
auséncia de participacao e aos resultados fracos da nova estudante brasileira,
tomando-o como natural visto que “ela atravessou o Atlantico, chegou a Portugal no
inverno...”. A palavra foi-lhe cortada por outra docente que menosprezou a mudanca
da aluna, afirmando que ndo era como se esta “tivesse atravessado o Mediterraneo
num bote”, acrescentando que “cada vez vao ser mais” e que “na Suécia criam
turmas especiais para refugiados a sério, nao daqueles que vém de avido...” (4 abr.
2023).

A realidade a que assisti contraria aquilo que a instituicdo alegadamente
procura promover como a sua “cultura da escola”: “afetiva, acolhedora, diversa e
inclusiva” (AEAS, 2022: 17).

A auséncia de empatia juntou-se a ja referida tendéncia xenéfoba e até
racista.

A ja referida turma do 10° ano foi a que mais elementos internacionais
recebeu ao longo do ano letivo. Se neste caso o docente cujas aulas observei fez
sempre questdo de acolher atentamente cada estudante (pedindo a criacao de
endereco de e-mail institucional, sensibilizando as colegas a juntar as recém-
chegadas ao grupo de Whatsapp da turma, adicionando ao Classroom, indicando os
materiais necessarios e pensando em exercicios personalizados), isso ndo excluiu
momentos flagrantes de um racismo naturalizado, como quando se dirigiu
jocosamente a uma estudante usando uma forma estereotipada de falar
habitualmente associada a afrodescendentes e africanos (23 nov. 2022).

Talvez porque aquele grupo era particularmente diverso e consciente no que
respeita a questdes identitarias, as alunas habitualmente gozavam entre si
acusando-se de xenofdbicas e homofobicas, assim como ao docente. Mas certa
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aula, em tom mais solene, uma aluna afirmou que, enquanto rapariga brasileira,
sofria regularmente de sexismo e xenofobia em Portugal, contando, por exemplo,
gue quando chegou ao pais aos 14 anos, um rapaz mais velho lhe disse que ela
sabia bem “rebolar a bunda” porque era brasileira. O docente desvalorizou a
guestao, afirmando que era muito melhor para ela viver em Portugal do que no Brasil
devido a violéncia existente naquele pais, menosprezando o assédio a que as
mulheres estéo sujeitas em Portugal (22 mar. 2023).

A sua pressa em suprimir a experiéncia da aluna e a sua generalizacéo da
violéncia de género em Portugal revelou uma clara ignorancia quanto a diferenca do
gue é ser uma mulher branca e portuguesa em Portugal, face ao que € ser uma
mulher brasileira no mesmo pais, duplamente vitima de machismo e xenofobia. Se
neste aspeto o docente evidenciou a falta de um olhar interseccional, noutra
conversa este olhar esteve latente quando comentou que a maioria das estudantes
brasileiras da turma viviam em zonas mais ricas do Porto do que muitas das
portuguesas, juntando aqui o fator classe a complexidade vivencial daquelas alunas.

Ainda na mesma aula, a discusséo continuou quando as estudantes contaram
0 que sucedera numa aula de Portugués, acusando a docente de racismo por esta
ter dito que no tempo de Luis Vaz Camdes (c. 1524-1579/80) a G, estudante
afrodescendente, ndo correspondia ao ideal de beleza vigente. Em resposta o
docente afirmou de imediato que “hoje em dia ndo se pode brincar, néo se pode dizer
nada que somos logo racistas”. Mas se o relato das estudantes era algo incompleto
para atestar se o0 comentario da referida professora fora de facto racista, isso tornou-
se secundario depois do docente afirmar, seguindo “(pseudo)teorias” racistas
biol6gico-genéticas (Silva, 2012: 44-47), que, sob um ponto de vista cientifico, os
negros tinham biologicamente mais capacidades motoras e que por isso dominavam
em muitos desportos (22 mar. 2023). Em vérias discussdes em torno do tema ficou
evidente que o docente entendia ter conhecimento de causa por ter vivido em
Mogambique, o que por si sO o legitimava e, simultaneamente, o isentava de
guaisquer acusagoes de racismo ou xenofobia.

Os discursos observados séo reveladores de uma xenofobia sistémica, mas
também da flagrante auséncia de representatividade na classe docente: feminina,
envelhecida e branca.

Feminizac&do da docéncia e interseccionalidade

Dados da DGEEC referentes a 2021 mostram que entre o corpo docente do 3°
ciclo do ensino basico e no ensino secundario, 71,8% sédo mulheres, 55,3% tem 50
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anos ou mais'8, e 98.7% é de nacionalidade portuguesa, sendo que nédo existem
dados étnico-raciais para melhor ilustrar a diversidade ou auséncia dela nesta
percentagem. Sabemos, apenas, que depois da nacionalidade portuguesa, as mais
presentes séo a francesa (0,23 %), britanica (0.22%), angolana (0.11%),
mocambicana (0.11%), espanhola (0.10%), aleméa (0.10%) e brasileira (0.08%)
[Direcdo-Geral de Estatisticas da Educacao e Ciéncia, Direcdo de Servicos de
Estatisticas da Educacao, 2022: 39, 26, 84).

Acrescente-se que, no mesmo ciclo de estudos em analise, 79,7% das/os
docentes apenas tém Licenciatura ou equivalente, e 74,7% estédo ja vinculadas/os a
guadros. No Norte esta percentagem de vinculados sobe para 77,1%.

Apesar de aparentemente unidimensional, a popula¢cédo docente esta longe de
ser homogénea. Ao evidente envelhecimento do corpo docente vinculado a minha
instituicdo de acolhimento, opbs-se a escassa juventude de precarias contratadas ou
substitutas com as quais contactei ao longo do ano. De facto, as lutas da classe
docente marcaram particularmente esta experiéncia de estagio, ndo sé pelas varias
greves e manifestacdes convocadas ao longo do ano letivo, mas pela clara diferenca
de discurso entre esses dois grupos que agora distingui: um marcado pelo privilégio,
outro pela precariedade. Enquanto as primeiras vivem obcecadas pela progressao na
carreira e pela avaliagao entre colegas, as segundas falam sobretudo da dificuldade
em conciliar vidas profissional e familiar, da dificuldade em vincular e da
complexidade da legislacdo em torno dos concursos.

Os nuameros refletem bem a realidade observada na ESAS. As reunides de
Conselhos de Turma foram marcadas pela presenca feminina que se repetia na
representacdo de EE e Delegadas de Turma e, como ja referi, ndo conheci nenhum/a
docente de nacionalidade estrangeira ou racializado/a.

Um dos momentos mais determinantes que observei durante o estagio foi uma
reunido intercalar extraordinaria do CT de uma turma de 9° ano considerada
particularmente indisciplinada pelas docentes (24 fev. 2023). Interessa, aqui, a
presenca de uma mée, representante de EE, brasileira e racializada, perante uma
plateia de dez docentes e uma estagiaria mulheres, e um docente homem,
portuguesas, brancas, ‘obrigadas’ institucionalmente a reconhecer o seu lugar de
fala.

18 De acordo 0 AEAS, dos 180 elementos do corpo docente do ano letivo de 2021-2022, os vinculados
tinham uma média de 57,2 anos de idade, enquanto os contratados rondavam os 44,7 anos de idade.
N&o séo indicados mais dados sobre a populacdo docente desta instituicdo (AEAS 2022: 11).
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Quando a Delegada de Turma contou que foi vitima de bullying por parte de
alguns colegas e optou por levar o caso somente a Direcéo da escola sem envolver
autoridades externas a mesma, a referida representante das EE defendeu que a
solucdo nao podia passar por ‘abafar’ a situagdo no seio da escola. Acrescentou que
“a revolugao ndo pode ser silenciosa”, relembrando o caso de uma estudante da
mesma turma que fora chamada de “brasileira burra” e falando da sua propria
experiéncia enquanto alvo de racismo e xenofobia.

Perante o que eu ja testemunhara ao longo do estagio, ndo consegui deixar
de pensar que aquelas palavras acabariam ignoradas...

Ao longo desta reunido, as duas representantes de EE leram de uma longa
lista de sugestbes para solucionar os problemas daquela turma: a realizacdo de mais
atividades préticas e de exercicios e TPC baseados no quotidiano; a existéncia de
reforgo positivo (visto que alguns estudantes disseram “que ha professores que
passam metade das aulas a ralhar”); a negociacao de regras na sala de aula; a
utilizacdo de meios digitais; a realizagcédo de aulas noutros espacos da escola; e a
escuta das estudantes por parte das professoras.

Estas, apesar de agradecerem as muitas propostas, menosprezaram-nas de
imediato, voltando sempre a questao da indisciplina, a falta de motivacao e “vontade
de aprender” por parte das estudantes, a dimenséo da turma e ao uso dos
telemdveis em sala de aula, descartando-se de quaisquer responsabilidades quanto
ao comportamento da turma. A certa altura uma docente afirmou de forma inflamada
gue os pais deviam estar do lado dos professores (24 fev. 2023).

A incapacidade de autorreflexdo e autocritica por parte das docentes foi
evidente. As sugestdes mais do que validas trazidas pelas EE foram
automaticamente rejeitadas pelas professoras que, escondendo-se atras de
problemas externos igualmente licitos - e.g. o cansac¢o e desmotivacao das
profissionais devido ao estrangulamento burocratico e a continua desvalorizacao da
escola publica por parte de sucessivos governos; as turmas de grandes dimensodes;
0 vicio das redes sociais e dos jogos -, hdo conseguiram fazer mea culpa e refletir
sobre o que podiam mudar para, respondendo ao pedido da Delegada de Turma,
“ouvir’ e “cativar” as estudantes.

A postura demonstra uma auséncia de crenca na capacidade de mudanca,
assim como uma resisténcia a critica externa, rejeitando-se a possibilidade de que
alguém ‘de fora’, como as EE, entenda o que se passa na escola. De facto, mesmo
antes da reunido, algumas docentes diziam-me que esta néo resultaria em nada,
pelo que a auscultacdo das EE era mais uma ficcao burocratica.
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Foi durante a observacdo de uma aula desta turma de 9° ano que sucedeu um
dos momentos mais marcantes da minha experiéncia de estagio, envolvendo um
outro ‘tipo’ dentro da taxonomia social da escola: o mau aluno, sentado na fila ao
fundo da sala, indisciplinado, que nao trabalha nem quer trabalhar, ‘problematico’. O
M foi-me assim apresentado logo no inicio do estagio.

Numa aula de EV dedicada a perspetiva conica, durante a qual eu estava a
auxiliar os estudantes sentados na parte de tras da sala, apercebi-me que o aluno
estava a realizar o exercicio recorrendo a dois pontos de fuga e ndo a um, como a
docente havia pedido, pelo que |Ihe disse que o melhor seria trabalhar aquele com
gue ja construira um objeto corretamente. De seguida, acompanhei-o na realizacao
da tarefa, dando algumas explicacdes e por vezes intervindo no seu desenho (15
dez. 2022).

No final da aula, a docente chamou-me a parte e mostrou-me os critérios de
avaliacao daquele exercicio, pedindo-me que lhe dissesse que objetos eu tinha feito
no desenho do estudante, visto que um dos ditos critérios se prendia com a
execugao de um determinado numero de objetos corretamente... Informei-a que
tinha intervindo apenas no desenho de uma cadeira e que o discente havia realizado
o restante apos eu lhe ter explicado como trabalhar apenas com um ponto de fuga.

A professora afirmou que eu ndo poderia dedicar tanto tempo apenas a um
aluno, nem intervir nos trabalhos, questdes com as quais concordei. Mas 0 modo
como argumentou levou-me a crer que o problema néo fora o tempo que passei junto
do mesmo, nem a minha intervencdo no desenho, mas o aluno em questédo. Ao longo
da conversa, afirmou que o M era repetente, que para ela era dificil aborda-lo, e que
ele |he faltava ao respeito. Afirmou, ainda, que ele queria “mimos” e que era injusto
dar-lhe mais atencédo do que a quem de facto a merecia. Quando afirmei que ndo
sabia se ele era repetente ou ndo, porque ndo me interessava, a professora
respondeu “mas tens de saber!”. A dada altura perguntou-me: “Como ficaria o
desenho dele, se tu n&o estivesses aqui?”

Ficou claro que se eu nao |he tivesse dedicado a minha atencéo, ela também
ndo o faria, estando ja & espera que ele ndo se esforgasse e falhasse.

O episodio - ‘ligao’ da docente a aluna-estagiaria -, deixou-me bastante
desconcertada. Relendo o meu diario (Apéndice 1) recordo que fiquei frustrada por
sucumbir a minha propria escolarizagao e a necessidade de ‘corrigir’ o exercicio do
aluno para que este fosse bem-sucedido e correspondesse ao pedido, acabando por
0 prejudicar na mesma, visto que a professora pensou que eu lhe tinha feito grande
parte do exercicio.
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A contradicdo da situacao foi sublinhada pelo facto de, semanas mais tarde, a
mesma docente ter intervindo drasticamente em trabalhos de outras estudantes,
muitas das vezes sem o0 conhecimento das mesmas, para que estas participassem
de concursos e exposi¢des, chegando a pedir-me que também “terminasse” alguns,
situacao com a qual me senti profundamente desconfortavel (5 jan., 8 mar. 2023).

Pouco tempo apos o sucedido e referindo-se ao mesmo aluno, a docente
afirmou que no 2° periodo nunca dava um 3 a alunos ‘problematicos’ por muito que
cumprissem, por considerar que depois ndo fariam nada no 3° periodo e seria dificil
justificar uma descida para o 2 (18 jan. 2023).

Além de questdes em torno da avaliacdo e do ensino artistico levantadas por
este episodio, e as quais voltarei no capitulo Modelos, manuais e cenarios de
resposta, 0 mesmo ilustra mais um padréo observavel no quotidiano escolar: 0s
estudantes rotulados como maus alunos séo, quase sempre, rapazes.

Neste contexto, algumas autoras e autores tém procurado entender se a
feminizagédo da docéncia tem influenciado o maior sucesso escolar registado entre
raparigas face ao registado entre rapazes, ou seja, se beneficia as primeiras e
prejudica os segundos.t?

De acordo com Almeida, este beneficio/ prejuizo pode ser explicado por uma
socializagdo prévia ou externa a escola (reforcada e validada dentro da mesma).
Esta passa por: uma educacgao tradicional das raparigas que contempla “qualidades
como a disciplina, organizacdo, obediéncia, contencéo e capacidade de
concentracao” que, consequentemente, as ajuda no contexto escolar; uma
socializagcédo dos rapazes “para a agressividade, a competicao, o confronto, a
conquista, o dominio da forga fisica, a afirmacao do eu e o desafio da autoridade”
gue dificulta a sua escolarizacédo (Almeida cit. in Santos, 2017: 27-28). Ainda assim,
a mesma autora admite que a sobrerrepresentacdo das mulheres na docéncia “pode
favorecer a criacdo de um sistema de lacos, cumplicidades, e empatias implicitos
entre professoras e alunas, desenhando uma arquitetura feminina de que beneficiam
(...), sobretudo as raparigas” (ibid.: 27-28).

Outros estudos consideram que o género das e dos docentes ndo tem
impacto no in/sucesso das e dos estudantes. E necessario, sim, considerar a
multidimensionalidade interseccional de cada individua/o tendo em conta a classe
social ou o0 grupo étnico-cultural, entre outras, até porque continuamos agarrados a

19 carrington, McPhee, 2008; Santos, 2017; sobre a feminizac&o do ensino em Portugal leia-se
Araujo, 1990, Araujo, 1992.
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uma logica binaria essencialista do que é masculino ou feminino que nao representa
a complexidade da vivéncia de cada pessoa (Santos, 2017: 28).

“... embora essa pintura representa
uma "familia feliz" ainda conseguimos
observar representagdes
hierarquizadas entre o feminino e
masculino na época. Onde representa
o tipo ideal do homem culto e a
mulher com o papel de mée. (...) A
finalidade das mulheres era criar um
ambiente de paz e de amor para a
sua familia (...). «Nesta linha de
domesticidade burguesa, o contetido
intelectual da educacéao da mulher era
escasso, considerando-se que a
intelectualidade n&o rimava com
feminilidade.» [Vaquinhas 2000: 97]
(...) no meio de trabalho, ainda
permaneceu uma hierarquizagéo de
géneros, onde as mulheres exerc[em]
actividades remuneradas, trabalhando

Figura 9. “familia feliz” mais dias por ano e em jornadas mais
Apropriacdo da M (11°) no ambito da PD em HCA, prolongadas...” (M, fev. 2023).
Apéndice 5.1

Figura 10. Duas mulheres num passeio
Apropriacdo da R (11°) no &mbito da PD em
HCA, Apéndice 5.2

“Escolhi esta pintura para poder mostrar a viséo
estereotipada sobre as mulheres da sociedade
da época e como isso hdo mudou muito ao
longo dos séculos. Na minha apropriacdo em
vez de ter um homem a ajudar uma mulher, esta
uma mulher a ajudar outra mulher, para provar
que as mulheres nédo precisam de nenhum
homem” (R, fev. 2023).

De acordo com as entrevistas realizadas por Santos no ambito deste tema,
mais do que o impacto que o género das e dos docentes possa ter no insucesso
escolar dos rapazes, 0 maior sucesso escolar entre raparigas é explicado pela sua
necessidade em provar que sao competentes face ao que a sociedade espera delas,
enquanto os rapazes sdo menos empenhados porque sabem que encontrardo mais
facilidades no mercado de trabalho (ibid.: 34-36). Adicionalmente, € necessario nao
esquecer gue o ensino publico esteve vedado total ou parcialmente as mulheres
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durante mais tempo e que, como notou M no seu trabalho no ambito da PD em HCA
(fig. 9), a mulher era outorgada a domesticidade e ndo a intelectualidade, pelo que
esta circunstancia pode refletir-se numa maior motivacédo para um melhor
desempenho.

Independentemente da questédo do in/sucesso, o certo é que se continuam a
esperar determinadas e diferentes formas de ser e estar na sala de aula com base
no género, pelo que das raparigas € prevista contencdo no comportamento e dos
rapazes é expectavel maior insubordinagéo, o que pode influenciar previamente as
atitudes e o proprio empenho das docentes perante umas e outros.

De facto, numa outra reunido sumarenta do CT de outro 9° ano, quase todas
as docentes afirmaram que a turma era simpatica e trabalhadora, mas demasiado
faladora, particularmente as raparigas. O Unico docente homem chegou a dizer que a
S, melhor aluna da turma, tinha “de se acalmar” (2 nov. 2022). Aparentemente, mais
do que o sucesso académico das estudantes, interessava aqui promover uma
postura mais contida entre as meninas.

A meu ver, a minha préatica pedagogica, a gestao que farei dos varios
conteudos curriculares e a minha relacdo com as estudantes serdo, acima de tudo,
influenciadas pelo facto de eu ser feminista, ndo esquecendo o facto de ser mulher e
branca. Neste sentido, situo-me num feminismo decolonial, multidimensional, que
entende que o feminismo € sobre muito mais do que género e ndo absolve o papel
da mulher branca na opressao de grupos subalternizados (Espinosa Mifioso, 2020:
s.p.; Verges, 2021: 4-5).%°

Digo isto porque a feminizagéo da escola, que se nota tanto entre docentes
como entre estudantes, funcionarias e representantes de EE, nem sempre significa a
implementacéo de discursos e praticas feministas, muito menos partindo de uma
necessaria perspetiva interseccional, continuando, sim, a perpetuar o patriarcado.

Recordo uma conversa com um professor durante uma pausa a entrada da
ESAS, na qual ele fez questédo de notar que a minha t-shirt exclamava “FIGHT LIKE
A GIRL!” (Luta como uma rapariga!). Comegou por me perguntar de forma
provocatodria: “Como, a puxar os cabelos?” (22 mai. 2023)

Na breve discusséo que se desenrolou foi insinuado que, hoje em dia, o
feminismo ndo € necessario porque ja ha varias profissdes, como a docente, em que

20 ym feminismo interseccional, comprometido em “reinterpretar a histéria com um olhar critico sobre
a modernidade” nao soé pelo seu “caracter androcéntrico e miségino (...), mas também devido a sua
natureza intrinsecamente racista e eurocéntrica” e que questiona narrativas de progresso e de

“unidade na opressao” veiculadas pelo feminismo classico branco (Espinosa Mifioso, 2020: s.p.).
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as mulheres estdo em maioria, e que 0 que interessa é a competéncia e nao o
género.

Pelo contrario, a meu ver, mais do que a eventual necessidade de modelos
masculinos para combater o insucesso escolar entre rapazes ou garantir a disciplina,
uma maior heterogeneidade do corpo docente contribuiria para desconstruir a ideia
de que existem profissées masculinas e femininas (Carrington, McPhee, 2008: 113).

A conversa, nao percebi como, acabou com o docente a indignar-se contra
‘essa moda” de “pbr drag queens a ler contos infantis a criangas” e que estas nao
guestionariam se sao homens ou mulheres se os adultos ndo Ihes inculcassem
essas ideias. Ao longo do debate, a docente que nos acompanhava optou por se
manter neutra, exceto quando concordou com a ndo-existéncia de criancgas trans
implicitamente sugerida pelo dito professor (22 mai. 2023). O que comecou pela clara
resisténcia a uma frase que eu, conscientemente, decidi levar no meu corpo para
uma escola, acabou na negacéo e rejeicdo de outras vivéncias diferentes da sua.

N&o consigo deixar de pensar que este episddio serviu para ilustrar algo que
ja constatara noutras ocasifes, as quais voltarei no decorrer deste relatorio: a
necessidade de ficcionar a escola é um territério neutro.

A t-shirt ndo seria alvo de comentario caso eu estivesse numa manifestacao,
mas ali foi sentida como uma provocacéo. De forma velada, aquela atitude disse-me
gue ainda se espera que as docentes sejam meras telas em branco ou simples
projetores de conhecimento ‘neutro’, que nao professam qualquer tipo de ideologia e
incapazes de critica politica, a menos que esta se refira aos muitos problemas da
carreira docente...

Por fim, outra das categorias presentes no discurso docente dividiu estudantes
com e sem “erudi¢ao”. Aquilo que Bourdieu identificou como “capital cultural”,
vantagem herdada da familia, determinante para o sucesso escolar e que se
manifesta no vocabulario e no contato com/ conhecimento de formas de cultura e
arte ndo acessiveis na escola ou menos mainstream, os quais naturalmente
diferenciam quem os possui (1998: 39-64), contribuindo para a conservagao de
desigualdades.

A proposito da turma do 11° ano, uma docente afirmou certo dia que apenas
dois dos seus elementos tinham essa tal “erudicao”. Quando referi 0 nome da melhor
aluna a professora rejeitou inclui-la nesse grupo, dizendo que, apesar de muito
inteligente, ndo tem essa qualidade porque “a mae dela é Educadora de Infancia e o
pai um brutamontes...” (23 de jan. 2023). As afirmac¢des da docente marcaram-me a
um nivel bastante pessoal, pelo que ndo consegui deixar de pensar se ao longo da
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minha escolariza¢cdo também fui encaixada/ avaliada/ classificada de acordo com a
42 classe dos meus pais.

De um modo geral, esta distincdo pode enquadrar-se noutra logica binaria de
alta e baixa cultura que marca a sociedade ocidental, bem percetivel no contexto da
educacdo artistica e dos seus discursos que rapidamente opdem erudito e popular,
cosmopolita e provinciano, civilizado e primitivo, arte e artesanato, simplicidade e
decorativismo, intelectual e mecanico, teoria e pratica, razao e emocao, classico e
medieval... Um é superior ao outro. S&0 mutuamente excludentes.

Ao longo do estégio fui, assim, confrontada com pequenas formas de
diferenciacao, outrificacéo ou exclusao, quer em discursos das docentes, que néo
parecem ter consciéncia reflexiva e critica das suas afirmacdes e das diversas
sensibilidades com as quais convivem, quer em conteldos programaticos e praticas
pedagdgicas.

Por cobardia, docilidade (Foucault, 2013: s.p., lll Disciplina) ou mera
estupefacdo, foram mais as vezes em que me limitei a observar, do que a discutir
tais discursos com as suas discursistas.

Como vimos, ndo podemos, por si so, estabelecer uma ligacao entre a
feminizac&o da docéncia e o insucesso escolar entre rapazes - visto que a escola,
Nnos seus intervenientes, curriculos, praticas e cultura institucional, se limita a
reproduzir a sociedade patriarcal e as violéncias consequentes do que se entende
por masculino e feminino. Mas, no sentido de uma leitura critica interseccional, &
importante questionar como outras dimensdes da atual homogeneidade da classe
docente podem ter impacto na vida das estudantes, nomeadamente no que respeita
as varias formas de discriminacao e preconceito social, cultural, racial, sexual e de
género.

Acredito que um corpo docente mais representativo promoveria um maior
reconhecimento das varias subjetividades presentes em sala de aula e das
adversidades vividas pela populacdo estudantil, assim como uma gestao curricular e
programatica igualmente mais representativa. Para que isso suceda tera de existir
primeiro uma descolonizagao do ensino superior. Realisticamente isso significaria “o
fim do mesmo tal como o conhecemos, visto que as instituicdes existentes sao
profundamente coloniais” (GTDFC et al., 2021: 15). Esse processo passa por
‘reconhecimento, representacao, redistribui¢cdo, reconciliagéo, reparagao” (ibid.)
através, por exemplo, da existéncia de quotas no acesso a universidade.

Como afirmaram Lynch e Lodge, o “outro” é sujeito a um imperialismo cultural
pelo grupo dominante, que simultaneamente o invisibiliza através de um “nao-
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reconhecimento” e o limita a esteredtipos negativos num “reconhecimento incorreto”,
0s quais sao interiorizados (Lynch, Lodge, 2005: 124). Neste sentido, € essencial
discutir a imagem, a arte, as suas narrativas e o ensino artistico, como dispositivos
de (ndo-)reconhecimento (in)correto e (in)visibilizag&o, potenciais de expressao,
opressdo ou emancipagao.

Parafraseando as alunas do 10° ano na sua visita performativa a Casa Marta
Ortigdo Sampaio, a partir dos retratos e autorretratos ali expostos, néo refletimos
apenas sobre os retratados, mas também sobre como nos vemos e representamos a
noés (Anexo 2). Estdo as nossas estudantes representadas e reconhecidas na
escola?

A representatividade e o reconhecimento importam, e tenho consciéncia de
gue serei mais uma professora mulher e branca a reforcar as estatisticas, pelo que a
minha responsabilidade € ainda maior se quero evitar ser mais uma reprodutora de
violéncia.

“E o tipo de cidaddo que tu és!”: os conceitos de cidadania e
patrimonio nos referenciais do Ministério da Educacao e na escola

No capitulo anterior discorri sobre os varios ‘tipos’ de estudantes a luz dos
discursos docentes. Considerando a realidade ai descrita, importa agora perceber o
gue se entende por cidadd/o e cidadania na escola e nas diretivas ministeriais, e de
gue forma tais conceitos atravessam o ensino artistico. Paralelamente, e em
simbiose com a ideia de cidadania, quer nos referenciais, quer na pratica docente, €
valorizada uma ideia de patriménio universalista, o qual € tido como indispenséavel a
formacdo da identidade nacional e europeia e, por conseguinte, a socializacéo e
pertenca das estudantes a uma determinada cultura, hegemaénica, que nem sempre
as representa.

N&o € de espantar que o mau aluno - novamente personificado pelo M -,
aguele que é insubordinado e indisciplinado, seja também tido como um mau
cidadéo.

Certo dia, o docente de TIC interrompeu uma aula de CEA para informar que
se realizaria uma prova de afericdo on-line na semana seguinte, implementada a
nivel nacional para que o ME aferisse o estado das aprendizagens no pés-pandemia.
As estudantes ficaram de imediato irrequietas e revoltadas, ndo so pela ansiedade
em torno de um teste-surpresa, mas também porque tinham de trazer os seus
portateis dados pela escola, que, segundo algumas, nunca lhes tinham chegado.
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Perante a agitacao e as ameacas de greve por parte da turma, a docente perguntou:
“Vao fazer uma revolta agora? Tém de colaborar o melhor que sabem. E a nossa
fungcdo como cidadaos. Se é que vocés dao alguma coisa em Cidadania!” Quando o
M continuou a questionar a situagao, afirmando que ndo queria saber, a docente
exclamou: “E o tipo de cidaddo que tu és!” (6 jan. 2023).

O M, portanto, ndo era um “corpo docil” cumpridor do seu papel na escola,
tampouco um bom cidadao, o que, consequentemente, fazia também prever a sua
futura improdutividade no mercado de trabalho (Foucault, 2013). Isto porque, mais do
gue o desenvolvimento cognitivo das estudantes, cabe a escola a socializagdo das
mesmas com vista a sua futura subordinacdo noutras esferas da sociedade, através
da internalizacéo das relacdes de poder presentes na sala de aula que acentuam o
respeito pela autoridade, a pontualidade, a hierarquia, a classe e a competicao entre
pares (ibid.: cap. lll Disciplina; Giroux, 1997: 56-57, 62, 162).

Esta ideia é por demais evidente no PE do AEAS quando enuncia os valores
gue orientam a sua acao educativa, fazendo um copy paste do Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatdria. A Cidadania ndo é propriamente definida e surge
em associagao com outros “valores” como a Participacgao. Juntas sdo entendidas
como a demonstracao de “respeito pela diversidade humana e cultural’, a agao “de
acordo com os principios dos direitos humanos”, a negociagéo da “solugao de
conflitos em prol da solidariedade e da sustentabilidade ecoldgica” e ainda, o “ser
interventivo, tomando a iniciativa e sendo empreendedor” (Martins et al., 2017: 17;
AEAS, 2022: 15).

Em primeiro lugar, é notorio um evidente designio capitalista e neoliberal
nessa tomada de “iniciativa” e nesse ser “empreendedor’, também latente em
afirmacdes sobre a necessidade “de formar pessoas autbnomas e responsaveis e
cidadaos ativos” ou de fornecer as criangas ferramentas “para o exercicio de uma
cidadania plena, ativa e criativa” (Martins et al., 2017: 5, 10). Tal ndo surpreende
num documento inspirado por orientacdes da Organizagao para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), responsavel pelo Programme for the
International Student Assessment (PISA), da World Economic Forum (WEF), entre
outras organizacgdes (ibid.: 10).

Nos dois documentos (PE e PASEO), a cidadania surge ainda aliada ao valor
da Liberdade enquanto manifestagcao da “autonomia pessoal centrada nos direitos
humanos, na democracia, na cidadania, na equidade, no respeito mutuo, na livre
escolha e no bem comum” (ibid.: 17; AEAS, 2022: 15), afirmando-se “inclusiva” e “de
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base humanista” ou “centrada na pessoa e na dignidade humana” (Martins et al.,
2017: 6, 10).

Lido em paralelo com a Estratégia Nacional de Educacéo para a Cidadania, o
conceito de cidadania aqui promovido e cuja implementacédo se pretende transversal
e trabalhada em atividades letivas e nédo letivas, denominada de “whole-school
approach”, manifesta-se, ou assim se propde: numa “atitude civica individual
(identidade cidada, autonomia individual, direitos humanos)”; no “relacionamento
interpessoal (comunicagéao, dialogo)”; e no “relacionamento social e intercultural
(democracia, desenvolvimento humano sustentavel, globalizac&o e interdependéncia,
paz e gestao de conflitos)” (AA. VV., 2017: 6).

N&o obstante as boas intencdes de tais documentos, sou levada a enquadrar
estas ideias de cidadania na perspetiva de Azoulay (2019) e do que significa
“desaprender o imperialismo”, tornado possivel por estruturas ainda vigentes na
nossa sociedade.

No centro dessa desaprendizagem esta a necessidade de dessaber o
“principio diferencial” ou de “diferenciagcdo” que divide o mundo entre nés e outrem e
que fundamenta a cidadania como “um conjunto de direitos contra e a custa de
outros” (Azoulay, 2019: 29, 35), indicio de pertenga, mas simultaneamente
excludente (Mendes, 2019). Uma cidadania “boa” e liberal que reproduz a violéncia
imperial institucionalizada nas nossas estruturas democraticas - que preservam o
passado e culturas ameacadas; que gerem dividas e tradicfes de povos
‘dependentes’; que aplicam projetos de solidariedade (Azoulay, 2019: 29-30) -,
algumas das quais influenciaram o PASEO. As mesmas que, enquanto advogam
pela dignidade humana, concentram refugiados em campos a entrada da Europa e
permitem o apartheid na Palestina (fig. 11).

As narrativas “celebratérias” da cidadania que Azoulay designa de imperial,
“ocultam o seu papel na destruigdo dos mundos (...), onde habitavam aqueles que
foram feitos ndo-cidadaos e foram condenados a aspirar tornar-se cidadaos, isto €,
cidadaos imperiais.” (ibid.: 37-38) Desaprender essas narrativas, implica
compreender a existéncia de diferentes modalidades de cidadania nas sociedades
pré-colonizadas e que o modelo de “cidadania imperial” com o qual vivemos, ndo é a
bitola pela qual os demais sdo medidos ou avaliados (ibid.).

No quotidiano, e como o capitulo anterior j& sugeriu, os valores proclamados
pela boa cidadania liberal sdo aparentemente ignorados entre as contradigGes de
uma cultura de escola pouco representativa e mais preocupada com exames,
rankings e saidas profissionais.
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Por exemplo, numa reunido do CT do 11° ano, a representante de EE propos
uma visita da turma a sua empresa de Design Gréfico e sugeriu que se realizassem
outras que dessem a conhecer possiveis profissdes na area das Artes Visuais. Neste
sentido, a subdelegada afirmou que gostava de visitar o backstage de um teatro. A
DT, desvalorizando a sugestao da aluna, sublinhou que teria de ser um exemplo de
“‘mercado de trabalho”, aparentemente rejeitando o teatro como saida profissional
valida. Na mesma reunido, a docente de EF fez questéao de elogiar o sentido de
inclusividade das estudantes para com as colegas de Ensino Especial, informando
gue trés se tinham voluntariado como tutoras dessas colegas no corta-mato. A DT
contestou essa tutoria, opondo-se a que faltassem as aulas. Apenas uma docente se
insurgiu, afirmando que “Estas participagdes também sao escola!” (2 nov. 2022).

Na prética, um exercicio de cidadania ndo é faltar as aulas para dar apoio a
participacéo de colegas em atividades extracurriculares, significa antes formar um
trabalhador Util para a sociedade.

A ansia em corresponder ao mercado de trabalho marcou particularmente
duas aulas de EV de um 8° ano alegadamente problematico, pensadas para discutir
inquietacdes das estudantes. A docente convidou uma doutoranda em Design para
dinamizar duas sessfes durantes as quais, com recurso a métodos do design e do
gaming como o brainstorming, bold idea, think out loud, brainwritting e role play, as
estudantes identificaram questdes que as perturbavam para serem discutidas em
turma (6, 13 mar. 2023).

Entre as tematicas trazidas pelas estudantes na primeira aula contaram-se o
racismo, a xenofobia, a homofobia e o machismo. No entanto, as sessoes foram um
exemplo de uma espécie de tokenismo visto que, perante inquietacdes validas e
merecedoras de atencédo, as docentes passaram brevemente por cada uma delas,
evitando discussdes aprofundadas e priorizando o cumprimento do horario das aulas,
constrangendo o propdsito original do exercicio.?!

Uma das questdes levantadas por um aluno foi particularmente reveladora do
confronto entre a consciéncia estudantil perante o mercado de trabalho e as falsas
“promessas” da escola (Canario, 2008):

"Porque é que passamos 20 e tal anos na escola... e mais 40 e tal a trabalhar, sé para
ganhar uns trocos e depois s6 ter mais 19 anos de vida, com tempo mas sem energia para

21 A titulo de exemplo, um dos estudantes escreveu que uma das suas inquietacdes era a frase
“Devolvam o nosso ouro”, explicando que o irritava que lhe estivessem sempre a dizer isso como
argumento em discussdes (6 mar. 2023). A expressao, que reflete a histéria do colonialismo
extrativista no Brasil e provavelmente digerida através das redes sociais, € esgrimida por estudantes
do 8° ano, mas confrontada com a auséncia de discussao empenhada na sociedade e na sala de
aula.
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aproveitar, sendo que quando estivermos mortos o dinheiro nfo serve para nada. E como se
fossemos escravos!" (6 mar. 2023).

Em resposta, a docente e a designer repetiram a falacia do capitalismo
burgués e neoliberal, afirmando que, se as estudantes fizessem um “plano”,
poderiam usufruir mais tarde e que é importante aprender e "ser (til a sociedade" (6
mar. 2023).

Adicionalmente, a segunda aula ilustrou como a escola é pensada como uma
fabrica de ‘solucionadores de problemas’, assim como a tentagdo de instrumentalizar
a arte nesse sentido. Dividida em grupos, a turma teve de formular solu¢des para os
problemas mais mencionados na aula anterior: racismo, internet, homofobia, bullying
e soliddo. Sendo uma aula de EV, naturalmente algumas solucfes sugeridas pelas
docentes passaram por criar pecas de arte ou poesia sobre as teméaticas, o que foi
adotado pela maioria dos grupos, nao se questionando se a arte tem, de facto, poder
para ‘solucionar’ alguma dessas questdes. Junto de algumas estudantes perguntei
se bastava conscientizar a sociedade para resolver um determinado problema.
Responderam que nao (13 mar. 2023).

Nestes moldes, a conscientizagcédo pode ser, nas palavras de Leonardsen, uma
“armadilha individualista e moralista” de empoderamento sem poder, que coloca no
individuo o peso da responsabilidade de resolver problemas estruturais que cruzam
classe, raca e género e que o ultrapassam (2007: 8). Neste ambito, a arte -
associada a participacao comunitéria e a criatividade - € muitas vezes alvo de
instrumentalizagao politica.

Partindo do exemplo do New Labour de Tony Blair, Bishop notou como a arte
participativa foi utilizada discursivamente e como critério de apoio a programas de
inclusdo social cosméticos que nao resolviam problemas estruturais, até porque
estes eram atribuidos a acfes individuais e ndo a politicas ineficazes (2012: 13).
Nesses discursos, vigentes ainda hoje, a participacao e a arte eram tidas como
contributos para reduzir o isolamento, desenvolver o sentido de comunidade,
recuperar criminosas/os, ajudar vitimas a lidar com o trauma e aumentar a
empregabilidade, ja que a criatividade artistica poderia ser canalizada para o
contexto empresarial, no¢ao primordial para a ideia burguesa de self-made man
promovida pelos liberais (ibid.: 14-16).

Ou seja, a instrumentalizagcédo da arte participativa em projetos de inclusao
social visava a “eliminagao de individuas/os disruptivas/os” e dependentes de apoios
do Estado e a sua transformag&o em cidadas/os cumpridoras/es, produtivas/os,
autossuficientes e consumidoras/es, que ndo questionavam as causas dos
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problemas da sociedade (ibid.: 13-14). Mas, tal como concluiu Mouffe (2007: 5),
embora as/os artistas continuem a deter um papel importante na luta contra
hegemonias e na construcdo de subjetividades, tal ndo significa que consigam,
sozinhas/os, resolver problemas estruturais da sociedade, até porque esse papel é
responsabilidade de outrem.

Paralelamente, a justificacdo da existéncia da educacao artistica nos
curriculos assenta, habitualmente, numa visdo otimista dos poderes da arte no
desenvolvimento da criatividade das estudantes, ou como meio para transformar
consciéncias, como sucedeu nas aulas agora descritas.

Neste contexto, ndo deixa de ser interessante notar que varias estudantes de
EV do 7° ao 9° ano me questionaram sobre a utilidade daquela disciplina (16 fev., 20
mar. 2023), algumas afirmando diretamente que néo servia para nada! Em todas as
ocasifes hesitei em responder, receando ser demasiado honesta e concordar, ou
cair nessa instrumentalizacdo liberal das artes ou noutros pressupostos elitistas,
eurocéntricos e imperialistas (Gaztambide-Fernandez, 2013: 221-224). Afinal, a arte
foi/ é usada para estabelecer distingdes e assegurar hierarquias, excluir, legitimar o
colonialismo devido a uma alegada superioridade cultural e moral e evidenciar
desigualdades sociais entre quem possui ou hao sensibilidade estética (Gaztambide-
Fernandez, 2013: 221-224).

Mas é no seguimento deste Ultimo ponto que surge a minha hesitacdo em
concordar com as estudantes e dizer que EV, de facto, ndo serve para nada. A
educacéo artistica permite explorar outras formas de comunicacdo que nao a
dominante escrita, hegemonica no ensino-aprendizagem (questdo a que voltarei).
Adicionalmente, numa sociedade em que a arte ainda € coisa de elite e o “capital
cultural” fator de diferenciagao na universidade e no mercado de trabalho (Bourdieu,
1998), qualquer oportunidade para aceder a algum do seu vocabulario (por muito
mainstream que seja) pode ser relevante.

Longe de ser um local neutro, de mera transmisséo de conhecimento objetivo,
além da socializag&o de futuras trabalhadoras e boas cidadas, a escola existe para
defender o cAnone: um conjunto de crengas e valores inquestionaveis, que
estruturam o conhecimento com base na diferenca e opondo-nos a outridade. Acima
de tudo, o conhecimento reproduzido na escola é a representacdo de uma cultura
dominante que reflete determinados interesses econémicos, politicos e sociais,
construida através de um processo seletivo de inclusfes e exclusdes (Giroux, 1997:
26-27).
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No contexto do ensino artistico, o conceito de cidadania esta indelevelmente
associado ao conceito de patrimoénio - o qual se aborda sempre numa perspetiva de
valorizac&o e nunca de critica e que nos seus monumentos e comemoracoes rituais,
€ instrumento essencial no sentido da normatizacao e filiagdo identitaria nacional que
nos exige deveres e lealdades enddgenas (Catroga, 2001: 26).

Patriménio dissonante e uma pedagogia do esquecimento

Entre as aptiddes a adquirir identificadas pelo PASEO na area de
competéncias “Sensibilidade estética e artistica”, conta-se a valorizagéo do
“patrimonio material e imaterial na vida e na cultura das comunidades” (Martins et al.,
2017: 28). O PE do AEAS diz definir “a visdo, as metas, os principios e valores e as
acoes (...) para concretizar uma educagao” que promova, entre outros, “a
preservacgao e valorizagdo do patriménio cultural, da arte e do ambiente” (2022: 7).

Nas AE de Educacéo Artistica - Artes Visuais e EV (1° ao 3° ciclos), “a
compreensao” e “o reconhecimento da importancia do patrimonio cultural e artistico
nacional e de outras culturas”, surgem aliados ao perfil de um aluno “respeitador da
diferenca” e como indispensavel “para uma maior capacidade de participagao e
intervencao nas dindmicas sociais e culturais” (ME, 2018a: 8, 2018b: 7, 2018c: 7),
isto é, aliados a necessidade de uma cidadania participativa.

Pese embora o tom inclusivo e globalizante, se consultarmos o que se
entende por patrimonio, por exemplo, no manual de EV adotado pelo AEAS, a
descricao, ilustrada pelo Castelo de Guimaraes, pela Estatua de D. Afonso
Henriques e por Améalia Rodrigues, poderia figurar num qualquer manual do Estado
Novo:

“A palavra Patrimonio deriva da palavra Patria e esta associada a memoria coletiva e
individual de um povo. O Patriménio é o conjunto de bens histéricos, culturais, artisticos,
naturais, materiais e imateriais e é o legado de um pais ou de uma regido, que deve ser
acarinhado e preservado, pois faz parte da sua identidade” (Moreira, Pacheco, 2021: 246).

Além da incorreta derivagéo da palavra de “Patria”??, que me remete de
imediato para contextos mais nacionalistas da historia no nosso pais (fig. 12), €
notdria a necessidade de sublinhar o dever de, ndo s6 preservar, mas acarinhar, o
patrimonio como parte da identidade, propdésito de qualquer cidadé/o. Ja no
programa revogado de HCA, uma das primeiras competéncias gerais a adquirir com
a disciplina era “Entender a defesa do patriménio como acto de cidadania” (Pimentel
et al., 2004: 5).

22 Na realidade resulta do latim patrimoniu (pater, pai + monium, obrigacio, compromisso, contrato),
designacéao de propriedade ou bens passados de pai para filho, heranca (Wiktionary, 2023).
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E necessario assinalar que em disciplinas como EV ou Desenho A, nunca vi
ser usado o manual durante o estagio, ao contrario do que sucedeu em HCA,
assunto ao qual voltarei. Ainda assim, a definicdo acima citada ndo deixa de ser
esclarecedora quanto a forma simultaneamente universalista e nacionalista de
pensar o patriménio na escola.?®

E um paradoxo: como é que algo que representa, ‘faz parte’ ou constréi a
identidade de um povo especifico, tem ao mesmo tempo um “valor universal
excepcional” - caracteristica-chave para a definicdo de patriménio usada na
Convencgéo para a Protec¢do do Patriménio Mundial, Cultural e Natural da UNESCO
(1972: Art.° 1.9) -, considerando o historial de conflitos, dominios e opressdes entre
diferentes povos/ na¢des/ identidades? Tendo em conta uma escola multicultural e a
apologia do respeito pela diferenca, seré licito pedir a valorizagcéo, preservacéao e
defesa do patrimoénio, sem que se reflita e discuta de quem, para quem e para qué, é
esse patriménio?

Conceito da modernidade, a no¢do de patrimonio surgiu hnuma época em que
a sociedade ocidental era marcada por varias transformacées sociais e tecnoldgicas
e pela inevitabilidade da mudanca que causavam ansiedade perante a ideia de
declinio, obsolescéncia e de desaparecimento de edificios, objetos, paisagens e
valores do passado (Harrison, 2013: 25-27). Essa perda colocava em risco a prépria
identidade da comunidade (ibid.). Depois de estabelecida a liga¢do entre patriménio
cultural e identidade nacional, consagrou-se a ideia de que a preservacao do mesmo
devia ser uma preocupacdo internacional (ibid.: 57).24

Reflexdes recentes tém vindo a disputar a ideia hegemonica de um patrimonio
de valor universal e que os critérios que o definem transcendem geografias, culturas,
ideologias ou crencas (ibid.: 64, 142). Assim, tem-se fortalecido o reconhecimento de
gue os valores do patriménio ndo sao intrinsecos aos objetos, divergindo entre
diferentes partes interessadas ou membros da sociedade, particularmente num
mundo culturalmente diverso marcado por diasporas (ibid.: 64, 145, 197).

Face a esta constatacdo, se aquilo que classificamos como patriménio implica
0 enaltecimento de um conjunto de valores que nos representam e que escolhemos

23A recém-criada disciplina de Historia, Cultura e Democracias, oferta de escola facultativa para o 12°
ano dos cursos de Ciéncias e Tecnologias, Ciéncias Socioecondémicas e Artes Visuais afasta-se desta
visdo, propondo uma abordagem aparentemente mais critica. Organiza-se em 4 temas: A Histéria faz-
se com Critério, “Glocal” e Consciéncia Patrimonial, Passados Dolorosos na Historia e Histoéria e
Tempo Presente. No segundo, “o(s) patriménio(s)” sdo entendidos como “herancga cultural das
comunidades dominantes e minoritaras” e utilizados como “fontes para a compreenséao da
permanéncia e mudancga” (ME, 2019: 11).

24 Veja-se o caso da Represa de Assudo no Egipto (1954-1976) e a campanha internacional da
UNESCO para salvaguardar as antiguidades do vale. Paralelamente, ficaram deslocados 100.000
nabios que habitavam a regido inundada (Harrison 2013: 58-61).
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transportar connosco para o futuro, essa selecéo deve ser refletida e discutida, tendo

em conta a nossa responsabilidade social, o que vale a pena memorializar e o que é
irrelevante (ibid.: 4, 197-198, 201).

Figura 11. Remnants
of Palestine
segundo a E (11°)
no &mbito da PD em
- HCA, Apéndice 5.3

“A guerra é, infelizmente, um tépico atemporal (...). Na obra adaptada, o
militar torna-se no fugitivo, e os cavalos de resgate em tanques que o
perseguem, o lugar seguro destruido, a bandeira da Palestina pode ser vista
a esquerda. Inspirei-me diretamente no Massacre de Jenin, em que forcas
israelitas invadiram um campo de refugiados e cometeram varios crimes de
guerra, entre 0s quais execucéo de civis (...), uso de escudos humanos, uso
desproporcional da forga e tortura, e posteriormente roubaram cadaveres da
cena a fim de esconder ou encobrir o massacre” (E, fev 2023).

!'m"\::"‘( i

o

Figura 12. “E preciso que a Patria
seja sentida na escola”
Educacéo Moral e Civica (com
aprovacao Eclesiastica) para
todas as Classes do Ensino
Primério de J. P. Vasconcelos,
1940. Fonte: Colegéo particular.
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Figura 13. Adrian Villar Rojas, El fin de la
imaginacion, 2022

Fonte: The Bass (Miami Beach). Fotografia:
Zaire Aranguren, link

Figura 14. Robert Knox, The Races of Men,
1850
Fonte: Wellcome Collection, link

Figura 15. Sé do Porto, 21/01/2023, 14:48
Apropriacdo de AL (11°), no ambito da PD em
HCA, Apéndice 5.4

Figura 16. Réplica da Vénus de
Milo, ESAS
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Figura 17. Turno de Desenho A
10° ano, junto de réplica da
Vénus de Milo, 15 fev. 2023

Figuras 19 e 20. Capas dos manuais de HCA
10° e 11° anos, Raiz Editora

HisT(griG ‘
da Cultura
e das Arfes

raiz 'HISTORIA DA CULTURA E DAS ARTES.
e 11 Ano » Ensino Secunddrio

Histéria
da Cultura
e das Artes

11 afem
Figura 18. Niki de Saint Phalle, Venus de Milo after ‘

shooting, 1962 ‘
Fonte: Medium.com, link
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Nem de propésito, o projeto de Cidadania e Desenvolvimento da turma de 11°
ano de Artes Visuais, trabalhado transdisciplinarmente como propde a ENEC, foi
dedicado ao tema “Patrimoénio Sustentavel”, a cuja selegdo nao assisti.

Além de um ensaio sobre o tema, as estudantes propuseram-se a recriar um
autorretrato de Aurélia de Sousa com pedacos de lixo reciclavel recolhido na escola.
Ironicamente, uma das docentes que acompanhou os trabalhos, mais preocupada
com os resultados estéticos, sugeriu a certa altura que as estudantes comprassem
mais latas de refrigerante para completarem a peca, o0 que subvertia a intengéo
sustentavel da mesma (24, 27 fev. 2023).

Depois de perceber que o trabalho tedrico que desenvolviam insistia numa
certa romantizacao/ glorificacao da ideia de patrimonio e da sua preservacdo, numa
das sessOes dedicadas ao mesmo levei as estudantes o excerto de um texto
determinante de Stuart Hall (1999), Whose heritage?... (Anexo 3), tentando provocar
reacdes relativamente a patriménios contestados ou “dissonantes™ (e. g.
monumentos do Estado Novo, estatuas de governantes autoritarios e esclavagistas),
guestionando para/ de quem é esse patriménio sustentavel.

A discusséo foi polémica e, perante as minhas provocacées, todas recusaram
a violéncia contra/ destruicdo de patrimonio, qualquer que fosse, afirmando que a
sua preservacgao contribui para a educacao da sociedade enquanto testemunho de
um determinado tempo. A E chegou a declarar apaixonadamente que nédo é a
destruicdo de patrimonio que vai mudar alguma coisa, e sim a destruicdo do
capitalismo e da tecnocracia (!). Contudo, as estudantes entenderam o porqué da
populacdo de Santa Comba D&o ter decapitado e vandalizado a estatua de Salazar
no pés-25 de abril de 1974, afirmando que a mesma poderia ter permanecido assim
no contexto original (24, 27 fev. 2023).

As narrativas da Historia da Arte que tendencialmente advogam pela
necessidade da preservacao do patriménio nem sempre tém em conta a pratica
iconoclasta, cerne da historia da Imagem na sociedade de tradicéo crista e
incorporada na pratica artistica contemporanea (Besangon, 2000; Gamboni, 2007). A
iconoclastia marcou mudancas de regime e, sim, implicou destrui¢do e juizos de
valor de maiorias/ minorias sobre o que deveria ou ndo ser conservado. Tampouco
se considera o desaparecimento natural ou acidental de patrimoénio, ou que a
iconoclastia também permitiu a criacdo de novas representacdes ou iconografias. O
gue essa visao truncada da histéria ndo vé, é que o ato iconoclasta ndo é apenas

25 De regimes politicos opressivos, de governacgio colonial, associados a massacres e genocidios,
prisdes e locais de internamento (Harrison 2013: 192).
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destrutivo, mas simultaneamente criativo, no sentido em que abre espaco para novas
memorias. Paradoxalmente, a destruicao € uma forma de “reconhecimento tacito do
poder simbdlico da imagem que esta a ser removida”, uma vez que “se a imagem
nao tivesse poder simbdlico, nao precisaria de ser apagada” (Harrison, 2013: 170-
171).

Este apagamento ndo deve ser tido necessariamente como uma negacéao da
memaria, e sim uma revisao dos valores que queremos nos representem enquanto
sociedade verdadeiramente democratica e inclusiva. Isto porque, tal como a Historia,
“o patrimonio esta centrado no presente e é criado, moldado e gerido por e em
resposta as exigéncias do presente” (Ashworth, Graham, Tunbridge, 2007: 3). A
medida que as sociedades mudam e 0s seus espacos se adaptam, também o
patrimonio pode ser inventado, reinventado ou descartado (ibid.).

A obra do argentino Adrian Villar Rojas (fig. 13) propde uma reflexao
pertinente sobre a preservacao/ disputa/ esquecimento/ reinterpretacédo do
patrimonio, imaginando como a ‘conquista’ interplanetaria, as paisagens
extraterrestres e a extincdo da humanidade vao afetar a memorializacdo do passado,
presente e futuro:

“O que acontecera quando as nossas ficcles terrestres, aquelas que cimentam as
nacdes e as identidades, viajarem para o espaco exterior? (...) Tal como 0s monumentos
aos invasores das Américas: Cristévdo Colombo, Hernan Cortés, Francisco Pizarro,
mudaram o seu significado social de coesao para rejei¢éo, e a sua funcdo simbdlica de
glorificacdo de uma descoberta para testemunho de um genocidio? Chegara o dia em que
veremos os oprimidos do futuro insurgirem-se contra as histérias oficiais, ocuparem e
ressignificarem os monumentos da conquista espacial da humanidade?” (The Bass, 2022).

No contexto da escola portuguesa, mais do que materializar os valores de
uma identidade nacional, o conceito de patriménio é associado as sedutoras,
desejadas, aspiracionais, paradigmaticas cidadania e cultura europeias, inalienaveis
do seu designio colonial.

De acordo com Quijano, embora o colonialismo politico tenha terminado -
percepcao questionavel tendo em conta as reservas de nativos nos EUA e Canada,
entre outras formas de apartheid?®-, continuamos a viver em colonialidade, visto que
a dita cultura ocidental, eurocéntrica, continua a exercer o seu dominio global (2007:
170). O mesmo resultou de um longo processo de “colonizagdo do imaginario do
dominado”, através da repressao e eliminagao de crencgas, ideias, imagens, simbolos
e modos de produzir e expressar conhecimento, paralela a apropriacdo de saberes
Uteis, nomeadamente sobre mineragdo, agricultura e engenharia, assim como a

26 Como sublinharam Tuck e Yang, a descolonizacio ndo pode ser reduzida a metafora e a
descolonizacdo do pensamento e do ensino, ja que persistem exemplos de colonizacao efetiva (2012:
19).
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imposi¢cdo dos modelos dos colonizadores (ibid.: 169-170). Estes impediram a
producéo propria dos colonizados ao mesmo tempo que 0s controlavam.
Insidiosamente, a cultura europeia tornou-se sindénimo de poder, participacao e
“‘desenvolvimento” e, portanto, paradigma universal, fora do qual as culturas ndo-
europeias dificilmente se movimentam (lbid: 169-170).

Trata-se de um “epistemicidio” que perdura (Santos cit. in Carneiro, 2023: 82-
83) numa continua destituicdo da racionalidade, cultura e civilizacdo de outrem e
consequente deslegitimacdo do conhecimento produzido por grupos e individuas/os
subalternizadas/os, a que a escola ndo é alheia com os seus curriculos e pedagogias
assimilantes e nédo inclusivas, que impdem um conhecimento legitimo eurocéntrico,
provocando, efetivamente, a morte (Mbembe, 2018):

“... 0 epistemicidio fere de morte a racionalidade do subjugado, sequestrando a propria
capacidade de aprender. E uma forma de sequestro da razdo em duplo sentido: pela
negacéao da racionalidade do Outro ou pela assimilacdo cultural que, em outros casos, lhe é
imposta. Sendo um processo persistente de producédo da inferioridade intelectual ou da
negacéao da possibilidade de realizar as capacidades intelectuais, o epistemicidio se efetiva,
sobre seres humanos instituidos como diferentes e inferiores racialmente, como uma
tecnologia que integra o dispositivo de racialidade e que visa o controle de mentes e
coragoes” (Carneiro, 2023: 82-84).

No ambito do ensino artistico, as AE de HCA séo as mais diretas quanto ao
designio portugués do p6s-25 de abril de 1974 em seguir o ‘projeto europeu’, quando
promovem a valorizagao do “patrimonio histérico, artistico, cultural, natural, local,
regional e europeu, numa perspectiva de construcéo da cidadania europeia™’ (ME,
2022a: 6, 2022b: 6).

Refletindo este designio, no ensino das Artes Visuais, curriculos, discursos e

posturas docentes intercetam-se e concorrem paralelamente no sentido de perpetuar
ideais eurocéntricos que passam, €. g.: pelo dominio da Visdo como sentido superior;
pela préatica do desenho de observagdo como base da aprendizagem?® e expresséo
maxima do fazer e pensar artisticos; pela apologia do artista génio, nomeadamente
dos mestres do Renascimento italiano, assim como da arte da Grécia Antiga - bergo
da democracia europeia e do “urbanismo ocidental” (ME, 2022a:6) - como ponto de
partida e chegada da civilizagao.

27 A mesma expressio aparece nas AE de Historia dos 8.° e 9.° Anos (ME 2022c: 6, 2022d: 6), de
Historia A e Histéria B do Ensino Secundario (ME 2022e: 8, 2022f: 8, 2022g: 8, 2022h: 8, 2022i: 8).
Por seu turno, as AE de Desenho A, indo ao encontro da “whole-school approach” proposta na ENEC,
sugerem a “participagao criativa em trabalhos e/ou projetos” que envolva, turma, escola e
comunidade, de modo a que se explorem temas “transversais a varias disciplinas”, e se promova “a
reflexdo participada e a agéo proativa sobre questdes identitarias e de cidadania democratica” (ME
2018d: 5; 2018e: 5; 2018f: 4-5).

28 A persisténcia da ideia do desenho como “base” das artes e do pensamento é devedora da teoria
renascentista de, entre outros, Federico Zuccaro (1539-1609), Bod, 2013: 219-220.
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N&o é por acaso que o Mddulo 1 de HCA é dedicado & “Cultura da Agora - O
homem da democracia de Atenas”, ou seja, a Antiguidade Grega, ao contrario do que
sucedia antes da reforma de 2004 (Pimentel et al. 2004; ME, 2022a: 6).

Em 1991, o programa de Historia da Arte (ME, 1991: 26-29), disciplina trienal,
iniciava-se com a arte do Paleolitico. Passava, depois, pelas culturas da
Mesopotamia, Préximo Oriente e Asia Menor neoliticas, pela Europa pré-Romana,
pela india, China, Coreia e Jap&o, pelas culturas africanas e americanas pré-
coloniais, e pela arte do Antigo Egipto. Esta, transcontinental, primeiramente
religiosa, e que durante trés mil anos nao passou por mudancgas formais significativas
(Gombrich, 1951: 42), talvez tenha sido entretanto excluida por se esquivar a
progressao tao valorada pela historiografia (Teeter, 1994: 15).

Contudo, € necessario notar que parte dos temas era facultativo devido a
carga horaria condicionada, sendo obrigatérios os referentes a Pré-Histéria, Grécia e
Roma e Império Romano, pelo que a restante matéria deveria ser “gerida de acordo
com O numero, sequéncia e composicao” que “professor e alunos” planificassem
(ME, 1991: 47). Além das “culturas”, o programa previa o estudo de técnicas desde a
ceramica ao vidro, passando pelo mosaico, fresco e ourivesaria, sendo que no 10°
ano a técnica obrigatdria eram as artes téxteis (ibid.: 29-30, 47).

O programa exaustivo estaria longe de ser o ideal, mas na sua exaustao
permitia uma visdo mais global, ainda que sempre num ponto de vista eurocéntrico e
mantendo hierarquias entre artes ‘maiores’ e ‘menores’.

A l6gica programatica das atuais AE - modeladas a partir do programa de
2004 - segue o ‘pai da Histéria da Arte’, Johann Joachim Winckelmann (1717-1768),
gue na sua Geschichte der Kunst des Alterthums (1764) estabeleceu a arte da
Grécia Antiga, particularmente a escultura do periodo classico, como superior a de
gualquer outra civilizacao, ideia facilmente absorvida pelos autores racistas que |Ihe
seguiram.

Num artigo recente sobre o desprezo de Winckelmann em relacdo ao uso da
cor na escultura, um autor esforgou-se por explicar que este nada tinha que ver com
cor de pele, situando-se na longa tradicdo do paragone de raiz renascentista que
sobrepunha o disegno a colore para valorizar os artistas florentinos face aos
venezianos. A elevacgéo da cultura e escultura classicas nada tinha que ver com
racismo, ainda que associasse “o berc¢o da civilizagdo europeia a uma nacgao e tipo
racial especificos” (Hodne, 2020: 191-207). Mas sera possivel desvincular a obra de
Winckelmann e dos seus contemporéaneos, de um tempo produtor e produto do
racismo?
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Como notou Mosse, o racismo “adoptou uma estética masculina neoclassica,
encorajada pelos antropologos que gostavam de contrastar os nativos e 0s europeus
com base nas suas semelhancas ou diferengcas em relagao aos gregos idealizados”
(1995: 165-166). Na sua Gtica, o ideal de beleza transcendente e facilmente
compreensivel ilustrado pelas estatuas da Antiguidade Cl4ssica, respondia a uma
necessidade da sociedade industrial pelo equilibrio entre o dinamismo viril e a ordem,
de um progresso que se precisava controlado: “A estética que o racismo adoptou
centrava-se na harmonia e na proporcao, bem como na "grandeza tranquila”,
projectando a moderagcdo como um principio fundamental da beleza (ibid.: 165-166).

Winckelmann influenciou autores como Petrus Camper (1722-1789) e o seu
tratado racista baseado na craniometria,?® onde, além do uso da escultura como ideal
e medida para fisionomias humanas, a opinido de que os narizes de chineses e
Calmucos eram uma ofensa a beleza, provavelmente resultou de uma afirmacao
semelhante de Winckelmann (Werner, 2018: 156-157, 163; Hodne, 2020: 192). Em
The Races of Men, Robert Knox (1791-1862), seguiu a mesma licdo, afirmando que
“a civilizacdo da humanidade” se baseava “no que recebeu da Grécia”, nao sendo
possivel imaginar o que seria o estado das Belas Artes sem a descoberta dos
marmores antigos, acrescentando que era “no grego antigo, € em nenhuma outra
raga” que o homem via a perfeicdo da forma que o ligava a eternidade (fig. 14). Para
ele, a Vénus de Cnidus era uma forma real, e ndo ideal: ao contrario das “criacoes
monstruosas das mentes desordenadas dos hindus, chineses e saxdes séo ideais,
ficticias, falsas; a Vénus é real” (1850: 407, 413-414, 419) [figs. 16-20].

Além desta escolha programética em nada neutra, o quotidiano nas salas de
aula vive-se com base em praticas e discursos eurocéntricos que permanecem
pouco questionados.

Ideias como: “o desenvolvimento da arte aconteceu a partir da observacao do
real”; a descoberta da perspetiva conica durante o Renascimento - “um sistema

",

maravilhoso” -, levou a uma “revolucéo da pintura”; “para o secundario era muito
bom, para a faculdade era mau, para o Leonardo era lixo”; “Quem sabe ver, sabe
desenhar”; Picasso aos 16 anos ja dominava o desenho, mas achava mais
interessante o “desenho da crianga”, foram repetidas em EV e Desenho A (12 out., 9
e 16 nov. 2022, 1 mar. 2023), legitimadas pelas AE de HCA e reproduzidas em

exercicios e testes tecnicistas faceis de corrigir e classificar, tema ao qual voltarei.

29 Dissertation Physique De Mr. Pierre Camper, Sur Les Différences Réelles Que Présentent Les
Traits Du Visage Chez Les Hommes De Différents Pays Et De Différents Ages: Sur Le Beau Qui
Caracterise Les Statues Antiques Et Les Pierres Gravées (1791).
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Nas aulas de Desenho A a que assisti, esteve sempre presente o primado da
visdo e do desenho ‘a vista’, associados a necessidade de praticar, receita para o
sucesso naquela disciplina: “Porque é que a S desenha melhor do que tu? Porque
pratica e isso faz com que observe e esteja mais atenta. Quem vé bem, desenha
melhor!” (12 out. 2022).

Em tens@o com o ocularcentrismo, estavam a memaria/ percecéao/
experiéncia/ subjetividade de cada estudante, recorrentemente reprimidas. Certa
aula, a J defendeu uma colega do outro turno dizendo que a M “desenha o que ela
pensa”, ao que o docente respondeu que a J desenhava melhor “porque observa,
sabe observar...” (18 jan. 2023).

Frequentemente dava por mim a considerar a diferenga entre “o objeto” e 0
gue as estudantes “viam”. Na pratica, o que a ou o docente viam era tido como o
“objeto” (5 dez. 2022), tal como a sua concecgao de desenho - informada e
condicionada pela sua propria escolarizacao e pela pratica e teoria artisticas de
tradicdo europeia (Atkinson, 1998; Schulte, 2021) - era também a legitima.

A superioridade da visédo sobre os demais sentidos e sua distingdo como base
ou meio mais eficaz e universal para obter conhecimento é um aspeto definidor do
pensamento ocidental desde Platdo e Aristoteles (Levin, 1993; 1-29; Jay, 1994: 26-
28;), continuando a influenciar o ensino artistico e, particularmente, a pratica do
desenho.

Mas ja na segunda metade do século XIX surgiram criticas cerradas ao
ocularcentrismo que nos permitem pensar o desenho fora da l6gica da hierarquia
sensual da Antiguidade Classica, considerando, por exemplo, o papel da memoéria e
do movimento®.

Henri Bergson (1859-1941) entendeu 0 nosso corpo nao como “objeto de
contemplagao” e de “representagao”, mas como “o centro” das percegodes e
“‘instrumento de agéo”, ja que quando ele se move no espago, sao as outras imagens
gue variam. Neste sentido, e tendo em conta a possibilidade de escolha inerente ao
movimento, “o corpo fornece-nos percepc¢des que sdo necessariamente informadas
pela recordacao e antecipagdo, em vez de meras recec¢des instantaneas de
estimulos externos” (Jay, 1994: 192-193). Para Bergson, as memorias auditivas,
tateis, gustativas e olfativas inscritas no corpo desempenhavam um papel tao
importante como as visuais (ibid.: 194). Adicionalmente, o autor considerava a

30 Note-se que durante grande parte da Idade Média a visdo era pensada como um processo haptico
ja que segundo a teoria da extramissao, um raio de luz projetado do observador para o objeto tocava-
o efetivamente, estabelecendo entre os dois uma ligacdo que se acreditava fisica (Camille 1996: 16-
17).
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percecao e a memoria como fendmenos que se substituiam: “se existe memoria, isto
€, a sobrevivéncia de imagens passadas, estas imagens devem constantemente
misturar-se com a nossa perceg¢ao do presente e podem, até, tomar o seu lugar”
(Bergson cit. in Peters, 2016: 7). Ou seja, as imagens-memaria ndo eram
representacdes do passado ja que recordar ndo era uma representacao e sim a
percecao de uma experiéncia do passado, no presente (ibid.: 37), ideia que
facilmente poderemos aplicar a construcao da narrativa historica.

Décadas mais tarde, Merleau-Ponty compreendeu também o corpo como
simultaneamente sujeito e objeto de percec¢éo, que vé e é visto, toca e é tocado,
“reversivel”, “carne” partilhada num mundo onde tangivel e visivel sdo indissociaveis,
pelo que o conhecimento surge de uma experiéncia sensorial ndo limitada a visao e
“a representacgéo por si s6” ndo poderia captar o mundo de forma adequada (Peters,
2016: 3, 6-7; Jay, 1994: 319).

Também o movimento e a escolha nele intrinseca é aspeto essencial na visdo
pensada por Merleau-Ponty, assim como a acumulagéo passado-presente-futuro na

construgéo do “si”. “Que seria a visdo sem nenhum movimento dos olhos”, perguntou

LE 11

o autor, explicando que o corpo € ao mesmo tempo “vidente e visivel”, “do senciente
ao sentido”, “preso ao tecido do mundo” uma coisa entre as coisas com “um passado
e um futuro” (Merleau-Ponty, 2013: s.p.).

Considerando a ideia de Merleau-Ponty de que a visibilidade subentende uma
nao-visibilidade, que a consciéncia, tal como a retina, tem um punctum caecum ou
ponto cego, e que a visdo é muito mais do que aquilo que os olhos conseguem
percecionar, Derrida argumentou que “a percegéo pertence a memdéria”, tal como a
pratica do desenho, visto que esta implica cegueira (1993: 51-52, 2). Ao desenhar o
que se vé, o olhar tem de se desviar do objeto do desenho para o préprio desenho. E
nesse momento de cegueira, de desaparecimento do objeto, que a memoaria
subsiste: “como é que se pode pretender olhar simultaneamente para um modelo e
para as linhas [tracos] que se dedicam ciosamente com a prépria mao a coisa em si?
N&o € preciso ser cego para um ou para outro? N&o € preciso contentar-se sempre
com a memoria do outro?” (ibid.: 36-37).

Paralelamente, Berger afirmou que o reconhecimento inerente a percecéao é
dependente “do fendmeno de reaparecimento que ocorre por vezes no fluxo
incessante do desaparecimento” (2007: 69). O autor viu no desenho “outra visdo do
tempo”. Se a fotografia o “para” ou captura, o desenho engloba-o e “contém a
experiéncia do olhar” consistindo na “evidéncia de muitos olhares que podem ser
vistos em conjunto”, resultando da oposicao entre dois processos dinamicos: 0s
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desaparecimentos e a assemblage (ibid.: 71). Mais, o desenho “questiona a
aparéncia de um acontecimento e, ao fazé-lo, recorda-nos que as aparéncias sao
sempre uma constru¢do com uma histéria”, pelo que o nosso desejo de objetividade
“so pode proceder a partir da admissao da subjetividade” (ibid.: 70).

Dependente da memodria e até de momentos de cegueira, de aparéncias e
desaparecimentos, presencas e auséncias, a pratica do desenho nao se limita,
portanto, a mera observacao visual. Resulta do movimento do corpo vidente e visivel,
senciente e tangivel, assim como das lembranc¢as que nele foram impressas e que
sdo reativadas com novas camadas de compreenséo além do passado que
recordam, e que ultrapassam a percecao do presente.

Assim, se a visdo ndo permite uma captacédo adequada do mundo, tal como
argumentou Merleau-Ponty, um desenho que se limita ‘a vista’ € um desenho
condicionado e verdadeiramente cego: “o desenhador que confia na visao, na visao
presente, que teme a suspensao da percec¢ao visual, (...) comeca a ficar cego
simplesmente pelo medo de perder a visdo” (Derrida, 1993: 47-48).

Além da ténica no desenho ‘a vista’ ou de observagao, grande parte dos
exercicios propostos nas aulas desta disciplina, lecionadas por docentes diferentes,
comecavam, a semelhanca do que sucede nos exames nacionais, pelo uso do grafite
e, depois, pela exploracao de outros riscadores e tintas (sanguinea, lapis de cor,
pastel de dOleo, tinta da china e aguarela). A légica era: “agora que tém esse objeto
bem na cabeca”, passam para a exploracao de outros materiais (5 dez. 2022). De
facto, a compartimentalizacdo do ensino artistico, assim como a definicdo do que é
um desenho ou desenhar, estava bem definida ou consagrada entre docentes: “Nao
vamos trabalhar o acrilico, porque € uma técnica de pintura”; “Nao é para carregar
nos lapis de cor (...) isto ndo € uma aula de pintura!” (12 e 26 out. 2022). Também
aqui, a definicdo de uma técnica, pratica ou modalidade, faz-se pela excluséo, pela
identificacdo do que ela nédo é.

No decorrer das varias aulas surgiram tensdes entre os resultados esperados
pela/o docente e as referéncias das estudantes. “Eu quero isto...”, disse a certa
altura o professor a mostrar-me um desenho de Leonardo Da Vinci no seu telemdével,
“...mas elas fazem manga!” (18 jan. 2023). As alunas do 10° ano dedicavam muito do
tempo das aulas a jogar Genshin Impact (23 de nov. 2022) e varias das suas
respostas as propostas de trabalho revelavam a influéncia do anime. Muitos dos
diarios graficos que vi estavam repletos de personagens ao estilo, algumas
existentes, outras criadas pelas préprias estudantes.
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Se para este docente o treino resultante desses desenhos era positivo e em
exercicios de ilustracao as alunas que seguiram o estilo obtiveram classificacdes
muito positivas, esteve sempre implicita uma desvalorizacdo comparativamente ao
desenho ‘a vista’, classico e europeu, que aplicava o ‘realismo’ e a ‘perspectiva’. A
proposito de um desenho do Black Panther que uma estudante fizera em casa, outra
docente de Desenho A comentou que aquilo ndo ensinava nada, “pelo contrario, s6
desensina!” (12 dez. 2022).

Mas ndo serd mesmo de um desensino que precisamos?

Perante este preconceito ancorado na ldgica binaria da baixa/ alta cultura e,
no caso da ilustracdo asiatica, do que é/ ndo é ocidental; perante 0 menosprezo das
referéncias pessoais das estudantes e a elevacao de conteudos desatualizados que
nao as representam; perante os exercicios de desenho a vista que passam por
reproduzir a Vénus de Milo (at. séc. Il a. C.), ideal irreal do corpo feminino ocidental
(figs. 16-20); e perante manuais de HCA que perpetuam uma visao truncada da
producéo artistica, pouco falando, por exemplo, de mulheres criadoras.

“Penso muitas vezes que as obras de arte devem ser desfeitas”, afirmou
Baldacchino, “é uma prerrogativa pedagdgica que a arte ndo nos ensine nada e que
desaprendamos tudo” (2019: 1). Nomeadamente, as suas constru¢des morais e
estéticas e os “limites que insistem em defini-la, tal como os mesmos limites séo
utilizados pelos humanos para insistir em definir outros humanos” (ibid.: 133). Mas
esta pedagogia da desaprendizagem, que implica esquecimento, avisa 0 autor, ndo
faz sentido se continuarmos a basear a educag¢do em preceitos liberais de
acumulacéo e sucesso (Baldacchino 2019: 1, 86-95, 133, 154).3!

Diferentes autores/as tém notado que o ‘dever de lembrar’, habitualmente
associado ao Holocausto, ndo tem em consideracdo que o esquecimento é essencial
para ultrapassar traumas do passado e possibilitar a experiéncia do presente e do
futuro®? (Catroga, 2001: 28; Augé, 2004: 87-89, Halberstam, 2011: 82, Harrison,
2013: 198-203).

Augé avancou mesmo com a necessidade de um “dever de esquecer” como
forma de “permanecermos presentes” (2004: 89). No seu entendimento, o
esquecimento €, ndo so parte inerente da memdria, como o que a possibilita: “...a
nossa memoria ficaria rapidamente "saturada” se tivéssemos de conservar todas as

31 |eia-se Sternfeld, 2016, sobre a “desaprendizagem performativa” do racismo e do sexismo
epistemolégicos, assente na formulacdo de processos de dissidéncia e de abertura ao inesperado.

32 Lembro as palavras de Arendt: “...assim que fomos salvos (...) comegamos as nossas novas vidas
e tentdmos seguir 0 mais fielmente possivel todos os bons conselhos que os nossos libertadores nos
transmitiram. Disseram-nos para esquecer; e nds esquecemos mais depressa do que alguém poderia
imaginar” (Arendt cit. in Knott, 2013: cap. Confidence in mankind).
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imagens da nossa infancia”, pelo que “o que resta é o produto de uma erosao
provocada pelo esquecimento”. Assim, “as memaorias sao criadas pelo esquecimento,
tal como os contornos da costa sao criados pelo mar” (ibid.: 14-15, 20).

Tendo em conta que o esquecimento foi/ € uma ferramenta utilizada
seletivamente pelo colonizador e pela cultura dominante na criagdo das suas
ficcdes®3, teremos de esquecer e desaprender tais narrativas de modo a relembrar
outras (Halberstam, 2011: 77, 83). Assim, este esquecimento, tal como repeti acima
a proposito do patrimonio e da iconoclastia, ndo € uma negacao e sim a abertura de
espaco para a criagdo ou reconhecimento de outras narrativas.

Partindo da anélise de filmes como Dude, where’s my car? (2000) e Finding
Nemo (2003), Halberstam argumentou que o0 esquecimento € uma poténcia.
Primeiro, contempla uma nova forma de construir conhecimento que rejeita a
linearidade e coeréncia temporal, a inevitabilidade da progressao e da sucessao e a
reproducao ou transmissao geracional de formas de estar e pensar.
Consequentemente, pode contribuir para o fim de uma sociedade patriarcal
modelada na familia heteronormativa e assente nessa logica de acumulacao-
transmissao entre geracdes (ibid.: 54, 70, 75, 80).

A historia repete-se, mas se, ao que parece, ndo parecemos aprender nada
com a repeticdo e a acumulacgéo (ibid.: 67), porque néo tentar esquecendo, fechando
os olhos e deixando que outros sentidos atuem?

Modelos, manuais e cenarios de resposta: a rejeicdo do inesperado
e a falacia da neutralidade

“O ruido do tornear desaparece; a interferéncia visual das incoeréncias do material da
lugar ao aparecimento de um objeto estavel, cintilando num branco brilhante, a
medida que o desgaste da superficie exterior da dentina foi sendo triturado até chegar
as suas camadas interiores virgens e resplandecentes. Aqui, em frente a Augusto [l da
Saxoénia], depois de varridas as numerosas aparas de marfim, (...); depois de apagado
o seu transporte de Africa para Lisboa, Antuérpia, Hamburgo e depois para Dresden,
subindo o Elba; depois de esquecido o peso de carregar as presas pelo Grosser
Schlosshof e de subidas as escadas para a Drechselkammer; depois de todo o suor e
trabalho, da troca de fundos, do calor e da caga furtiva, dos mosquitos e do suborno,
da permuta e dos leildes, ficou um segmento cilindrico, imaculado na sua
simplicidade, sem contexto, um objeto to liso e perfeito que nunca poderia ter sido
criado apenas por maos humanas. Aqui estaria o arquétipo de um novo comecgo, livre
da agressao da imperfeicdo e das suas origens animais, uma superficie caiada3*
preparada para receber o conhecimento e a marca da geometria” (Andrews, 2022:
239-240).

33 Veja-se Cardina, 2016, sobre a “memoria amnésica” no discurso glorificante do passado portugués.
34 Ou “branqueada”. No original inglés I&-se “whitewashed”.
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Talvez maior do que a violéncia de programas, agora AE, e curriculos que
impdem modos (compartimentados) de conhecer e fazer, € a violéncia de
pedagogias que, perante a imposicao desses modos do conhecimento hegemonico,
ndo permitem as estudantes espaco, tempo e fala para interpretacéo,
guestionamento a criagao de outras narrativas.

Depois de enquadrar a minha experiéncia de estagio partindo do meu lugar
enquanto observadora-participante e da caracterizacdo da escola e suas gentes,
assim como os seus ‘programas’ e praticas, este capitulo funcionara como uma
contextualizacao prévia da minha PD, descrita na proxima seccdo. Apesar de
implementada em HCA, espero que esta seja entendivel contra o pano de fundo
mais largo que aqui traco e que envolve a generalidade das disciplinas do ensino
artistico regular a cujas aulas assisti.

Tanto quanto me foi possivel observar, o ensino-aprendizagem decorre num
marasmo de reproducdo de modelos, powerpoints, textos e respostas ditadas com
topicos pré-definidos que ndo so6 evitam o inesperado (Atkinson, 2018), como se
implementam, ao que parece, para facilitar a classificacdo com base em critérios
tecnicistas.

E-lhes pedido que se tornem cidadds munidas “de multiplas literacias que lhe
permitam analisar e questionar criticamente a realidade, avaliar e selecionar a
informagao, formular hipéteses e tomar decisdes fundamentadas no seu dia a dia”,
capazes de “pensar critica e autonomamente” (Martins et al., 2017: 15), mas impde-
se a memorizacao, a repeticdo e uma aparente neutralidade.

Desde a avaliacdo entre colegas docentes, passando pela participagdo das
Delegadas de Turma nas reunifes dos CT, até ao decorrer das varias aulas, o
guotidiano escolar foi quase sempre pautado pela imposicdo de modelos a seguir.

No caso da primeira, recordo a indignacao de um docente quando me contou
que a diretora da escola enviou um exemplo de relatério ‘bem feito’ ao grupo docente
avaliador, mostrando-me, ainda, as grelhas com os critérios de avaliacdo a ter em
conta. O docente questionava a legitimidade deste processo de avaliacao de pares,
sobretudo quando a classificagdo nem sempre resultava na progresséo na carreira,
visto que isso se devia a outros fatores determinados pelo Ministério (31 mai. 2023).

No caso da segunda, as Delegadas limitaram-se a transmitir o que as turmas
responderam nos formularios pré-definidos pela instituicdo, que passavam sobretudo
pelo comportamento e empenho das estudantes (2 nov. 2022). A Delegada e
Subdelegada do 11° ano mostraram até uma certa apatia quanto as suas funcdes
guando comunicaram a turma os prazos para formacéao de listas para Associacdo de
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Estudantes e explicaram qual o papel das representantes de estudantes no Conselho
Geral. Mais do que uma real auséncia de interesse quanto a vida na escola, estou
em crer que a postura das mesmas se devia a consciéncia de que aquelas funcbes
nao detinham, de facto, poder. Sobre ser delegada de turma, a E afirmou mesmo que
“sO serve para ir buscar alguma coisa a professora”® (12 out. 2022).

Quanto a imposicao de modelos nas aulas, ndo me refiro a exposicéo de
referéncias ou de obras de artistas que pudessem inspirar os trabalhos, mas de
exemplos do que deveria ser o resultado final, habitualmente pensados em
interligacdo com critérios de avaliagédo e seguindo os exames nacionais, O Manual,
ou as expectativas das proprias docentes.

Em CEA, foi pedido as estudantes que trabalhassem a tridimensionalidade a
partir do papel, pelo que deveriam, numa fase inicial, executar um “catalogo de
pesquisa” com formas recortadas, rasgadas, amassadas com papéis brancos de
varias tonalidades e texturas. A docente executou ela propria um catalogo, que
mostrou a turma e afixou na parede da sala. Para a segunda fase da proposta, 0s
estudantes tiveram de construir uma “paisagem urbana vista de frente”, usando os
mesmos materiais e partindo do catalogo anterior. Embora tenha afirmado que a
paisagem néo tinha de ser "realista", a professora sublinhou que "composicdo” e a
"perspetiva" eram importantes e voltou a executar o seu préprio modelo (10-28 out.
2022). Mais tarde, a docente leu um exemplo de meméria descritiva que passava por
explicar o que era pedido na proposta e como fora executada, sem lugar para a
interpretacéo e avaliagcdo da mesma (14 nov. 2022).

O imperativo da perspetiva linear e do realismo esteve sempre presente.
Mesmo numa aula de Desenho A onde se trabalhou a ilustragcdo como
preparagao para o exercicio do exame habitualmente ‘mais interpretativo’, o docente

fez questao de referir a importancia do “realismo” e da “perspetiva” na execugao,
embora o enunciado inicial ndo o requeresse. O desenho deveria apenas partir das
palavras pré-selecionadas pelo docente: velha, cédo, gato, motociclista/ moto, animal
mitologico, arvore (9 nov. 2022).

Como notou Atkinson, a capacidade de desenhar é “construida, posicionada e
regulada” de acordo com discursos tradicionais eurocéntricos sobre arte, que
promovem praticas e técnicas associadas assentes no ocularcentrismo, como vimos,
e condicionam o “olhar pedagdégico do docente” criando “ficgdes pedagdgicas” (1998:
53). Como tal, os desenhos sao valorizados e avaliados de acordo com uma tradicéo

35 Sobre a escassa participacao/ representacdo/ tomada de decis&o discente nos CT e na gest&o
escolar leia-se Pereira, Mouraz, Figueiredo, 2014.
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de representacgdo particular - nomeadamente a perspetiva linear como critério
essencial -, a qual determina a “habilidade” das estudantes, podendo n&o se alinhar
COom 0S seus processos pessoais (ibid.: 48, 53). Além de pressuporem um
determinado tipo de desenho e desenhadora, estes discursos tradicionais do que é
arte permitem definir um conjunto de “competéncias ensinaveis” que facilitam a
avaliagao: “As proprias praticas de avaliagao estabelecem um pré-texto que cria um
guadro de reconhecimento e uma linguagem [perspectiva, proporcao, equilibrio,
tridimensionalidade...] através da qual os desenhos dos alunos sdo compreendidos”
(ibid.: 49-52).

Mas a perspetiva linear - “sistema maravilhoso” nas palavras de outra docente
(16 nov. 2022) - impde um ponto de vista monocular, que exige ver de um ‘lugar’
particular através de uma moldura que limita o olhar, o desenhar e o pensar
(Mirzoeff, 1999: 38-41; Jay, 1994: 189; Peters, 2015: 8), anulando quaisquer
subjetividades, podendo ‘castrar’ ou ‘patologizar’ as praticas pessoais das estudantes
(Atkinson, 1998: 50, 53).

A avaliacao do referido exercicio de CEA privilegiou o trabalho final
(paisagem), que contou 70%, sendo que o catalogo e a memoria descritiva contaram
apenas 15% cada um. Apos uma das aulas, a professora sugeriu que avalidssemos
alguns dos catalogos através do Classroom. Ficaram evidentes dois problemas. Em
primeiro lugar, as ponderacdes pré-definidas (5, 10, 15) resultaram num espectro
limitado de classificacfes, ou seja, a maioria dos trabalhos acabou com 60% ou
73,3%, nao havendo lugar para subjetividades, embora a docente tenha admitido que
por vezes altera as ponderacgdes para que estas sejam mais representativas. Em
segundo lugar, entre os critérios incluia-se, por exemplo, aferir se o trabalho incluia
um numero minimo de figuras/ formas, pelo que, mesmo que estas fossem todas
interessantes, ndo atingindo a quantidade estabelecida ndo recebiam a cotacao total
(11 de nov. 2022).

Esta forma de avaliag&o privilegia o resultado final, que por sua vez segue
modelos pré-definidos pelas docentes, e ndo a experimentacéo e reflexdo sobre o
trabalho realizado. Estamos perante a reducdo da avaliagdo a formulas matematicas
e a contagem de elementos e outros critérios tecnicistas e ‘objetivos’ que, por se
arrogarem ‘neutros’ e ‘universais’, facilitam a atribuicdo de notas, o que limita o
propésito dos exercicios ao mero cumprimento de tarefas por parte das estudantes.36

36 Ha ainda que considerar a influéncia de uma necessidade de autopreservacio das docentes
perante as EE, como factor que motiva o uso de tais critérios ‘objetivos’ e facilmente contaveis, como
sugeriram varias conversas ao longo do estagio (18 jan. 2022).
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No decorrer do ano letivo repetiu-se o procedimento. Respondendo ao desafio
lancado pela biblioteca da escola para comemorar o Centenario de José Saramago,
foi pedido que as estudantes de CEA realizassem, partindo de uma frase do autor,
uma ilustracdo, uma fotografia e uma poesia visual. Se, por um lado, foi dito as
turmas que se tratava de um momento de experimentacéo, por outro foi imposto que
a ilustracdo contivesse duas manchas em aguarela de cores diferentes, colagem
com figura humana e desenho a caneta preta. Numa das aulas a que assisti, um
aluno perguntou mesmo se nao poderia incluir uma terceira mancha de cor a
aguarela. A docente respondeu que néo (28 nov. a 19 dez. 2022).

Acresce que a nogao de que “a liberdade é um sarilho” (17 out. 2022) era
comum a varias docentes, isto €, que as estudantes ndo estavam habituadas a que
Ihes fosse dada muita autonomia, pelo que necessitavam de orientacdes e restricdes
de modo a ndo estagnarem. No entanto, parece-me evidente que modelos e pré-
definicdes se alinhavam com os imperativos da avaliacdo centrada no exame.

Durante as aulas de Desenho A, as docentes referiram regularmente os
critérios de avaliacdo do exame nacional daquela disciplina, replicando-os nas
correcdes (e planificacdo) dos trabalhos como forma de preparar as estudantes,
apesar de admitirem a injustica dos mesmos. Durante uma aula com o 11° ano, a
docente mostrou-me testes realizados pela turma de 12°, explicando os resultados.
Num dos casos, como o aluno néo coloriu toda a ilustracdo, ndo teve uma boa nota
apesar da sua composicdo ser a mais completa e inventiva. A professora afirmou
gue os meses de correcdo de exames nacionais eram 0s mais dificeis da sua
profisséo e que muitas vezes queria dar melhores notas, mas n&o conseguia devido
aos critérios condicionantes (25 nov. 2022).

O critérios de classificacdo do exame nacional de Desenho A, note-se, ainda
se prendem com as “praticas de ocupagao de pagina”, ou seja, se o registo ou
composicdo estdo centrados e ocupam uma parte significativa do espaco disponivel
(IAVE 2023b: 3, 4, 6). Mesmo nos exercicios supostamente mais ‘inventivos’, sédo
impostos elementos minimos - a semelhancga do que relatei quanto a CEA -, com o
propasito evidente de facilitar a correcao:

“Crie uma personagem fantastica que resulte da fusdo de um corpo humano com pelo
menos dois dos animais da Figura 1. A personagem devera ter no minimo uma cabeca e
seis membros ou extremidades. A personagem devera ser representada em movimento
sobre, pelo menos, dois membros ou extremidades assentes no chdo. Crie um ambiente
envolvente que represente o habitat da personagem fantastica. Transmita uma sensacao de
profundidade através de uma relacédo de escala entre a personagem criada e os elementos
gue constituem o habitat” (IAVE, 2023a: 3).

60



E notdrio que o enunciado foi construido em func&o dos critérios de
classificagao e nao ao contrario. No parametro de avaliagdo “B2 Construgao de
formas”, para o nivel 1, correspondente a obtengao de 8 pontos, o descritor de
desempenho é: “A personagem nao tem no minimo uma cabecga e seis membros ou
extremidades. A personagem é representada em movimento sobre, pelo menos, dois
membros ou extremidades assentes no chao” (IAVE, 2023b: 5). O nivel e a
pontuacao sobem, caso a personagem apresente ou ndo cabeca e seis membros,
movimento, e tenha ou ndo os dois membros assentes no chéo.

A sombra do exame nacional pairou igualmente sobre as aulas de GD. Um
dos critérios discutidos prendeu-se com os descontos em exercicios que nao
indicassem as diferentes intensidades dos tracos, ou seja, 0 ndo destaque da
solucéo (14 out. 2022). Enquanto nas aulas a docente o fazia recorrendo a
marcadores de diferentes cores, no exame as estudantes sé podem usar lapis de
grafite ou lapiseira e executar “tragados rigorosos, com diferenciagao adequada de
espessura e com regularidade na intensidade de trago” (IAVE, 2023c: 4).

Longe de neutra, tal como a perspetiva linear, o ocularcentrismo ou o conceito
de patriménio, na escola a geometria rejeita a desordem, a cor e 0S corpos
irregulares, ideia presente no paragrafo de Andrews (2022) que introduziu este
capitulo. O autor explorou o estudo da Geometria durante a dita Epoca Moderna,
ligando-o ao trafico e uso do marfim para a execucao dos muito apetecidos poliedros.
Além de auxiliarem qualquer artesao respeitavel que trabalhasse a perspetiva na sua
arte, esses objetos encheram os gabinetes de curiosidades quinhentistas e
seiscentistas a custa da economia extrativista e esclavagista do império portugués.®’
Principes e imperadores europeus chegaram a aprender a trabalhar o marfim
tornando-se eles préprios artesdos, vendo nestas pecas e na sua construcao a
metafora de um mundo ordenado e o dominio sobre a natureza (Andrews, 2022: 221-
240).

Além de funcionarem como instrumentos de normatizacao de resultados e
préaticas, noutras circunstancias os testes foram utilizados como verdadeiros meios
de punicéo das estudantes. Em EV, para castigar duas turmas do 9° ano pelo seu
‘mau comportamento’ e pouca adesao a realizacdo de tarefas propostas, uma

37 No século XVII, 0 negécio passou a ser dominado pela Companhia Holandesa das indias Orientais
(Andrews 2022: 221-240). No século XIX, a escultura criselefantina foi objeto de especial revivalismo
na Bélgica Imperial e o trafico de marfim originario da Africa Centro-Ocidental para a Antuérpia
contribuiu significativamente para financiar a incursdo colonial de Leopoldo Il (1835-1909) no Congo
(Flynn 1998: 189). Ja na época, a imprensa estava consciente das consequéncias do colonialismo
extrativista para a biodiversidade, denunciando a morte estimada de 296.016 elefantes entre 1872 e
1881 “para saciar a sede de luxo” (Chamber's Journal 1886 cit in Flynn 1998: 192).
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docente decidiu fazer-lhes um teste escrito sobre as correntes artisticas dos séculos
XIX e XX. Vérias estudantes afirmaram que foi a primeira vez que fizeram um teste
em EV (16 fev. 2023).

Tal como nas demais disciplinas, em HCA as estudantes estavam igualmente
habituadas a cenarios de resposta previamente estabelecidos. Na primeira corre¢ao
de teste a que assisti nesta disciplina, esta passou pelo ditado e “treino de respostas”
“‘ideais” com base em tépicos pré-selecionados e apresentados pela docente, ou
seja, pelO Manual (11 nov. 2022).

Imaginemos que uma estudante apresentava elementos que estavam
corretos, mas que nao correspondiam aos que a professora definiu previamente?
Nesse caso a resposta ndo obtinha a cotacdo completa. Testemunhei isto numa fase
tardia do estagio, quando a docente sugeriu que eu corrigisse duas questdes de um
teste, no qual se materializou este receio.

Uma das questdes pedia: “Explicite quatro influéncias cientificas, técnicas e
artisticas que suportaram o Impressionismo”. Na sua resposta, o P mencionou o
desenvolvimento urbano, demografico e dos transportes, que promoveu movimento e
novos habitos da populacéo urbana. A resposta, ndo estando completa, também néo
estava totalmente errada. No entanto, para a docente ndo mereceu qualquer
pontuacgdao, visto que, segundo a mesma, estas nédo podiam ser consideradas
“influéncias” do Impressionismo e nao estavam entre os topicos de resposta pré-
estabelecidos (27 fev. 2023). A docente assumiu-se como uma espécie de guardia
do conhecimento contido nO Manual, como se nao existissem légicas e
possibilidades além do mesmao.

Tal como nos exemplos de CEA e Desenho A, esta pratica - cientifica, ética e
pedagogicamente reprovavel - condiciona respostas de modo a facilitar a correcéo e
consequente classificagao...

Isto mais ndo faz do que negar a interpretacéo e producdo de conhecimento
das estudantes. Mas o problema vai além da correcédo, comecando nas proprias
guestdes. Tanto em fichas de avaliacdo, como nos cadernos de atividades, em
grande parte dos exercicios feitos nas aulas e nos exames nacionais, apenas servem
para treinar a memorizacao de vocabulario e os aspetos técnico-formais das obras
em estudo, pedindo a mera enumeracéo de caracteristicas e acontecimentos. Como
afirmou Stone num artigo seminal com uma frase da qual me aproprio e
descontextualizo: “é dificil gerar um contra-discurso, se eu estiver programada
para desaparecer” (1987: cap. 3). As regras do jogo estéo, a partida, manipuladas.
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Para a maioria das estudantes o modo de fazer vigente parecia estar
totalmente internalizado... Como afirmou certa vez a R, a unica estudante do 11° ano
que pretendia fazer o exame de HCA: “Ao contrario de ti eu preciso de treinar
respostas!” (9 dez. 2022). A E e a F afirmaram numa aula que ndo gostavam de
questdes demasiado “vagas” e “pouco diretas”, admitindo que isso seria porque nao
estavam habituadas as mesmas (13 mar. 2023).

Note-se que nesta disciplina, as duas fichas de avaliacéo realizadas no 1°
periodo valeram 70% da classificacdo final das estudantes nessa época. Os
restantes 30% distribuiram-se por outros trabalhos, exercicios, apresentagées em
grupo ou individuais, e as ditas atitudes e valores - atencao, participacdo oportuna,
autonomia, vontade de superacao, responsabilidade, organizacao, sentido critico,
respeito (6 jan. 2023, Anexo 4). Embora documentos institucionais contemplem
estratégias variadas, na pratica ao longo do estagio apenas observei a aplicacao de
dois instrumentos de avaliacdo ndo escritos: duas apresentacdes orais em grupo e a
realizacdo de um trabalho de ilustracdo em casa (sugerido pelO Manual, Nunes,
2022: 35). Considerando que algumas alunas ndo iriam executa-lo, ainda no decorrer
do prazo de entrega a docente deu-lhes a opcdo de, em vez de entregarem a
ilustracéo, responderem a questdes por escrito. Em sete, apenas trés alunas
optaram pela ilustracéo.

Ainda que as AE de HCA insistam na utilizag&o de instrumentos mais
diversificados de comunicar e avaliar (ME, 2022b: 3, 7, 9, 11), a escrita domina o
ensino-aprendizagem como veiculo privilegiado de aquisi¢éo e producédo de
conhecimento nesta e noutras disciplinas. Mas questionar a hegemonia da palavra
escrita (tal como o ocularcentrismo) - central no processo de colonizagéo e de
organizacdo da realidade de acordo com os poderes dominantes (Mignolo, 1998;
Classen e Lévi-Strauss cit. in Caller, 2023: s.p.) - € também ponderar outros meios
do saber, marginalizados pela tradicdo ocidental.

Acresce que a escrita na sala de aula ndo € mais do que um ditado ou uma
copia de uma copia, tal como a leitura é a releitura de uma citagéo. Ramos do O
identificou precisamente esse problema como uma das fragilidades da escola: “todas
as tarefas do aluno resultam do exercicio de leitura (...). Todas as nossas
aprendizagens escolares tém como base a leitura, a nossa mundividéncia remete
para a verdade que é expressa no livro” (2007: 110). No entanto, as avaliagdes
requerem “produtos escritos”. Mas, questiona o autor, como € que se consegue “a
partir de uma idéia de leitor, desencadear uma pratica de escrita?” Além do perigo de
endeusamento de “grandes autores” e das suas verdades quase dogmaticas, como
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evitar o estado de alienacéo que a palavra escrita cria entre escritor, palavra e leitor,
sem colocar em causa o principio da escrita como reescrita? (O, Costa, Eboli, 2007:
110-111; Classen cit. in Caller, 2023: s.p.).

Ramos do O continua afirmando que a essa divinizac&o dos autores-
autoridades-deuses, devemos opor a promogéao da construcdo de linguagens
préprias e textos que questionem a verdade, sem a pretensao de a transportar em si
mesmos. Ou seja, “valorizar menos aquilo que o aluno consegue reproduzir e mais
aquilo que ele consegue construir’ (O, Costa, Eboli, 2007: 110-111, 116).

No contexto do ensino artistico, a problemética é igualmente insidiosa. Como
desabafou Caller enquanto artista-escritora e historiadora da arte: “cedo aprendi que
as imagens nunca eram suficientes. Explica¢cdes, biografias, declaracdes, contextos,
rétulos, definicdes, descri¢des... era necessaria uma lista interminavel de palavras”
(2023: s.p.). Termos como “imagens”, “textos” e “objetos”, seres indiscretos, segundo
a autora, impregnados de preconceitos e hierarquias (ibid.). Palavras “laminas que
nos cortam, que criam afastamento e distanciamento, que nos reorganizam a
nos e as nossas experiéncias em camadas e zonas sem corpo” (ibid.).

Que fazer dos corpos, sensacodes e sentidos produtores de conhecimento nao
traduziveis pela palavra escrita?

Se eu tivesse de descrever o meu estagio, cortando-o em palavras numa
tentativa de estabilizar uma experiéncia sensorial e emocional dificil de traduzir por
escrito, diria que ela passou por trés fases nao obrigatoriamente independentes,
sequentes ou unicas. Foram elas de choque, reconhecimento e de resisténcia.
Durante todas elas o sentimento predominante foi de desconforto, fisicamente
acompanhado pelo cansaco, intervalado com varios momentos de revolta e muito
poucos de felicidade, sendo que, entre esta e a melancolia “ndo medeia espessura
maior que a de uma lamina de faca” (Woolf, 1993: 31).

Choque, reconhecimento e a (im)possibilidade da resisténcia

Logo na primeira semana de estagio, ficou evidente que o ensino em HCA
girava em torno da exposicao de conteudos por parte da docente através de:
“‘powerpoint atrds de powerpoint” - como reclamou uma das estudantes no final do
ano (7 jun. 2023) -; filmes, documentérios e videos do youtube que ndo motivavam
reflexéo e discusséo; do ditado e ou leitura de textos e definicdes quer dO Manual
em uso - modelo maior além do exame -, quer de outro manual da mesma disciplina
(Nunes, 2022; Pinto, Meireles, Cambotas, 2015).
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Objeto hegemonico, compreendia ndo so o livro e caderno de atividades, mas
todo um “Dossié do Professor” com powerpoints - ndo editaveis, como se queixou a
docente por varias vezes, 0 que a levava a “sacar” ppts da internet (10 a 14 out.
2022) -, planos de aula, fichas e grelhas de avaliacdo, sugestéo de atividades e
outros recursos utilizaveis pelas professoras.

Apple e Christian-Smith (1991) olharam particularmente para o manual escolar
como a materializacdo de herancas eurocéntricas veiculadas por politicas
conservadoras e pelos interesses privados das editoras, assim como um instrumento
condicionante da agédo docente e da cocriagdo discente. Veiculos de transmisséo de
um conhecimento “oficial”, “com maior valor’ ou alegadamente “universal”, no seu
conteudo e forma, os livros escolares incorporam apenas uma selecao que, ao
promover a cultura de um grupo privilegiado, despromove e deslegitima outras,
dizendo as jovens o que merece ser aprendido e apreendido para o futuro, criando
ficcbes que passam por realidade (1991: 1-4, 6-11).

Confirmando o que notaram o e a autores (ibid.: 5, 8), ao longo do estagio
observei que 0os manuais escolares serviam de apoio quase Unico da docente de
HCA, embora fossem regularmente criticados pela mesma. Esta circunstancia pode
levar a prevaléncia de um modelo de professora como reprodutora mecanica do que
foi estabelecido pela cultura dominante, o que, acredito, resulte na apatia das
estudantes, espelho da auséncia de reflexdo da docente quanto a repeticédo de
conteudos.

N&o deixando de sublinhar que estes sdo, de facto, demasiado extensos para
aprofundar devidamente em apenas dois anos que se pretendem de iniciagao, o
certo é que as AE permitem uma maior flexibilidade nas escolhas, embora
reproduzam os modulos e temas fixados pelo antigo programa (Pimentel et al.,
2004). Mas o recurso exclusivo aos manuais, desatualizados e colados ao dito
programa, sucessivamente reeditados acriticamente, perpetuam essa reproducao.
Note-se que o manual ja ndo é, sequer, um recurso obrigatorio desde a Portaria n.°
81/2014, art. 4.° (Ministério da Educacéo e Ciéncia, 2014)%,

Seria de esperar que as docentes tivessem capacidade de, autbnoma e
criticamente, selecionar o material didatico e desconstruir os contetdos curriculares
da sua area de especializacéo (Vaz, 2016: 17). Mas, mais do que isso, 0 hecessario
€ rejeitar a autoridade una da docente e seus instrumentos, no sentido em que cada

38 “O conselho pedagogico do agrupamento de escolas ou da escola ndo agrupada pode néo
proceder & adocao de manuais escolares, devendo, neste caso, ser comunicados os fundamentos da
decis&o aos servicos competentes do Ministério da Educacao e Ciéncia (MEC)” (2014: 2353).
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texto e cada imagem possibilitem varias interpretacdes, pelo que a criagédo e
recriacdo de significados deve ser uma experiéncia colaborativa entre professoras e
estudantes (Apple, Christian-Smith, 1991: 13-14, 15).

Um dos primeiros momentos de choque durante o estagio sucedeu na
sequéncia do visionamento do filme Vatel (Joffé, Labrune, 2000), recurso sugerido
pelO Manual no Dossié do Professor (Parte 4 Atividades, 11). Embora rico em critica
social na forma como retrata a auséncia de agéncia das varias personagens abaixo
do rei, a desigualdade de género e a exploracao laboral do povo, a docente limitou-
se a relacionar o filme com conteudos da ‘matéria’, nomeadamente a arte efémera, a
festa e teatralidade barrocas, a figura de Luis XIV e os rituais protocolares em torno
do rei (12 e 14 out. 2022).

Nas sessOes seguintes, a professora prop0s a realizacdo de uma questéao de
aula por grupos, com apresentacéo oral, procurando promover o debate e uma
participacao ‘mais ativa’. Contudo, as questfes ndo estimulavam a discussao visto
gue apenas pediam a identificacdo de aspetos sobre a corte de Luis XIV em
Versalhes (Anexo 5).

Entre as respostas que a professora pretendia das estudantes, contavam-se
“os gestos afetados dos aristocratas”, caracteristica assim descrita nO Manual
(Nunes 2022: 30). Para os ilustrar, a docente mencionou a homossexualidade do
irmao do rei representada no dito filme, associando gestos afetados e amaneirados a
pessoas queer. A partir do momento em que introduziu esta mnemonica, todos os
grupos 0 mencionaram nas suas participacoes, reproduzindo um esteredtipo sem
guestionar as palavras da docente. De facto, as respostas repetiram-se de grupo
para grupo totalmente uniformizadas apds uma ‘ndo-discusséao’ que incluiu as
contribui¢cdes da docente (17 a 28 out. 2022).

Este momento, que vivi em estupefacéo, materializou a poténcia da figura
docente como modelo e reproducéo de violéncia.

Um segundo momento de choque sucedeu ao assistir a uma aula de Oficina
de Artes, na qual a tenséo entre docente e estudantes foi palpavel. A professora
tinha expectativas relativamente aos trabalhos e a disciplina, que, na sua 6tica, nao
estavam a ser correspondidas por “falta de pesquisa e empenho” das estudantes,
gue néo tinham compreendido as varias fases do projeto. Ap0s uma pesquisa na
biblioteca, cada grupo escolheu uma obra artistica contemporanea para reinterpretar
através de outra modalidade. Durante a aula, a docente afirmou varias vezes que
nao ia dizer o que fazer ou impoér a sua visdo, enquanto simultaneamente dizia “Dei-
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vos a liberdade toda, estou é a perceber que a liberdade € um sarilho”, e tentava
influenciar o rumo dos trabalhos (17 out. 2022, Apéndice 1).

Tudo se agudizou em torno de um grupo em particular, que estava a realizar
uma colagem. A docente considerava que um dos elementos, a M, estudante
brasileira, estava a “manipular” (e n&do a negociar com, note-se) as colegas para
encaminhar o trabalho no sentido que Ihe interessava, neste caso, a obra de Hannah
Hoch (1889-1978) na sua vertente politica e feminista. Cortando a palavra a
estudante, a professora afirmou que: “N6s nédo estamos a falar de Hannah Hoch.
N&o precisamos de saber como era Hannah H6ch como pessoa. Isto € sobre
processos de colagem!”, acrescentando que “Agora a M precisa é de comecar a
estudar sobre as coisas e a pensar. Voceés ja estdo no 12° ano, tém de comecar a
pensar” (17 out. 2022).

Tentando impor as suas proprias ideias, a docente sugeriu que, em vez de
colagens, as estudantes podiam, por exemplo, usar manchas de cor que replicassem
as da peca selecionada, refugiando-se na seguranca da exploracéo técnica,
instruivel, objetiva, facilmente classificavel, evitando questfes sociais e temas
fraturantes e negando a interpretacéo subijetiva.

Numa clara manifestacdo de xenofobia, repetiu varias vezes que a referida
estudante era manipuladora, singularizando-a, despessoalizando-a e
dessubjetivando-a como “a brasileira”, chegando a imitar o seu sotaque (17 out.
2022).

Este episddio solidificou a ideia de que tudo na escola (na arte e na histéria) é
politico, e que é na prépria tentativa de promog¢éo de uma alegada neutralidade e
objetividade que se revelam as ideologias, preconceitos e falacias do ensino e seus
agentes.

Giroux criticou precisamente o paradigma curricular baseado numa
racionalidade tecnocrética, politicamente conservadora e a-historica, segundo o qual
o conhecimento é “externo ao individuo (...) divorciado do significado humano e da
troca inter-subjetiva”, algo inquestionavel e inegociavel, “algo a ser administrado e
dominado” (1997: 46). Um modelo segundo o qual o propésito do conhecimento -
pretensiosamente objetivo e despido de crencas e valores - € “a acumulagéo e a
categorizagao”, que privilegia os “comunicados, e ndo comunicagao”, o “controle, e
ndo a aprendizagem” (ibid.). No entanto, como vem sendo dito, “as escolas néo
existem em perfeito isolamento do resto da sociedade. Elas incorporam atitudes
coletivas que permeiam todos os aspectos de sua organizagao” (ibid.: 46-47), as
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guais devem ser equacionadas de modo a que nao continuemos a anular as nossas
estudantes.

O refugio na analise técnico-estilistica e no tecnicismo no ensino-
aprendizagem das artes visuais foi comum a outras disciplinas.

Desde o inicio do estagio, ficou evidente que as estudantes do 11° ano (ja no
segundo ano de HCA) nao estavam habituadas a olhar para as imagens e interpreta-
las autonomamente e por palavras suas, relacionando-as com o contexto no qual
foram produzidas ou com a atualidade.

No meu entender, além de uma avaliagdo dominada pela escrita que
procurava a memorizacao de vocabulario e chavdes, mais do que questionamento e
interpretacdo, a hesitacdo das alunas devia-se a auséncia de espaco/tempo para a
discusséo de obras expostas. Acresce que, quando isso sucedeu, a docente optou
guase sempre por focar as caracteristicas técnico-formais das mesmas, dividindo
“tematicas para um lado, tipos para outro”, “caracteristicas formais para um lado,
temas para outro. Lembrem-se do que € preciso falar! Composicao, luz, cor...”
(11 nov. 2022). Por outras palavras, tudo o que podia constar de tépicos de resposta
previamente definidos e facilitar a avaliacdo, evitando a interpretacao e a reflexao
sobre assuntos ‘dificeis’.

Num episodio particularmente marcante, notei que, ao analisar a pintura
Rapto?® das filhas de Leucipo de Peter Paul Rubens (1577-1640) e Jan Wildens
(1586-1653),%° a docente deteve-se apenas nos aspetos técnico-formais da obra,
fugindo da tematica. Isto tornou-se algo desconfortavel quando, ao perguntar as
estudantes 0 que mais saltava a vista, a S comecou por responder que 0 que mais a
impactava eram “as mulheres sendo carregadas...”. A professora, em vez de
permitir o desenvolvimento do tema, retornou imediatamente a analise plastica.
Nessa mesma aula, a obra de Artemisia Gentileschi (1593-1653), referida no
masculino, foi referida en passant, como mais um exemplo de caravaggismo (17 a 28
out. 2022).

Este foi um momento de reconhecimento porque ao mesmo tempo eu estava
no meu presente (2022) e no meu passado (2007), para sempre aluna numa sala de
aula, a ver projetada a mesma pintura sobreposta com linhas de forca, corpos
inscritos em circulos e ladeados por palavras sobre formas geométricas,
composicao, cor, luz e sombra (figs. 21-24).

39 Conhecida em inglés como Rape of the Daughters of Leucippus. Sobre a releitura da glorificagdo da
violéncia pela arte, em particular desta obra, veja-se Lauriola 2011.

40 No manual ainda atribuida apenas a Rubens ignorando-se o trabalho oficinal ‘a varias maos’,
particularmente bem estudado no caso deste artista (Schmiedlechner, 2021).
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Parada numa analise formalista ultrapassada (Belting, 1987: 22, 27-28, 70-
71). Presa num ciclo repetitivo de estruturas epistemologicas de tom universalista e
teleoldgico, de divisdo estilistica e catalogacéo categorica que, nas palavras de
Okoye, exclui o que é “menos definivel” para a Historia da Arte (1996: 612).
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A COMPOSIGAO NA PINTURA BAR-
ROCA - UM CASO PARADIGMATICO

Pieter Paul Rubens, 0 Rapto das Filhas de Leucipo,
1618, 6leo sobre tela, 222 x 209 cm
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2004 dem-se num movimento integral inscrito
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mulher parece opor-se a todo o conjunto,

2019 Para 0 confirmar, arcos de circulo parecem
Fonte: The London Magazine, link difundir-se a partir da sua mdo direita. Em

oposigao a esta figura estd um feixe de
y e 1 me linhas (]l‘Je parte do.centro da tela e vai diver-
SRy i / gindo de forma ascendente, confirmando a
3 oposigao expressa pelas duas figuras femini-
nas. A estrutura-base é composta, depois,
por uma enorme quantidade de linhas cur-
vas € contracurvas, ondulantes, que ligam as
perspnagens entre si, Introduzindo sentido
dindmicd.na composicao. Tal como ¢ apana-
gio da composicdo barroca, e por forma a
acentuar o conjunto, a linha do horizonte &
extremamente baixa

Figura 24. “Um caso paradigmatico”
Detalhe do meu antigo manual de HCA (Pinto,
Meireles, Cambotas, 2005, 76)

Figura 23. Composicéo
Fonte: @The_Art_Critic_ (Twitter), link
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Figura 25. Modelos na sala de Desenho A,

ESAS

s

Figuras 28 a 29. Exercicios em Desenho A dos
meus tempos de aluna, 2008

Figura 30. Detalhe de estudo para projeto de
Oficina de Artes, 2009
inspirado no conto Barba Azul

Figuras 26 e 27. Desenhos de estudantes do 10°
ano de Artes Visuais, 2023
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Figura 31.
(Re)apropriacéo do
corpo feminino
Apropriacdo de S
(11°) no &mbito da
PD em HCA sobre
Aprés le bain,
femme s’essuyant
(1884-1886) de
Edgar Degas,
Apéndice 5.5

“... chamou-me a atencéo a forma de exposicao do corpo feminino e o facto
de o rosto da jovem nem sequer ser mostrado. O corpo feminino é mais
importante do que a identidade. A sexualizacdo da mulher é uma
problematica recorrente ao longo dos tempos e que se aplica até hoje,
principalmente no meio artistico. (...) Tendo isso em mente, escolhi essa
obra e me apropriei dela através de uma foto performance, utilizando o meu
préprio corpo, inteiramente coberto por vestes pretas e em uma posicao
semelhante a da mulher na pintura, embaixo de um chuveiro, mas com o
rosto a mostra. (...) O corpo de uma mulher nédo é o que a define. Seguindo
essa linha de raciocinio, intitulei a minha reinterpretagdo como
“(Re)apropriagéo do corpo feminino” sugerindo que, na verdade, foi Degas
quem se apropriou do nosso corpo e eu estaria apenas “tomando-o de volta”
(S, fev 2023).

Figura 32. Antonio Simdes Ribeiro e Vicente

Figura 33. Rosa Carvalho, L’Odalisque Blonde,

1992

sobre L'Odalisque Blonde (ou Jeune fille
allongée, Jeune fille couchée, provavel retrato
de Marie-Louise O'Murphy), 1752 de Francois

Boucher

Nunes, América, Biblioteca Joanina
Fonte: Universidade de Coimbra
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A

Flgura 35 Mlchael Armitage,
#mydressmychoice, 2015
Fonte: ARTnews.com, link

“Psyche é o nome usado para um certo tipo de espelho
francés que pode ser inclinado da maneira mostrada
nesta pintura. A artista pode estar a fazer um
comentario sobre as pressées nas mulheres para terem
a melhor aparéncia na sociedade do século 19, mas
também pode ter apenas continuado o seu foco na vida
cotidiana das mulheres de classe média. (...) Eu escolhi
esta pintura devido a critica a presséo que as mulheres
sentem para se adequarem ao ideal da sociedade do
corpo da mulher, sendo este um assunto atual. Este
veio também agravar-se com as redes sociais, onde o
corpo humano tem apenas uma forma. (...). S6
conseguimos ver o reflexo e ndo a rapariga
representada, a sua mao que segura no telemével e a
Unica parte do corpo em que isto ndo acontece.” (F, fev
2023).

Figura 37. La Psyché segundo F
Apropriacdo no &mbito da PD em HCA, Apéndice 5.6

Figura 34. Uma Thurman
em Vatel

(Joffé, Labrune, 2000:
37°39”)

Figura 36. Vénus ao
espelho, 1647-51, de
Diego Velazquez, depois
do ataque de Mary
Richardson, 1914

Fonte: The National
Gallery
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Da mesma forma, em muitas aulas de Desenho A habitei, simultaneamente,
passado e presente. Como ja ficou referido acima, exceto em duas ou trés ocasibes
onde se explorou a ilustragéo e a fotografia, a pratica passou pela representagao ‘a
vista’ de solidos geométricos, elementos vegetais e mobiliario escolar, assim como a
reproducao de obras de artistas como Maurits Cornelis Escher (1898-1972).
Relativamente ao corpo humano, além do esqueleto e de alguns exercicios rapidos
de retrato com recurso a colegas e fotografias dos retratados (12 out. 2022), a
exploragcdo passou pela representacédo da Vénus de Milo e de manequins (figs. 25-
27).

Nestes momentos de reconhecimento, recordei que o corpo feminino como
objeto marcou muitos dos exercicios que fiz enquanto aluna do secundario,
igualmente limitados ao desenho de observacéao (figs. 28-29). Hoje, o imaginario de
Desenho A parece continuar dominado por imagens de corpos femininos que, mais
do que europeus, irrealisticamente perfeitos ou normativos, séo estilizados, seriados
e mortos.

Mas o reconhecimento que experimentei no estagio ndo passou apenas pela
reconhecenca de praticas que ndo mudaram desde os meus anos de secundario, de
me reconhecer como aluna, mais do que professora, ou mesmo de me rever nas
estudantes que conheci. Esta fase de reconhecimento, a mais transversal de toda a
experiéncia - quero achar e esperando nao ser demasiado pretensiosa -, foi um
processo dialégico durante o qual, de certa forma, algumas estudantes também se
reconheceram em mim.

O primeiro momento em que senti isso, resultou de um exercicio proposto pela
docente de HCA. As estudantes, divididas em grupos, tinham de estudar dois ou trés
edificios do barroco em Portugal e, como ninguém escolheu a Biblioteca Joanina
(exemplo material do conhecimento como instrumento do projeto imperial), a
professora sugeriu que fossemos nds - eu e 0 meu colega estagiario - a apresentar a
obra, determinando que teriamos de seguir a estrutura-modelo de apresentacao
indicada as estudantes. Embora me tenha sentido mais aluna do que professora-
estagiaria, figuei entusiasmada com a perspetiva de conseguir interagir de forma
mais ativa com a turma, visto que até entdo as ocasides nao tinham sido muitas dado
0 carater muito expositivo das aulas.

Mesmo que profundamente frustrante por acabar a reproduzir esse modelo
expositivo, e condicionada pelos tempos restritivos do horario, a experiéncia
possibilitou levar para a aula temas relevantes como a economia extrativista e
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escravagista no Brasil colonizado*!, centrais para o periodo em estudo mas pouco ou
nada explorados (14 e 16 nov. 2022). Note-se que o Barroco no Brasil colonizado,
incluido nas AE, foi completamente ignorado pela docente, pese embora a presenca
de duas alunas brasileiras na turma.

Foi precisamente no intervalo dessa apresentacao que a E, aparentemente de
forma descontextualizada, decidiu falar-me da sua franja, que ela escolheu usar
“para o lado contrario” ao que via ao espelho. Segundo a jovem, fazia-o para
controlar a forma como era vista por outrem, contrariando-os e ao espelho.

N&o posso deixar de citar aqui a leitura de Merleau-Ponty dos textos de Lacan
sobre a conflitualidade resultante da fase do espelho na formagao da identidade: “...
até ao momento em que surge a imagem especular, o corpo da crianca é uma
realidade fortemente sentida mas confusa. Reconhecer a sua imagem no espelho é
para ela aprender que pode haver um ponto de vista sobre ela” (Merleau-Ponty cit. in
Jay, 1994: 321-322). A partir dai, o “eu vivido” passa ao “eu ideal, ficticio ou
imaginario”, alienado por outrem, que do proprio apenas tem “uma imagem exterior,
analoga a que se vé no espelho” (ibid.).

No caso da mulher, como notou Berger, ela esta constantemente a observar-
se e “acompanhada da sua propria imagem” dependente do olhar masculino (Berger
1977: 46, 47). A sua identidade é constituida pelo observador/ examinador/ inspetor/
vigilante/ topégrafo/ homem*? e pela observada/ examinada/ inspecionada/ vigiada/
topografada/ mulher que nela habitam (ibid.).

“O corpo feminino”, disse a S, “é mais importante que a identidade” (fig. 31).

Espelhando as reflexdes destes autores, a E escolheu partilhar comigo a
I6gica por detras da sua aparéncia - uma autorrepresentacao consciente de que ha
uma diferenca entre quem era e como era vista. Ora isto sucedeu imediatamente
apos eu afirmar que as chinoiseries presentes no mobiliario da Biblioteca Joanina,
assim como as alegorias dos continentes que adornam os tetos - sempre mulheres
seminuas (fig. 32) -, eram representacdes estereotipadas de povos ndo-europeus,
produzidas do ponto de vista eurocéntrico (16 nov. 2022).

Ou seja, quando digo que algumas estudantes se terdao reconhecido em mim,
digo-o no sentido de que talvez se tenham visto representadas no que eu vocalizei:
ideias sobre as quais elas proprias refletiam, ndo tendo habitualmente lugar para as
discutirem em sala de aula.

41 Mostrei um excerto do video TV Brasil (2015): link.
42 O termo utilizado no original inglés é “surveyor”.
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Note-se que esta turma era, por esta altura, composta por seis raparigas e um
rapaz, recebendo mais tarde uma nova colega vinda do Brasil.

No primeiro CT do ano letivo, as docentes foram unanimes em considerar que
0 grupo era muito simpético, mas com pouco “rasgo”, sem dinamismo nem ambic&o
(2 nov. 2022). Se, por um lado, a aparente passividade podia resultar de uma timidez
algo generalizada, também é certo que nem todas estavam em Artes Visuais com
objetivos bem definidos ou sequer desejando prosseguir uma carreira artistica,
guestao a que voltarei. A L, por exemplo, queria apenas completar o ensino
secundario e ser cozinheira. Bastante esforcada, queixava-se regularmente da falta
de tempo para estudar porque tinha de ajudar a familia. Numa aula de GD, quando a
docente Ihe perguntou se estava a fazer trabalhos de casa de outra disciplina,
respondeu: “Nao tenho tempo. S6 tenho ao sabado. A minha vida ndo é sé6
Geometria Descritiva. Quem me dera que fosse” (14 out. 2022).

A M e a F eram as mais introvertidas. Segundo uma docente, a M era “gética”
e fazia desenhos muito “esotéricos”. Outro docente considerava que ela estava num
guadro depressivo e ficou muito preocupado quando ela Ihe disse que ia passar as
férias de Natal a jogar (20 dez. 2022)... Foi ela quem, num comentario escrito na
ficha de autoavaliagcdo de HCA no final do 3° periodo, criticou as aulas compostas de
“powerpoints atrds de powerpoints” (13 jun. 2023). A AL juntou-se no final do 1°
periodo acabada de chegar do Brasil e se, numa primeira fase, pareceu ‘enturmar-
se’, acabou por se desligar das aulas e colegas, talvez quando percebeu que poderia
enveredar pelo ensino profissional artistico, visto que queria prosseguir a danca,
como acabou por acontecer.

De um modo geral era uma turma bastante silenciosa. Nas aulas de HCA
praticamente ndo intervinham - ndo s6 por serem algo introvertidas, mas porque as
aulas expositivas ndo promoviam a intervencao das estudantes. Nas aulas de GD,
gue funcionavam mais a base da resolucéo de exercicios, notei maior interacéo entre
docente e discentes, assim como uma maior entreajuda entre as ultimas (14 out.
2022). Em Desenho A, enquanto nas primeiras aulas a que assisti estiveram quase
sempre em siléncio, trabalhando individualmente e ouvindo masica com auriculares,
no final do ano letivo vi uma maior camaradagem e a-vontade entre todas. Note-se
gue a turma passara de 29 para apenas 7 (depois 8) elementos desde o ano anterior
(3 out. 2022), mudancga que pode ter significado uma fase de re-equacionamento de
relagbes e posturas dentro e fora da sala de aula.

Embora em maioria, as raparigas eram confrontadas com conteudos que
pouco ou nada as representavam, visto que, de acordo com a HCA transmitida pelO
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Manual, a producéo artistica esteve quase exclusivamente nas maos de homens até
ao século XX. Antes de 1800 a Unica artista mencionada é Josefa de Obidos (1630-
1684), e até 1900 apenas se acrescentam Rosa Bonheur (1822-1899), Berthe
Morisot (1841-1895), Marie Bracquemond (1840-1916), Mary Cassatt (1844-1926) e
Camille Claudel (1864-1943) as ultimas trés sem direito a reproducéo de obra
(Nunes, 2022: 78, 169, 180, 182).

No entanto, isso ndo impediu que o nu feminino fosse recorrente nas paginas
do livro, habitualmente representado em postura passiva, sensual, em exibicao pelo
e para o “olhar masculino”, ao contrario do nu masculino, herdico, martir, introspetivo,
menos explicito, mais resguardado (Mulvey, 1989: 19): “Os homens agem e as
mulheres aparecem. Os homens olham para as mulheres, as mulheres véem-se a
ser olhadas” (Berger, 1977: 47). Mais significativo, € que além de retratos de rainhas
e idealizacOes de santas, sdo recorrentes as representacdes de corpos femininos
perseguidos, tomados a forga, “carregados”, seja a ja referida obra de Rubens e
Wildens, ou Apolo e Dafne e o Rapto de Proserpina de Gian Lorenzo Bernini (1598-
1680) e A Morte de Sardanapalo de Eugéne Delacroix (1798-1863). Menkes (2022)
argumentou que o imaginario objetificante do cinema, a desigualdade e
discriminacdo no contexto laboral e a violéncia e assédio sexuais estao intimamente
interligados. Ora, essa cultura visual de violéncia tem a sua génese nesta tradicdo
pictorica europeia.

A prépria gestédo da docente condicionou ainda mais a situacao.

No caso da Josefa de Obidos“3, a professora limitou-se a mostrar algumas
imagens de obras no Google Images afirmando que “tecnicamente ndo tem muito
interesse, vale pelas tematicas” e concluindo com “claro que vocés viram os mestres
mais virtuosos antes” (14 e 16 nov. 2022). Na aula sobre os salées dos séculos XVII
e XVIIl e o “papel da mulher culta” (ME, 2022b: 7), notei que a mesma estava
bastante incomodada com a forma como o livro escolar descrevia de forma elusiva o
poder que algumas mulheres tiveram na Corte francesa devido as relacdes intimas
com os monarcas, nomeadamente Jeanne-Antoinette Poisson, Madame de
Pompadour (1721-1764), amante de Luis XV (1710-1774). O incémodo poderia ter
sido o gatilho para discutir a agéncia feminina a época, tema igualmente central no
referido Vatel, contudo, a docente né&o refletiu sobre isto com as estudantes
limitando-se a afirmar que: “Em alcova também se discute politica” (7 a 12 dez.
2022).

43 Sobre a qual se realizou uma importante exposicdo em 2015 (Museu Nacional de Arte Antiga,
Lisboa) com direito a catélogo (AA. VV., 2015).
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Mais preocupante é o facto do referido “papel da mulher culta”, tanto nO
Manual como nas AE e, consequentemente, na gestao docente, ser explorado do
ponto de vista do mecenato e ndo da producéo artistica. No livro, além de uma breve
mencao a obra literdria de Madame de Lafayette, Marie-Madeleine Pioche de La
Vergne (1634-1693), ndo séo referidas, e.g., as pintoras Elisabeth Vigée le Brun
(1755-1842), retratista de Marie Antoinette (1755-1793), Angelica Kauffman (1741-
1807), uma das fundadoras da Royal Academy de Londres, ou Marie-Guillemine
Benoist (1768-1826), retratista de Madeleine**, s6 para citar algumas. Por outro lado,
optou-se por incluir ndo um, mas dois nus femininos de Frangois Boucher (1703-
1770), repetindo-se nas legendas as caracteristicas sensuais e a tematica erética do
Rococ6, assim como a associacdo as amantes de Luis XV (Nunes, 2022: 105, 107)
[fig. 33]. Permanece a ideia da mulher modelo e ndo da mulher criadora®,
silenciando-se, ainda, a existéncia de consciéncia e resisténcia feminista a época.*®

Pese embora a escassez de artistas mulheres comparativamente aos homens
até a sua aceitacdo em academias de Belas-Artes no século XIX, a invisibilizacdo
das mesmas nO Manual deturpa, mais do que esconde, a historiografia artistica,
demonstrando uma tremenda desatualizacéo face ao que se vem produzindo pelo
menos desde a década de 1970 (Nochlin, 1971; Harris e Nochlin, 1976; Chadwick,
1997; Pollock, 1999; Vicente, 2011, entre outras).*’

Ap0s a conversa com a E sobre a sua franja, vasculhei na minha memoéria e
apercebi-me que aguele nao fora o primeiro espelho a tentar dizer-me alguma coisa
e tampouco seria o ultimo (figs. 34-37).

No referido Vatel, a personagem interpretada pela atriz Uma Thurman torna-
se a amante favorita do rei, posi¢ao evidentemente vantajosa. A cena que precede a
relacdo apresenta pontes interessantes com a tradicdo pictorica da época retratada
no filme, lembrando, por exemplo, a Vénus ao espelho de Diego Velazquez (c. 1599-
1660), mostrando a mulher na cama, a aguardar, com um espelho na méo (37°39”,
figs. 34-36). Nessa superficie vemos a sua face refletida e ela olha-nos, as/os

44 Musée du Louvre, Portait présumé de Madeleine (1800), Marie-Guillemine Benoist: link, 25/08/2023.

45 Tudo isto parece mais contraditério ao recordar que a instituicdo de acolhimento deste estagio é
dedicada a Aurélia de Sousa. E, embora grande parte das atividades extracurriculares realizadas ao
longo do ano tenham andado em torno da mesma, desde visitas a uma exposi¢éo da artista no MNSR
ao mencionado trabalho de Cidadania e Desenvolvimento, nas aulas de HCA essa quase-obsessao
pela figura da artista ndo se traduziu em contetidos mais representativos.

46 Nomeadamente a Declaracdo dos Direitos da Mulher e da Cidada (1791) de Olympe de Gouges ou
Marie Gouze (1748-1793), feminista e anti-escravagista, oportunidade perdida quando o
“Acontecimento” aprofundado neste moédulo é a Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidadao
(1789).

47 Para néo falar das biografias ‘esquecidas’ em obras desde a Naturalis Historiae (séc. 1 d. C.) de
Plinio, o qual nomeou artistas mulheres da Grécia e Roma Antigas, passando pelas proprias Vite de
Giorgio Vasari (1511-1574) (Dabbs, 2009).
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espectadoras/es. Esta interpelacéo é tripla: ao olhar-se ao espelho a mulher
reconhece-se como “objeto de visao” (Berger, 1977: 47, 51), mas ela também nos
inquire diretamente e, simultaneamente, somos convidadas a olha-la nos olhos e a
olhar-nos a nés, hoje, ao espelho.

A cena levou-me a perguntar, como tantas outras antes de mim, que
representacdes vemos das mulheres no ensino das Artes Visuais e em instrumentos
como O Manual ou O Museu? Quem as encomendou? Quem as produziu? Quem
eram as modelos? Quem as colecionou? Quem as descreveu? Quem as selecionou
para figurar nos livros e nas exposi¢cdes? Porqué essas e nao outras? No contexto
escolar, que efeitos tém nas estudantes? Que posi¢cao tomar quanto as mesmas na
sala de aula? Continuamos meros objetos de observacdo? Permanecemos
espectadoras passivas?

A cristalizacéo de certas imagens e narrativas historicas como objetos
sagrados e patriménio comum e, paralelamente, de pedagogias que a reforcam
anulando a reflexdo critica, € uma escolha docente. Se selecionada, esta via priva as
estudantes e impde, deliberadamente, determinadas formas de ver, saber e fazer,
pelo que em nada € neutra. Pese embora a pressao e a precariedade a que a classe
docente esté sujeita, cada professora tem agéncia e liberdade para questionar,
resistir e gerir, dentre os conteudos que lhe sdo impingidos, olhares e perspetivas
sobre os mesmos, assim como o espac¢o dado a cada estudante para que faca as
suas leituras, interpretacdes e experiéncias.

O papel da docente, como instigou Ramos do O, deve passar menos por ser o
de uma “reprodutor[a] de uma verdade estabelecida, quase sempre expressa no
manual escolar”, para ser o de uma “ator[a] social, capaz de escutar” as estudantes e
colaborar na sua comunicagao com textos e imagens: “Eu imagino alguém que
pudesse, digamos assim, mais do que ser um[a] porta-voz da verdade, ser alguém
cujo trabalho se concretizasse no exercicio criativo de seus alunos” (2007: 111-
112). Alguém que, como encorajou Giroux, subordine “os interesses técnicos as
consideragdes éticas” (1997: 51).

Entendo aqui as consideracgdes “éticas” a luz das “pedagogias contra o
estado”, “desobedientes” ou de “encontro” advogadas por Atkinson. Partindo da
leitura de Butler, o autor propde uma ética de abertura ao inesperado e desconhecido
gue resulta da relagdo com outrem, que nos coloca em causa (Atkinson, 2018: 34).
As respostas discentes podem nédo se adequar as expectativas docentes, mas o seu
reconhecimento potencia novas formas de ser professora/ de ser: “Nos mundos da
coexisténcia humana com outros/as humanos/as e ndo-humanos/as, os (...)
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encontros podem perturbar as formas estabelecidas de funcionamento e criar formas
novas ou modificadas de pensar, ver, agir e sentir” (ibid.: 94-95).

Esta pedagogia da desobediéncia implica dissenso e uma correspondente
“ética da preocupacgao” ou reconfiguragao da propria agao docente ao que séo os
interesses das estudantes. Mesmo, ou sobretudo, quando estes estdo além das/
chocam com as referéncias ou concepcdes pré-estabelecidas das professoras,
levando a sua expansao, assim como a ampliacao do que se entende por ensinar e
aprender (ibid.: 99, 114-115, 195, 198, 206).

Atkinson vai ao encontro do que hooks identificou como uma necessidade de
“transgredir” limites e agendas pré-definidas e considerar as particularidades de cada
pessoa na sala de aula, o que s6 pode acontecer mediante “o0 nosso interesse uns
pelos outros, o facto de ouvirmos as vozes uns dos outros, o facto de reconhecermos
a presencga uns dos outros” (1994: 7-8).

No ultimo dia do meu estagio, uma docente despediu-se de mim
aconselhando: “Nunca mostres o teu coracéo as feras” (2 jun. 2023). Poderia
problematizar aqui o termo “feras”, mas em ultima analise creio que se adequa se
pensarmos que a escola ndo é mais do que o adestramento de seres que vivem em
cativeiro, pelo que eu estranharia se ndo demonstrassem ferocidade. hooks opor-se-
ia as boas intencdes daquela professora, exortando-me a abrir a mente e o coragéo
(1994: 12) a essas feras e, talvez, a tornar-me uma delas.

Se eu tivesse de identificar o momento do estagio que materializou o meu
compromisso (mais do que vontade) em ser professora - 0 momento
verdadeiramente epifanico em que senti crescer dentro de mim o que s6 posso
descrever como determinagao -, esse momento aconteceu durante a observacao de
uma aula de HCA sobre os primordios do cinema, ja depois da minha PD. Néao foi
marcado pela felicidade ou pela satisfacdo, como seria de esperar, e sim por uma
profunda revolta.

Devo dizer que fui apanhada de surpresa quando a docente comecou a falar
do filme Birth of a Nation (Griffith, 1915), obra assumidamente racista, ja que ndo
tinha reparado que este era mencionado nO Manual (fig. 38, Apéndice 1).

Quando percebi que a sua analise, tal como no livro, se estava a limitar as
suas inovagodes técnicas e importancia para o desenvolvimento do cinema (Nunes,
2022: 214-215), pedi a palavra para dizer que o filme é controverso, mas a
professora replicou: “O Diana cala-te, ndo vamos perder tempo.” (8 mar 2022).
Adiante, depois de mostrar o trailer do filme e apercebendo-se que eu ficara bastante
chocada com a atitude, voltou a dar-me a palavra. Expliquei que o filme estava
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diretamente ligado ao renascimento do Ku Klux Klan nos EUA, pelo que ndo podia
ser analisado tendo em conta apenas aspetos técnico-formais. Irritada com a minha
intervencao, a docente perguntou-me, entéo, se o objeto devia ser censurado.
Respondi que devia ser, no minimo, devidamente contextualizado, ao que a
professora replicou que estavamos ali para analisar estes aspetos, como noutras
obras, nomeadamente as Demoiselles d'Avignon (1907)*® de Pablo Picasso, e néo
para "discutir argumentos [dos filmes]". No entanto, quando de seguida abordou a
obra de Charlie Chaplin (1889-1977), nao deixou de sublinhar o seu papel na
dendncia de injusticas sociais, tal como se pede nO Manual (8 mar. 2022).

Chocou-me a leviandade ao tratar semelhante objeto, assim como a reacéo
imediata a uma analise mais critica.

Se desde o inicio do estagio percebi desde logo que as estudantes tinham
muito para dizer e muito pouco espaco e tempo para o fazer, foi durante a minha
préatica didatica, mas particularmente durante este episddio, pela sua violéncia e pela
raiva contida que senti, que me apercebi que, também eu tinha muito para dizer e
ndo podia permanecer calada quando mais ninguém na sala o dizia.

Assim, aproveitando uma aula que a docente me pedira previamente para
assegurar por falta, voltei a falar sobre o filme e mostrei a turma um pequeno video
gue explica a influéncia direta do mesmo na ascenséo do supremacismo branco nos
EUA, assim como dos média e imagens nos comportamentos sociais*® (13 mar.
2022).

Relendo o meu relato do sucedido e refletindo sobre a pratica de ensino
observada em HCA, apercebo-me que um dos problemas centrais em causa € o nao-
reconhecimento de agéncia aos objetos.

Como explicou Bal seguindo a teoria do antropélogo Alfred Gell (1998),
essencial na minha formagao como Historiadora da Arte, “a agéncia € uma forma de
dirigir, mas ndo com uma intengdo; um objeto ndo tem intencionalidade” (2018: 76).
A autora discute esta distingdo argumentando que a auséncia de intencao é relativa
e instituida para que nos sintamos superiores perante os objetos que assumimos
como mortos. Se para Bal e para mim, faz sentido dizer que os objetos estédo vivos
para que possamos falar com eles e é a resisténcia a sua agéncia que nos incomoda

48 O exemplo das Demoiselles d'Avignon néo foi o0 melhor, visto que esta obra n&o pode de forma
alguma ser deslocada da colonizacao francesa do Congo que permitiu a circulacdo de artefactos
africanos em Franca, da apropriacdo e estereotipizacdo das culturas africanas, ou da sexualizacdo da
mulher europeia e ndo-europeia pelo olhar masculino branco, Leighten, 2002: 233-260; Chave, 2002:
261-287. Sobre o “primitivo” e a sua relagdo com género, raga e classe na Historia da Arte leia-se
Antliff, Leighten, 2003: 217-233 e ainda Dean, 2006.

49 Sociocinema (2021): link, 25/08/2023.
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(ibid.: 76-77), para aquela docente foi mais confortavel pensar que o objeto-filme
estava morto, no passado, e ndo no presente.

Deste periodo, destaca-se D.W.
Griffith(1875-1977), com um
contributo importante ao dotar os
seus filmes de um conjunto de
procedimentos técnicos usados
no cinema modermno:
- O uso de planos vertiginosos e
o close up;
- o travelling(realizagdo de uma
cena com a camara em P ey
moymento; Nascimento de uma Nagio®, um
- O tratamento da luze a épico centrada na guerra civil
interpretagdo dos atores. americana e no desaparecimento
do "Old South”™ e num modo de
vida apolado num regime

esclavagista

- monm‘.m paralela( duas

agdes simultaneas surgg
alternadamente na

Figura 38. The Birth of a Nation
ou o renascimento do KKK
Aula de HCA, 8 mar. 2023

Mas, recuperando as palavras de Caller, os “objetos” ndo sao “seres
discretos” entendiveis objetivamente, apesar da tradigdo Protestante iconoclasta
ainda presente na nossa sociedade ‘racional’ ter pretendido ignorar a presenca viva e
0 poder de coisas e imagens (2023: s.p.).

Para os IfAupiat (nativos do Alasca), por exemplo, ha duas formas de entender
o passado: através das “ugaluktuaq, histérias de guerras, feitos xamanicos e
acontecimentos num tempo conhecido e linear” e através dos “unipkaaq, mitos e
lendas de um tempo profundo, indefinido e ciclico” (Demuth, 2019: s.p., Prologue).
Significativamente, estes dois tipos de histdria fazem-se de “almas, seres da terra, do
céu e da agua” nao humanas, que existem em relagéo ativa com pessoas humanas”:
“animais, ou animais que ja foram pessoas; (...) gigantes, ou espiritos sem corpo, ou
rochas que falavam. Todas elas enchiam o mundo de a¢do, sem uma separacao
nitida entre os sujeitos que agiam e 0s objetos sobre os quais se agia.” (ibid.).
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Um dos perigos que reconheco habitualmente a alguma pratica da Historia da
Arte, é a acecao de que 0s objetos sdo meros testemunhos de tempos e factos.
Mesmo nas AE de HCA, a “interpretacao de (...) obras artisticas para a construgao
da evidéncia histérica”, € um dos trés dominios basilares da disciplina (ME, 2022b:
4). Isto por si s6 ndo € um problema se, além de testemunhos, os objetos forem
igualmente entendidos como agentes da propria historia, agéncia essa que nao se
limita ao tempo no qual foram produzidos.

Por esses dias e ndo sei a propoésito de qué, a E confessou-me que odiava
HCA e estudar para HCA (27 fev. 2023). Respondi-lhe que eu também.

Odeio que o paradigma do grande artista génio e a apologia da arte classica
da Antiguidade Grega ainda dominem o imaginario coletivo e a historiografia da arte.
Odeio a invencgao de categorias hierarquicas como ‘artes decorativas’, ‘artesanato’ ou
‘arte primitiva’, para que nao se misturem na definicdo canodnica de ‘arte’ (Markowitz,
1994; Dean, 2006). A importancia dada a arquitetura, sempre seguida e nunca
precedida pela pintura e pela escultura, e a exclusao de tudo o resto. A rutura
artificial entre a Idade Média e o Renascimento, a Modernidade e a
contemporaneidade. A ldgica linear, evolutiva, mas simultaneamente cortada, de ver
tempo, formas, estilos e civilizacGes, paradoxalmente dependente de determinados
acontecimentos fraturantes e grandes herdis, habitualmente homens e brancos. A
estrutura modular resultante, como se a Revolucédo Francesa tivesse sido “mesmo o
fim do Antigo Regime e o inicio da Epoca Contemporanea”, como afirmou uma
docente (7 a 12 dez. 2022)%°, e o passado ndo estivesse também presente:

“Para mim, a histéria ndo era um grande palco cheio de comemorac¢des, bandas,
aclamacoes, fitas, medalhas, o som de copos a tilintar e a serem erguidos no ar; por outras
palavras, os sons da vitdria. Para mim, a histéria ndo era apenas o passado: era o passado
e era também o presente. Ndo me importava com a minha derrota, sé me importava que
tivesse de durar tanto tempo” (Kincaid cit. in Hartman, 2002: 757).

A historia contada pelos vencedores, mesmo quando perderam, que teima em
apagar reacdes e contra-discursos e que inculcou em mim um conformismo dificil de
rejeitar e contrariar. Um ceticismo quanto as possibilidades de emancipacéao e de
resisténcia resultantes da “libertagdo da memaéria”! (Giroux, 1997: 30, 49-50), que
durante o meu estagio (e vida) contribuiu para que adotasse uma atitude

50 J4 no séc. XIX, Alexis de Tocqueville (1805-1859) argumentou que a Revolucdo Francesa nio
significou mudanga e sim continuidade (Mitchel 1990).

51 Giroux identificou a “libertagdo da memoéria” como a metodologia mais importante do docente como
intelectual transformador, entendendo-a como a recuperacéo e revelagdo de formas de conhecimento
histérico, memoarias silenciadas, “verdades contra-hegemoénicas” que testemunharam, ndo sé o
sofrimento, mas também a resisténcia de grupos oprimidos, de modo a evitar que essas experiéncias
se repitam e, por outro lado, lembrar que a reacdo € possivel (Giroux 1997: 30).
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maioritariamente passiva perante inumeras violéncias. A “historia unica de catastrofe”
(Adichie, 2009).

A historia assente no “principio do progresso” que alegadamente traz justica e
conselhos para o futuro, mas que € instrumento de violéncia e poder, “tecnologia de
dominio” que “transforma o significado da violéncia, difundindo a crenca na sua
utilizacao para fins justos” (Azoulay, 2019: 541, 544). Que é sobre o poder de quem a
conta, como, quando e sobre quem, estabelecendo-a como a “histéria definitiva”
desse alguém (Smith, 2021: 37-38; Adichie, 2009). Como exclamaram as estudantes
do 10° ano (2023, Anexo 2):

‘O Museu ecoa em nos

E agora

E tempo de nés ecoarmos no Museu”.

“No6s sabemos coisas... temos coisas a dizer”: a pratica didatica em
HCA

A concecédo da minha pratica didatica em HCA foi demorada e algo
conturbada.®® Resultou, por um lado, do que considerei serem o perfil e as
expectativas da turma de 11° ano mediante a observacédo da mesma tanto em HCA
como em GD e Desenho A e, por outro lado, das limitagdes inerentes ao contexto de
estagio, ao cumprimento das AE e a necesséria negociacdo com a docente da
disciplina. Adicionalmente, as minhas proprias angustias relativamente a HCA
influenciaram em grande medida as op¢des tomadas.

A PD assentou em trés eixos essenciais - transversais as Artes Visuais e ndo
s6 - , nomeadamente, a multimodalidade®®, os processos participativos,
interativos e reciprocos de ensino-aprendizagem, e a apropriacao e producao
de narrativas proprias por parte das estudantes. Tentativas de contrariar alguns
problemas identificados no capitulo anterior, nomeadamente: o dominio da

52 A escolha de HCA para implementar a PD foi natural e, a0 mesmo tempo, fonte de inseguranca.
Uma parte de mim sentia necessidade de me colocar em causa em EV/CEA, outra ansiava dizer o
gue ndo estava a ser dito em HCA. A deciséo acabou por ser facilitada pelos pressupostos da
docente, que desde cedo me dirigiu para a disciplina (28 out. 2022, Apéndice 1).

53 No sentido em que procurava contemplar a coexisténcia de varias modalidades de comunicagéo
(oralidade, gestos, texto, imagem, entre outros). Considerando o &mbito dos estudos visuais ou o
estudo das ‘imagens’ que nunca sdo somente imagens, Bateman, Wildfeuer e Hiippala explicaram que
o significado resulta da combinacao de varias praticas de significagdo pelo que é importante
considerar a multimodalidade no uso/ abordagem a materiais visuais, quer na sua producédo, quer na
sua interpretacdo: a visualidade nunca ocorre sozinha, mas num co-contexto de outros modos
apresentados simultaneamente (2017: 31-32, 38).
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leitura/escrita na aprendizagem e avaliacdo; uma postura quase exclusivamente
expositiva por parte da docente; a insisténcia na memorizacao e na analise técnico-
formal; a auséncia de interpretacdes proprias quanto a histérias e objetos,
perpetuada pela reproducéo de imagens pré-selecionadas e cendrios de resposta
pré-definidos.

Paralelamente, a estrutura modular e os contetudos de HCA pediam a
exploracéo de alternativas a forma teleoldgica linear evolutiva, que divide o tempo
historico em periodos e estilos, marcado por “acontecimentos” alegadamente
fraturantes. Adicionalmente, faltava discutir a multiperspectiva, a historiografia como
processo aberto e revisivel, e a auséncia de neutralidade de histérias e imagens.
Entre os varios problemas ja sobejamente conhecidos, conta-se a quase total
auséncia de contributos femininos e a perpetuacgao de discursos que marginalizam a
agéncia das mulheres, assim como a reproducédo de imagens que modelam a forma
como olhamos e pensamos o corpo feminino e, ainda, a ndo-problematizacdo da
representacao estereotipada de identidades racializadas.

Reconhecendo os varios constrangimentos inerentes ao estagio e ao meu
lugar de estagiaria, aos tempos (horéarios e calendarios) e modos da escola e a
hegemonia de um programa revogado, todavia vigente, assim como dO Manual -
planejador supremo -, socorri-me das estratégias sugeridas nas AE, de modo a
ensaiar uma possivel resposta a este desafio.

Optei por nado sair da sala de aula nem dos horarios da disciplina, nem
tampouco da organizacdo modular que ainda estrutura a mesma, pelo que a minha
PD teve como base o seguinte topico do “Modulo 8 - A Cultura da Gare”:
“Contextualizar o realismo e o impressionismo, relacionando-os com uma recusa do
romantismo e com novas formas de apropriacado do real, influenciadas, entre outras
realidades, pelo advento da fotografia” (ME, 2022b: 9).54

Pretendia, com isto, entender de que modo os tempos da escola condicionam
o ensino-aprendizagem de HCA, e néo fugir dos conteudos plasmados nos
referenciais em vigor, visto que eles sdo, efetivamente, necessarios a realizacao do
exame nacional. Por outro lado, esperava conseguir demonstrar que era possivel ir
além dos conteudos do programa ja revogado, partindo das atuais AE e introduzindo
memorias e visualidades silenciadas ou marginalizadas por um curriculo
eurocéntrico, formalista e desatualizado.

54 Vejam-se as planificacdes das aulas entregues a docente, segundo o modelo disponibilizado pela
mesma, Apéndice 2.
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Para uma primeira sessao, propus problematizar o uso dO Manual ao discutir
a objetividade do processo historiografico, a “histéria unica” (Adichie, 2009), o poder
de deter a historia e a sua narrativa (Smith, 2010: 37-38) e o dominio da “evidéncia”
escrita, através de um Jogo da Memoria. Adicionalmente, pretendia que esse
dispositivo, pela interagdo resultante, contribuisse para abrir a conversa a todas.

Quando apresentei a ideia, a docente entendeu-0 como um exercicio de
memorizacao da ‘matéria’. Depois de explicar o propdsito, comegou por recusar a
implementagéo, afirmando que poderia ser aplicado no inicio do 10° ano, mas ndo a
meio do 11° ano. Apés insisténcia minha e argumentando que se relacionava com
um guestionamento da objetividade ou percepcao pura do Realismo (Nochlin, 1990:
s.p., cap. 1), acabou por assentir (5 jan. 2023).

O jogo assentou em orientagdes simples (Apéndice 3): cada elemento da
turma tinha uma funcéo, sendo que uma parte permaneceu na sala, enquanto a outra
parte saiu para o corredor. As estudantes na sala de aula assistiram a um video onde
Nan Goldin discorre sobre a fotégrafa Julia Margaret Cameron (1815-1879)°°. A
escolha do video ndo foi inocente, ja que introduziu temas da ‘matéria’, como a
fotografia, mas também o que seria 0 meu discurso sobre os olhares masculino e
feminino, o silenciamento das artistas mulheres pela Histéria e pelO Manual, assim
como o didlogo de uma artista contemporanea com uma artista do passado.

As estudantes dentro da sala tinham de memorizar com ou sem registo escrito
a informacao do video. A umas foi pedido que transmitissem a informacao retida a
colegas que aguardavam no corredor, a outras foi pedido que destruissem total ou
parcialmente os seus registos escritos, ou que os escondessem. No final foram
revelados os Varios registos sobreviventes, transmitidos oralmente ou por escrito. Fiz
notar que algumas estudantes néo se limitaram a repetir a informacéo do video, mas
a interpreta-la, referindo, por exemplo, que Nan Goldin é feminista. No registo final da
R, que teve como desafio rasurar parte do mesmo, nao deixou de ser significativo
que as informacdes rasuradas foram os nomes das artistas referidas no video...

Na discussao que procurei promover de seguida, lancei questdes/ reflexdes
sobre a fidelidade dos varios registos, tendo em conta a selecéo/ interpretacéo/ ponto
de vista de cada narradora; a validade e variedade das varias fontes; a destruicdo ou
silenciamento de fontes; a parcialidade das narrativas histdricas; e a validade de um
manual “Unico”. A E sublinhou a complexidade do trabalho do/a historiador/a,
enquanto a S refletiu sobre a interpretacao (parcial) que cada narrador/a confere aos

55 The MET (2016): link, 01/09/2023.
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acontecimentos, distinguindo-a da mera transmisséo e até da selecéo, afirmando:
“‘Costuma-se dizer que quem conta um conto, acrescenta um ponto”, mas
‘guem conta um conto, marca o seu ponto” (27 jan. 2023).

Apesar do meu nervosismo, que pode ter irradiado para uma turma ja de si
timida, todas as estudantes cooperaram e a L parece ter apreciado particularmente o
momento, Vvisto que numa aula posterior me perguntou se iamos fazer mais jogos,
revelando a ansia por interacdes alternativas as vigentes dentro da sala da aula (3
fev. 2023).

Adicionalmente, pretendia que as sessdes seguintes se desenvolvessem em
torno da andlise e discusséo de imagens - indo ao encontro da exposicao da matéria
esperada pela docente - e a realizacdo de um trabalho individual de apropriacédo
(Apéndice 4), inspirado numa prética artistica contemporanea que recorrentemente
confronta e revisa a Historia da Arte (Gibbons, 2007; Evans, 2009; Schwarcz,
Varejao, 2014, ver pesquisa no Milanote, Apéndice 1).

Tanto através do meu discurso com base em imagens por mim selecionadas,
como atraves dos trabalhos das estudantes, procurei: contrariar a abordagem
tecnicista/ formalista dos objetos promovendo a pesquisa e a criacdo de narrativas
préprias e problematizando o olhar masculino e ocidental (Mulvey, 1989; Berger,
1977; Said, 2003); subverter a estrutura modular dos contetdos e a légica evolutiva e
das grandes “inovacgdes e rupturas”, trabalhando o anacronismo (Didi-Huberman,
2003, 2011; Bal, 2003, 2018) e a longue durée (Braudel, 1982) através de uma
dialectical contemporaneity®® (Bishop, 2013).

Tentando considerar as continuidades, ap6s o Jogo da Memoria projetei
varias palavras-chave que habitualmente caracterizam o século XIX, pedindo as
estudantes que tracassem paralelos com a atualidade. A S concluiu que todas as
caracteristicas estao presentes no nosso tempo, ainda que em graus diferentes (27
jan. 2023). Os varios movimentos artisticos do século XIX foram apresentados de
modo a que se entendesse a longevidade de artistas como Jean-Auguste Dominique
Ingres (1780-1867), Eugéne Delacroix (1798-1863), Gustave Courbet (1819-1877),
Rosa Bonheur (1822-1899) e Edouard Manet (1832-1883), contemporaneos entre si.
A fotografia foi abordada, ndo apenas como arte e ferramenta de dendncia social,
mas também como dispositivo colonizador (Vicente, org. 2014).

56 Baseando-se num entendimento anacronico da temporalidade, Claire Bishop propds pensar as
colecdes museoldgicas através da “contemporaneidade dialética”, vendo-as como manifestactes
coletivas dos valores considerados culturalmente relevantes no presente e para o futuro,
reimaginando o museu e o espetador como agentes ativos da histéria, que “dessacralizam os
objectos, justapondo continuamente obras de arte com materiais documentais, cépias e
reconstrugdes” (Bishop 2013: 6-9, 59-61).
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Descreve esta pintura de Wit
Courbet em trés palavras ou

expressoes
fora do normal
diferente
audacioso criativa
chocante OUSOd'O
auddcia

audaciosa

inovador

Figura 39. A Origem do Mundo segundo o
11°
30 jan 2023, Mentimeter

“... de certa forma me marcou pela sua
ousadia, audacia e erotismo. Vemos que
nesta obra, como na maioria, a figura é
feminina e ndo masculina (...) sendo a
mulher objetivada muitas vezes. (...)
podemos falar da pressao social no que
toca ao corpo, onde a mulher muitas vezes
sofre pressao para nao ter pélo quer em
zona intima, quer nas pernas, nas axilas,
Ou no bucgo. Sendo 0 que me causou mais
impacto é que desenhar mulheres nuas era
muito comum na época (ex: L'Odalisque
Blonde/ Olympia), mas néo tao
aprofundadamente. (...) apesar do nu ser
algo que no mundo da arte era comum,
este tipo de obras por vezes pode ser S
censurada pelo impacto e realismo que RE—
tem, sendo assim decidi tapar o érgao

feminino como forma de censura” (L, fev Figura .40;A Origem gia CeA”S“Ta
2023). Apropriacao de L (11°) no ambito da PD em HCA,

Apéndice 5.7

Figuras 41l e
42. PD, 30
jan. 2023
Fonte:
Arquivo
pessoal de
Vitor Malva
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Nas aulas posteriores, procurei refletir sobre o olhar masculino e a auséncia
de mulheres artistas na narrativa hegemonica da Histéria da Arte. Referi Sofonisba
Anguissola (f. 1625), Lavinia Fontana (1552-1614), Artemisia Gentileschi (1593-
1653), Vigée Le Brun e Bonheur e o contexto social e familiar especifico que as
permitiu tornarem-se artistas reconhecidas nas suas épocas (Nochlin, 1971).
Reforcei a existéncia de varios Realismos, mesmo dentro do Realismo do século XIX
(Eisenman et al., 2019: 269-271). A analise das pinturas de Courbet e Manet
suscitou uma participacao ativa e crescente, que procurei promover de forma
descontraida, voluntéria e ndo forcada, nomeadamente com recurso ao menti.com.

A L, muito participativa mas insegura quanto as suas ideias por ser
habitualmente contrariada pela docente, mediante alguma validacao e
encorajamento foi das alunas que mais contribuiu para a analise das obras de
Courbet, mencionando astutamente a escuriddo do Enterro em Ornans e a modelo
nua do Atelier do Pintor. A dada altura, voltou-se para a docente e afirmou: “afinal
digo coisas acertadas” (30 jan. 2023). Poucos dias depois, a mesma professora
mantinha que no ano anterior a aluna estava sempre a participar, mas depois
comecou a aperceber-se que dizia “asneiras” e comecgou a calar-se... (1 fev. 2023).

Sem surpresas, a Origem do Mundo entusiasmou particularmente as
estudantes pela iconografia e pelo titulo, lancando uma discussao sobre pelos
pubicos (figs. 39-40). A rececéo positiva desta obra conflitante - ao mesmo tempo
representativa e desconcertante - foi problematizada considerando a sua origem
como encomenda para uma colecdo masculina de arte erética, em dialogo com
obras e leituras das Guerrilla Girls, de Nan Goldin e de Tracey Emin (Do women
have to be naked to get into the Met. Museum?, 1989; Albani, 2017; Fondation
Beyeler, 2014) [figs. 41-42].

A Mdusica nas Tulherias, o Almoco na Relva (fig. 46), a Olympia e Um Bar em
Folies-Bergere de Manet, nas quais o observador se torna o observado e o nu
feminino se torna a modelo nua (Berger, 1977: 63; Eisenman et al., 2019: 368-387),
foram colocadas a par de Jeff Wall e Renee Cox, reforcando a pertinéncia de olhar
as imagens a partir do nosso tempo e de |lhes conferir interpretagdes renovadas
(Eversley, 2003; Merritt, 2021: 23-31, 68-80). A centralidade parisiense foi falada a
par da dominagéo da Argélia, o Japonismo foi recentrado como influéncia fulcral do
Impressionismo e Mary Cassatt como um dos seus exemplos relevantes (lves, 1979;
Nochlin, 2019: 388-407) (30 jan., 3 fev. 2023).

Os sufocantes tempos da escola tornaram dificil cumprir ‘os conteudos’,
adequando-os as auséncias e necessidades acima identificadas e, paralelamente,
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tentando uma interagcdo mais participada por parte das estudantes. De facto, acabei
por precisar de uma aula extra para cumprir o meu plano inicial que se limitava aos 6
tempos. Nesta, fiquei com a feliz sensacéo de ter atingido parte dos objetivos: a R
perguntou porque € que a Aurélia de Sousa ndo aparecia mencionada nO Manual,
pelo que a propria docente sugeriu escrever uma carta a Porto Editora a contestar a
situacao (3 fev. 2023).

Tendo em conta uma aprendizagem triangular que compreende a historia e a
leitura da imagem, assim como o fazer artistico (Barbosa, 2001), tal como uma
necessidade de contrariar do dominio da leitura/escrita no ensino-aprendizagem-
avaliacdo em HCA, propus as estudantes a apropriacéo (Trafi-Prats 2009) pratico-
tedrica de uma obra do periodo em estudo, através de uma técnica/ linguagem a sua
escolha®” e a luz de exemplos da pratica artistica contemporanea. Além da
reinterpretacao pratica, teriam de realizar uma analise da mesma e do seu contexto e
justificar a recriacdo. Era esperado que as estudantes integrassem temas discutidos
em aula, assim como as suas proprias mundividéncias (Apéndice 4, fig. 43). Os
e 50) e no Apéndice 5.

A proposta respondia, particularmente, ao principio da “Coeréncia e
flexibilidade” identificado pelo PASEO, que passa por “garantir o acesso a
aprendizagem e a participagdo dos alunos no seu processo de formagao”, através de
uma “gestao flexivel do curriculo” que possibilite “explorar temas diferenciados,
trazendo arealidade para o centro das aprendizagens visadas” (Martins et al.,
2017: 13).

Adicionalmente, ia ao encontro de varios “exemplos de acdes” apresentados
pelas AE, nomeadamente a mobilizacdo do conhecimento adquirido através da
organizacao “original e pessoal” de “quadros comparativos entre processos de
criacao artistica e cultural do passado e do presente”, assim como a comunicagao
“através de trabalhos e/ou projetos de diversa natureza: textos, imagens, desenhos
(...), exposic¢des, videos (...), dramatizagées, entre outros” (ME 2022b, 6-7, 11).
Assim, procurava uma gestao dos contetdos que conciliasse as AE e a consciéncia
de que a Historia, da qual todas somos narradoras, € mais sobre 0 n0Sso presente
do que sobre o passado, com o intuito de estabelecer uma maior relacionabilidade
entre estudantes e imagens analisadas.

57 A professora sugeriu que se retirasse a possibilidade do uso do desenho e da pintura ‘manuais’, de
modo a evitar que as estudantes se alongassem demasiado na execuc¢éo do trabalho, opinando que
se deveria circunscrever a fotografia. Alarguei a foto performance, video e video performance,
colagem, impresséo e desenho digital, de modo a dar mais op¢des as estudantes (11 a 23 jan. 2023).
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Mais do que o jogo da memodria, esta proposta de trabalho criou enorme
resisténcia por parte da docente.

De facto, desde cedo manifestei a vontade em implementar uma abordagem
mais anacronica ou abordar temas transversais a varios modulos. Contudo, a
professora considerou que isso seria impossivel com o pouco tempo que eu teria,
argumentando que as estudantes “tém o manual a frente, ndo podem andar a saltar’
e considerando que isso sO seria implementavel no final de todos os médulos. Assim,
informou-me que eu teria de escolher um médulo e cingir-me a ‘planificagao’, ou seja,
a linearidade cronoldgica das AE e ao proposto pelO Manual (28 out., 22 nov. 2022).

Note-se, contudo, que o que a docente considerou como uma impossibilidade,
ja esta previsto nas proprias AE e até desde o programa de 2004, dada a existéncia
(ainda que algo inconsequente) de médulos iniciais intitulados “Criatividade e
Rupturas” que introduzem varias praticas da arte contemporanea “como ponto de
partida para a propria abordagem da disciplina” (ME, 2022a: 6; Pimentel et al., 2004
10-13).

De facto, nO Manual em uso a apropriacao aparece precisamente como
préatica de questionamento de narrativas hegemonicas da Histéria da Arte,
particularmente da “proeminéncia de artistas masculinos e relativa auséncia de
mulheres” através da reproducao de obras de Jaimie Warren e Sherrie Levine
(Nunes, 2022: 9-10). No entanto, o proprio autor do mesmo, ainda que
aparentemente consciente desta problematica e do didlogo contemporaneo sobre a
mesma, nao toma posi¢cao para a reverter ao longo do seu livro, tratando passado e
presente como modulos ndo-comunicantes. Parafraseando Leon Wainwright,
pergunto qual o futuro de uma “forma engajada de ensino”, quando curriculo,
programas, docentes e seus recursos e instrumentos, contribuem ativamente para
minar artistas e pensadoras que questionaram o conhecimento canénico? (2010:
100).

Note-se, ainda, que a docente menosprezou a capacidade de
acompanhamento da turma, reduzindo a sua aprendizagem ao objecto-manual.

A infantilizacdo das discentes perante uma gestédo potencialmente mais
flexivel dos conteudos foi por varias vezes contradita pelas proprias. Por exemplo,
uma aluna da turma em questéo explicou-me durante um intervalo que gostava mais
das aulas de Portugués porque a docente explicava as coisas, note-se, com recurso
a “exemplos atuais” (31 out. 2022). Noutro intervalo, apds a realizagdo de um teste
em EV, foi um aluno do 9° ano que confessou que ndo gostava da forma como a
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Historia era ensinada devido a aparente linearidade: “Neste ano aconteceu isto,
depois isto... Mas as coisas aconteceram ao mesmo tempo!” (16 fev. 2022).

N&o consigo deixar de tracar paralelos entre a infantilizacdo das estudantes
ocorrida na escola, de quem € esperado que sejam um repositorio de conhecimento
acumulado e ensinado pelas guardids/ reprodutoras do mesmo, e a linearidade da
narrativa historica eurocéntrica. Ambas seguem a mesma logica evolutiva de
progresso que constitui a modernidade (o imperialismo e a colonizacado) e a falacia
do desenvolvimentismo, que Dussel tdo bem explicou a partir de Georg Hegel (1770-
1831):

“Na ontologia Hegeliana (...) o Desenvolvimento é dialeticamente linear: E uma categoria
primordialmente ontol6gica, particularmente no caso da Histéria Mundial. Tem, além disso,
uma direg&o no espaco: "O movimento da Histéria Universal vai do Oriente para o Ocidente.
A Europa € o fim absoluto da Histéria Universal. A Asia é o seu comeco" (Lectures, 243).
Esta ideia de um movimento "necessario" da histéria do Oriente para o Ocidente, podemos
facilmente perceber, teve primeiro de eliminar a América Latina e a Africa do movimento da
Histéria Mundial, situando-as, tal como a Asia, num estado de "imaturidade" ou "infancia"
(Kindheit). (...) Para Hegel, a crianca representa apenas o "potencial real" da raz&o. A
"imediaticidade" da consciéncia da crianca permite-lhe ser, portanto, apenas a periferia (ou
possibilidade) da experiéncia, mas ndo o seu centro. "S6 o adulto tem inteligéncia e é o
centro de tudo" (Lectures, 16)” (Dussel 1993: 68-70, nota 5).

A prética historiografica positivista cristalizou esta linearidade
desenvolvimentista e solidificou a ideia de passado enquanto “mundo separado”,
irrevisivel e irrevisitavel a partir do nosso presente, perante o qual, alegadamente,
nao nos devemos posicionar, colocando-nos “entre paréntesis”, tornando-nos
“‘observadoras n&o-histéricas” ou a-historicas, “divididas contras nos proprias”, em
vez de historiadoras participantes e nao meras testemunhas (Catroga 2001: 65;
Foucault, 1996: 158; Trouillot 2015: 151-152).

Qualquer histéria (da arte) € necessariamente anacroénica visto que o olhar
ocorre no presente. Contudo, a semelhanca da reticéncia demonstrada pela docente,
também em muita historiografia atualmente praticada continua a existir uma rejeicao
do anacronismo, porque este implica uma tomada de responsabilidade quanto as
narrativas construidas (Bal, 2018: 43). A narradora ndo consegue divorciar-se do seu
presente: “mesmo a atitude histérica mais cuidadosa cega-se a si mesma, a sua
prépria posicéo na histéria. Através desse esquecimento, tais escritos tornam-se
anacronicos” (ibid.: 100).

Essa historiografia mais conservadora presume-se objetiva, assim como um/a
narrador/a deslocado/a do seu tempo, como se a narrativa histérica ndo fosse uma
projecao do eu sobre outrem e, inevitavelmente, do presente para o passado.
Presume, ainda, ser possivel reconstruir uma ‘verdade’ destituida de acrescentos
trans-historicos. Bal distingue essa “reconstrugcéo” impossivel, do anacronismo
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baseado na “construgdo” ou “desconstru¢cado” consciente (Bal, 2003: 101-102).
Partindo de artistas que citaram ou reinterpretaram a obra de Caravaggio (1571-
1610), Bal abordou o anacronismo da pratica artistica contemporanea chamando-lhe
preposterous history. O termo n&o é traduzivel como “historia absurda”, mas como
uma histéria feita num senso contrario ao da narrativa unidirecional de passado para
presente para futuro, que quebra com o evolucionismo e o progresso, partindo de
preocupacdes partilhadas transversais (Bal, 2018: 125-127, 131-132, 143; Didi-
Huberman, 2003: 137).

Perante o tabu do anacronismo que, paradoxalmente, convive com a
aceitacao da longue durée, Didi-Huberman afirmou que os académicos reduziram a
polirritmia da histéria a um “tempo rapido” de eventos e um tempo de realidades
quase imoveis dominadas por “sistemas” e “regulamentos” perpétuos, numa
abordagem que divide na vez de compor. No meio destes ritmos, surgem 0s objetos
e imagens histoéricos, através dos quais “todos os tempos se encontram, colidem (...),
se bifurcam, ou se enredam uns nos outros” (2003: 131).

Admitir que “vivemos em mais do que um tempo”, rodeadas por este “mundo
estratificado”, e que a histéria ndo é apenas construida pelo ser humano (Demuth
2019: s.p., Epilogue), € uma admissao desconfortavel, porque significa aceitar que
qualquer uma de nés é, simultaneamente, portadora e agente da historia - enredada
nela, enquanto ela esta enredada em n@s; presa nela, enquanto ela esta presa em
nos (Baldwin, 1968: 163). Significa, também, que os objetos tém tanto poder como o
ser humano e que ndo somos meras testemunhas passivas a aguardar que génios,
herdis ou estadistas facam histéria. Significa uma possibilidade de resisténcia,
mas também uma responsabilidade intimidante.

Esta participacdo ativa ndo implica apenas ficar para a historia, mas narra-la.
Como sublinharam Said e Trouillot, a memdria coletiva e a historia ndo sdo passivas,
nem pertencem somente as suas narradoras, historiadoras profissionais ou
amadoras. Sao para serem “usadas, mal-usadas e exploradas”, ndo sao inertes ou
passiveis de serem contidas ou possuidas por meia-dazia de individuos (Said, 2002:
245, 251; Trouillot, 2015: 153).

Rejeitando a ideia de um passado separado do presente e do futuro, separado
de nos, e entendendo, tal como Mae Barbosa, que “cada geragao tem o direito de
olhar e interpretar a histéria de uma maneira propria, dando um significado a histéria
que nao tem significagdo em si mesma” (Popper cit. in Barbosa 2001: 37-38),
considerei como é que HCA pode acontecer em sala de aula cumprindo os
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conteudos programaticos, mas assumindo a agéncia das estudantes enquanto
participantes e narradoras.

Sublinho que este aspeto esta previsto desde o programa de 2004, embora
apenas no ultimo modulo “A Cultura do Espaco Virtual”, com a proposta de
realizagdo de uma autobiografia enquanto “ser critico, agente criativo e cidadao
participativo” (ME, 2022b: 13) e “agente central do processo historico” (Pimentel et
al., 2004: 15).

Um dos momentos mais tensos de negociacdo com a docente (11 a 23 jan.
2023), sucedeu quando sugeriu que esta atividade fosse exposta por partes. Numa
fase inicial, as estudantes s6 saberiam que tinham de escolher e analisar/
contextualizar uma obra; s6 mais tarde ficariam a saber que teriam de fazer o
exercicio de apropriagdo da mesma. A professora estava convicta de que a selegéo
da obra podia resultar de uma “afinidade ou instinto” e que esses processos “mais
instintivos™® eram naturais nos artistas, outorgando uma aleatoriedade ao exercicio
gue contrariava as minhas intencdes e subvertia a ideia de apropriagao na arte
contemporanea na qual me baseava, raramente aleatéria.

Argumentei que as estudantes tinham de conhecer todas as fases da
atividade, ndo sé por uma questéo de transparéncia, mas porque 0 meu proposito
com a mesma era abertamente politico, pelo que esperava determinadas escolhas,
eventualmente influenciadas pelos temas que levaria para as aulas e incluiria no
enunciado do exercicio.

A professora também determinou desde logo que o exercicio ndo seria
exequivel no tempo das aulas, necessarias para ‘dar a matéria’, sendo igualmente
previsivel que as estudantes resistissem a ideia de um trabalho de casa devido as
suas atividades extracurriculares. Chegou a sugerir que o mesmo devia ser feito em
articulacdo com e nos tempos da disciplina de Desenho A. Isto opunha-se ao meu
proposito de experimentar diferentes formas de comunicagdo em HCA, de modo a
contrariar o dominio da escrita e favorecer diferentes formas de comunicacao, tal
como preveem as AE. Sublinho, ainda, que ndo me interessava o resultado técnico-
formal da vertente ‘pratica’ da apropriacéo, pelo que reforcei esse aspeto varias
vezes junto das estudantes, valorizando, sobretudo, as suas intengdes.

Acabei por insistir na implementacgéo do exercicio como trabalho de aula e de
casa, alocando 2 de 6 tempos (de 50 minutos) para o acompanhamento das
estudantes nas suas pesquisas e reflexdes (fig. 45).

58 Sobre a crenga na vida instintiva leia-se Foucault, 1996: 153.
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Figura 43. Enunciado do exercicio de apro
Apéndice 4
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Figura 44. “Ha espaco para interpretagbes?”
Detalhe de K-line, PD em HCA

Figura 45. PD, 1 fev. 2023
Fonte: Arquivo pessoal de Vitor Malva

Figuras 47 e 48. #somostodasolympia
PD, 15 fev. 2023. Fonte: Arquivo pessoal de Vitor
Malva

Flgur 46. Almogo na Ia do MNSR
Apropriacdo improvisada, 17 fev. 2023
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Nesta sessao de tutoria, apesar dos trabalhos serem individuais, optei por
pedir que se juntassem em pares, para que pudessem conversar entre si e trocar
ideias. Mesmo com uma turma de apenas 8 elementos foi bastante dificil aproveitar o
tempo e acompanhar cada estudante de forma igual. Nesta aula ja todas tinham
selecionado opc¢des para a apropriacdo, depois de na sessao anterior parecerem
pouco investidas quanto a ideia, visto que apenas duas tinham iniciado a pesquisa
(30 jan. 2023). Mais tarde, a professora informou-me que tinha falado com a
delegada e subdelegada, pedindo-lhes que cooperassem por ser importante para a
avaliacdo do meu estagio, dando a entender que, por elas, ndo investiriam tempo na
tarefa (1 fev. 2023), pelo que néo consigo discernir até que ponto a aceitacéo do
exercicio foi ou ndo fabricada.

Algumas terao sido influenciadas pelo meu discurso ou pelos exemplos
presentes no enunciado, mas considerando as minhas observacdes desde o inicio
do estagio, assim como as conversas com as estudantes, particularmente durante
esta aula de acompanhamento, creio que cada apropriacao fez sentido a cada uma
das autoras independentemente da minha intervencéo.

A ponte que a E estabeleceu entre The Remnants of an Army (1879) Lady
Butler ou Elizabeth Thompson (1846-1933) e a anexacao da Palestina, apenas
confirmou a consciéncia politica que demonstrou desde o inicio do estagio (fig. 11,
Apéndice 5.3). O autorretrato da S em resposta a Degas, inspirado nos observadores
observados de Manet, sublinhou um feminismo que ja lhe notara noutras ocasides
(fig. 31, Apéndice 5.5). A F e a M, introvertidas e com as quais pouco falara, foram
por isso as que mais me surpreenderam. A primeira refletiu sobre a influéncia das
redes sociais e dos média na imposi¢cdo de um corpo ideal, partindo da sua prépria
vivéncia com distUrbios alimentares e de La Psyché (1876) de Berthe Morisot. Na
sua apropriacdo, o espelho que reflete o corpo feminino em biquini foi quebrado, mas
o0 ecra do telemdvel esta seguro nas nossas maos. E nele que hoje nos vemos e
fazemos representar (fig. 37, Apéndice 5.6). A segunda inverteu a légica binaria do
gue é tradicionalmente tido como masculino/feminino, colocando as mulheres do
Retrato da Familia Hirschsprung (1881) de Peder Severin Krgyer (1851-1909) a ler,
enquanto os homens passaram a fazer crochet (fig. 9, Apéndice 5.1).

Outras fugiram ao enunciado, pondo a prova a minha adaptacao ao
inesperado.

Por exemplo, a L insistiu em apropriar-se da Origem do Mundo, afirmando ter
ficado fascinada com a pintura, com a sua censura e com a censura dos pélos
pubicos, apesar de ser tdo comum representar o nu feminino na arte (fig. 40,
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Apéndice 5.7). A interpretagcao da L foi particularmente pertinente para mim, porque
eu propria comecei por censurar a imagem, duvidando se a poderia ou ndo mostrar a
turma, sem perceber o porqué dessa autocensura, quando as estudantes estavam
mais do que habituadas a representacdes do nu feminino, algumas das quais
bastante violentas. A diferenca, talvez, era que este ndo era tanto um nu feminino,
estando sim, mais perto de uma mulher nua (Berger, 1977: 54).

Por sugestdo da docente, no enunciado eu pedira que as estudantes fossem
além das imagens presentes no manual ou abordadas nas aulas (Apéndice 4).
Apesar da minha resisténcia inicial, acabei por concordar com essa restricdo que
poderia potenciar a descoberta de obras e artistas menos conhecidas. No entanto,
perante a insisténcia da L, acabei por aceitar a sua escolha. Embora a promocéo da
pesquisa além dO Manual e das aulas fosse positiva, porque € que as estudantes
nao poderiam questionar imagens ‘iconicas’? O questionamento de narrativas
hegemonicas era, afinal, um dos meus principais propoésitos. Ainda assim, sugeri-lhe
gue visse também outras obras de Courbet. Depois do que viu perguntou-me “porque
€ que ndo ha imagens de homens nus?” (1 fev. 2023).

SO mais tarde percebi que a docente tinha sugerido esta limitacdo como forma
de avaliar a maior ou menor ‘autonomia’ das estudantes nas suas pesquisas. De
facto, por ingenuidade minha, ndo me apercebi que muitas das opc¢des de
concepcao/ enunciagéo que a professora sugeriu no decorrer das negociacoes, se
prendiam com eventuais descritores de avaliacdo a adotar num futuro momento de
classificacdo, que s6 ficou definido ja decorria a PD.

Além da L, o P selecionou Quarto em Arles (1888-1889) de Vincent van Gogh
(1853-1890), néo Ihe interessando se podia ou nao ser enquadrado no Realismo ou
no Impressionismo, e optou por desenhar e pintar tradicionalmente o trabalho,
ignorando as opc¢odes indicadas no enunciado (fig. 50, Apéndice 5.8). A AL
apresentou a resposta mais inesperada a minha proposta. Em vez de partir de uma
obra do periodo em estudo, partiu de uma fotografia que tinha tirado a fachada da Sé
do Porto num dos seus primeiros passeios pela cidade - recém-chegada a Portugal -,
gue, por acaso, lhe lembrou a série de pinturas de Claude Monet (1840-1926) da
Catedral de Rouen (1890) [fig. 15, Apéndice 5.4].

A minha proposta inicial ndo previa a realizacdo de uma apresentacao oral,
visto que me bastavam o acompanhamento do processo investigativo e reflexivo de
cada uma das estudantes, particularmente durante a aula dedicada ao trabalho, e os
objetos entregues (apropriacdo e memoria descritiva, a qual nunca especifiquei que
deveria ser escrita). Contudo, e ja no decorrer da minha PD (3 fev. 2023), a docente
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sugeriu acrescentar uma aula para apresentagcfes orais - mais um instrumento
devidamente definido e isolado para facilitar a avaliacao.

De modo a dar alguma confianca as estudantes que estavam menos a
vontade com a oralidade (tal como eu), pedi que todas se juntassem perto de um K-
line afixado a parede (fig. 44), para nele colocarmos cada apropria¢do, promovendo
uma apresentacao informal e proxima, em jeito de conversa. Distribui flores artificiais,
ganchos e fitas pretas por todas, de modo a encarnarmos a confianca da Olympia de
Manet (figs. 47-48). Afinal, “a mascara € a forma mais poderosa de auto-expressao”
(Barthes cit. in Halberstam, 2011: 65).

Todas, excepto a AL, falaram sobre os seus trabalhos, que lancaram
conversas sobre como tanto homens como mulheres sao vitimas do patriarcado - 0
gue suscitou alguma polémica -, sororidade, a necessidade de um feminismo
interseccional, o assédio nos transportes publicos, a pressdo das redes sociais
relativamente ao ideal de beleza, particularmente no que respeita ao corpo feminino,
a anexagdo da Palestina e o neocolonialismo (15 fev. 2023).

Em Ultima analise, as minhas intencbes com o exercicio acabaram subvertidas
pelo processo de classificacdo do mesmo. Mais do que isso, pelo modo de avaliar da
escola e da docente.

Visto que s6 numa fase tardia ficou estabelecido que o exercicio seria tido em
conta para a média, inicialmente apenas delineei e identifiquei os objetivos do
mesmo, e NAo 0S seus critérios de avaliacdo. Embora essa ndo seja uma pratica
transparente, apos receber os trabalhos senti-me aliviada por ndo ter definido nada
desde o inicio e ter alguma margem para adaptar a avaliacdo as respostas da turma,
dando espaco ao inesperado - para o qual eu ndo estava preparada - e pondo de
lado as minhas expectativas.

Isto porque, se inicialmente a minha vontade era dar mais ponderacéo a
vertente da apropriacao/ justificacdo, o facto de algumas estudantes estarem mais a
vontade com a contextualizag&o historico-artistica da imagem original, levou-me a
ponderar os dois elementos da mesma forma, de modo a n&o as prejudicar, visto que
sentia que ja as tinha instrumentalizado o suficiente. Adicionalmente, considero que
as proprias escolhas de algumas estudantes na contextualizacdo das obras
selecionadas foram, em si, interpretacfes muito particulares que posso contar como
apropriagoes.

Tudo se complicou porque a docente insistiu que eu deveria considerar dois
objetos de avaliacdo: a memoria descritiva (Que contaria mais) e a apresentacéao oral
dos trabalhos (que contaria menos, visto que nao tinha sido prevista desde o inicio).
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Ora, para mim, estas ndo deveriam ser vistas isoladamente, ja que algumas coisas
gue nédo foram escritas, foram-me sendo ditas e vice-versa. A prépria apropriacdo
‘pratica’ ou objeto-imagem falava-me, mesmo que sem palavras. Todo 0 processo - i.
e. conversa em aula de tutoria, apresentacao/ discusséao final + imagem + memdria
descritiva - e todos os discursos - oral, escrito e visual - entrecruzaram-se e
complementaram-se nessa abordagem multimodal e triangular que eu procurava.
N&o consigo ler as memarias escritas sem pensar no que as estudantes me foram
dizendo nas aulas, ou separando-as das imagens que criaram ou mesmo das
escolhas das imagens originais por si s6. No fundo, eu queria ter considerado o que
estava dito e o ndo-dito, o implicito.

A classificacdo da L, por exemplo, ndo tem em conta a sua ideia de recriar a
Origem do Mundo com esponjas, esfregdes e testos de panela (1 fev. 2023), que
acabou por ndo executar, possivelmente porque a vida dela nédo é s6 HCA...

No entanto, o processo foi sequestrado pela necessidade de criacdo de uma
grelha (Apéndice 6), na qual ndo me revejo e que pouco traduziu as minhas
observacoes, e as minhas interpretagcdes colidiram com as interpretacdes da
professora em coisas tdo fundamentais como o que entender por contextualizacéo e
analise de uma obra.

Acresce que, ao criar a grelha de avaliacao, tive de ir ao encontro dos trés
dominios pré-estabelecidos pelas docentes da instituicdo para a disciplina: D1 —
Compreenséao histoérica/ldentificacdo e explicacdo de contetdos cientificos; D2-
Tratamento de informacao e utilizacdo de fontes; D3- Comunicacdo em Histéria da
Cultura e das Artes (AEAS, Departamento de Expressdes [2022], ver Anexo 6).

Se, por um lado, ficou desde logo acordado que estes dominios deveriam ser
transversais a todos os critérios de avaliacdo, por outro, a auséncia de uma definicédo
do que é entendido por cada um desses dominios - o que por si s6 até podia ser
positivo - causou algumas discordancias e dificultou a distribuicdo das ponderacdes.
No que respeita ao D2, por exemplo, a docente pensava o tratamento de informacéo
e a utilizacédo de fontes como a correta citacao e referéncia bibliografica e a
organizacédo da informacéao e do discurso, enquanto eu a considerava como
apropriacao e criacdo de conhecimento a partir de varias fontes ou pontos de vista.
As premissas da avaliacao qualitativa ficaram reféns da avaliacdo quantitativa.

No geral, senti-me bastante frustrada com o processo de traduzir e reduzir em
nameros os trabalhos das estudantes e penso que esta experiéncia foi bastante
injusta para as mesmas. Em primeiro lugar, ndo estavam habituadas a minha postura
enquanto docente nem ao tipo de trabalho que propus, tendo de se adaptar
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rapidamente a essa situacdo. Adicionalmente, numa situacdo duplamente violenta,
as respostas ao trabalho que propus numa determinada légica, que era a minha,
acabou por ter de se adaptar a dominios de avaliacdo definidos por outrem, que a
contrariaram e subverteram.

Quanto a avaliacdo da minha prética, considerei mas acabei por ndo realizar
nenhum questionario a turma porque previ que o feedback seria demasiado
generoso e artificial.

Entre alguns momentos felizes, a minha PD foi marcada por uma constante
frustracdo. Perante a evidéncia de que as estudantes estavam habituadas a um
determinado modo de serem alunas em funcédo de um determinado modo de ser
docente, oscilei continuamente entre:

- avontade de quebrar a rotina das aulas expositivas e ir ao encontro das
expectativas da docente e da necessidade de ‘dar a matéria’;

- 0 desejo de promover a participacao e o receio de impor a intervencao oral,
consciente de que as estudantes mais introvertidas, na clara atencéao que
dedicavam as aulas, estavam igualmente a participar ativamente das mesmas;

- anecessidade de explorar varias formas de comunicacao, e a consciéncia de
gue nem todas as estudantes corresponderiam a essa exploracgéo;

- as minhas préprias expectativas e o deixar acontecer.

“Os adultos pensam que n6s ndo sabemos nada, mas nds sabemos
coisas... temos coisas a dizer, lemos coisas...” (18 jan. 2023). Disse-mo uma
estudante do 10° ano durante uma aula de Desenho A, depois de me ter resumido
pormenorizadamente a histéria de O Apanhador no Campo de Centeio (1951) de J.
D. Salinger (1919-2010). A afirmacao, dita quase em jeito de suplica como se
achasse que eu nado estava a acreditar no que ela me dizia, vocalizou o que observei
serem a ansia e desmotivacao de muitas estudantes que simplesmente néo se
sentiam ouvidas, representadas ou reconhecidas na sala de aula.

Poucas semanas depois desta conversa iniciei a PD. Nao considero que tenha
sido epifanica ou particularmente bem-sucedida, deixando-me, em muitos aspetos,
com um travo agridoce na consciéncia. Além de reproduzir alguns problemas que eu
prépria identificara - sobretudo no que respeita a avaliacdo e a necessidade de
cumprir os conteudos definidos pelas AE -, as aulas voltaram a sua rotina apos a
minha intervengdo. Posso, sim, ter contribuido para legitimar ou validar algumas das
ideias e opinibes das estudantes devido a posi¢cao de poder que ocupei enquanto
professora (ainda que estagiaria).
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Apesar de relegada para o quase-fim deste relatério, a minha PD nao foi um

fim, mas um inicio, durante a qual comecei a redescobrir a minha voz através das

vozes das estudantes.

Como tal, concluo este capitulo com a memdria da voz de uma delas. No

tltimo dia do meu estégio, durante um concurso de talentos a proposito do Projeto

Cultural de Escola, a S escolheu declamar Aviso da Lua que Menstrua (1992), de

Elisa Lucinda, artista mulher negra brasileira, que reproduzo como mais uma

apropriagao da obra de Courbet:

“Moco, cuidado com ela!

Ha que se ter cautela com esta gente que
menstrua...

Imagine uma cachoeira as avessas:

cada ato que faz, o corpo confessa.
Cuidado, mocgo

as vezes parece erva, parece hera

cuidado com essa gente que gera

essa gente que se metamorfoseia

metade legivel, metade sereia.

Barriga cresce, explode humanidades

e ainda volta pro lugar que é o mesmo lugar
mas é outro lugar, ai € que esta:

cada palavra dita, antes de dizer, homem,
reflita..

Sua boca maldita ndo sabe que cada palavra é
ingrediente

gue vai cair no mesmo planeta panela.
Cuidado com cada letra que manda pra ela!
Ta acostumada a viver por dentro,
transforma fato em elemento

a tudo refoga, ferve, frita

ainda sangra tudo no proximo més.

Cuidado mogo, quando cé pensa que escapou
€ que chegou a sua vez!

Porque sou muito sua amiga

€ que t6 falando na “vera”

conhecgo cada uma, além de ser uma delas.
Vocé que saiu da fresta dela

delicada forca quando voltar a ela.

N&o va sem ser convidado

ou sem os devidos cortejos..

As vezes pela ponte de um beijo

ja se alcanca a “cidade secreta”

a Atlantida perdida.

Outras vezes vérias metidas e mais se afasta
dela.

Cuidado, moco, por vocé ter uma cobra entre
as pernas

cai ha condicao de ser displicente

diante da propria serpente

Ela é uma cobra de avental

N&o despreze a meditagcdo doméstica

E da poeira do cotidiano

gue a mulher extrai filosofando

cozinhando, costurando e vocé chega com a
ma&o no bolso

julgando a arte do almocgo: Ecal...

Vocé que nao sabe onde esta sua cueca?
Ah, meu cdo desejado

tdo preocupado em rosnar, ladrar e latir
entdo esquece de morder devagar
esquece de saber curtir, dividir.

E ai quando quer agredir

chama de vaca e galinha.

Sao duas dignas vizinhas do mundo daqui!
O que vocé tem pra falar de vaca?

O que vocé tem eu vou dizer e ndo se queixe:
VACA é sua mae. De leite.

Vaca e galinha...

ora, ndo ofende. Enaltece, elogia:
comparando rainha com rainha

6vulo, ovo e leite

pensando que esta agredindo

gue ta falando palavréo imundo.

T4, ndo, homem.

Ta citando o principio do mundo!
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Conclusao: “Nao preciso de saber desenhar maos para ir trabalhar
numa caixa do Mercadona”

Entre momentos de desconforto, passividade, choque, reconhecimento,
resisténcia, cansaco, revolta, confronto (também comigo), e alguma alegria, o
estagio-purgatorio 1a passou, mas em grande medida ainda me sinto em terra de
ninguém, sem pé.

Depois de tanta reflexdo, ndo deixo de pensar que talvez a profissédo docente
implique um convivio dialdgico constante com a incerteza, visto que sdo muito
poucas as conclusfes que tenho a apresentar.

Em suma, o presente relatério explorou como posturas discriminatérias por
parte de um corpo docente pouco representativo se articulam e consolidam com/ em
curriculos eurocéntricos e pedagogias mecanizadas. Face a isto, proponho-me
alguns principios orientadores para essa incerteza gue me espera.:

- aidentificacdo das muitas subjetividades presentes na sala de aula, nas suas
complexas intersecc¢oes;

- o reconhecimento das estudantes como sujeitas e agentes politicas e
histéricas e da escola como arena implicada em socializacdes, ideologias,
culturas oficiais dominantes e contra-culturas heterogéneas;

- aconsciéncia de que nao trago a representatividade que a escola precisa;
- aconsciéncia de onde/como se situa 0 meu lugar de fala;

- 0 compromisso de escutar, assumindo e expondo as minhas fragilidades;
- aigualdade de inteligéncias;

- aaprendizagem continua baseada na reflexdo critica e autocritica;

- adesaprendizagem, o esquecimento e o estranhamento do que esta
naturalizado e néo faz falta (nos programas, nos discursos, nas pedagogias);

- aaceitacdo do inesperado e do indefinido.

Possiveis ancoras para uma pratica docente feminista, decolonial e
interseccional, que ndo envolve somente um esforgo intelectual, mas sobretudo
trabalho afetivo e relacional, que implica analisar e assumir responsabilidades,
respeito e reciprocidade (GTDFC et al., 2021: 7).

A Conclusao €, habitualmente, o lugar para refletir sobre o que se fez e de,
acima de tudo, propor estratégias, levantar novas questdes e olhar para o futuro.
Sendo este relatério sobre a escola daquelas que serdo o nosso futuro, discorrer
sobre o0 mesmo faz ainda mais sentido. E, contudo, nunca me foi tao dificil pensar no
amanha, o que é dizer muito para alguém que vive na permanente encruzilhada
entre a recordacao nostalgica do passado e a preocupacdo quanto ao que esta para
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vir. Situacao triste esta, de ndo conseguir imaginar o futuro, quando a profissao
docente é “realcar as formas como futuros aparentemente inconcebiveis ndo sao
inconcebiveis” (Tuck, Yang, 2018: 16).

Se é certo que as minhas aspiracdes decresceram a medida que fui
envelhecendo, também é verdade que elas existiam quando eu andava na escola.
Ingenuamente ou ndo, eu sonhava alto. Mas 0 que acontece agora com as jovens
geracOes que ja nasceram em crise, atravessaram uma pandemia e estao
atualmente a viver outra crise econdémica e social? Sera que elas se permitem
sonhar? (a mesma questao em Nada et al., 2022).

Recordo o primeiro CT da turma de 11° ano que acompanhei, onde as
docentes caracterizaram um grupo sem “rasgo” nem ambicgao (2 nov. 2022), ou ainda
a falta de motivagéo e “vontade de aprender” outorgada a uma turma de 9° ano
durante um CT extraordinario (24 fev. 2023). Recordo uma aula de Desenho A, em
gue o docente mostrou a declamacédo de Rifdo Quotidiano de Mario-Henrique Leiria
por Mério Viega:

“Uma néspera chegou a Velha gue ficam deitadas
estava na cama e disse caladas

deitada olha uma néspera a esperar

muito calada e zas comeu-a 0 que acontece” (1978:
aver é 0 que acontece 31)

0 que acontecia as nésperas

Embora se trate de uma critica a passividade do povo oprimido pelo Estado
Novo, o docente acusou uma estudante de ser a néspera por nao realizar um o
trabalho pedido durante a aula (20 mar. 2023). Mas na sua recusa, no seu fazer
nada, a estudante agiu, resistiu, pese embora as consequéncias.

Lembro, ainda, outra aula de Desenho A do 11° ano, durante a qual a
professora pediu as estudantes que se autoavaliassem e comentassem criticamente
cada um dos seus trabalhos. Perante uma critica da docente, que sugeria que a
aluna poderia ter ido mais longe, a R respondeu peremptoriamente: “fiz o que era
pedido” (30 mar. 2023). A manifestagdo da sua desmotivagdo com a escola passava
por cumprir o que era pedido, sem almejar mais do que o mediano, por perceber que
era quanto bastava.

Sera que vale a pena tentar ser “o melhor aluno”? O tempo gasto, o stress e a
angustia, as expectativas crescentes e infinitas (Perrenoud, 1995: 143-146), quando
0 sucesso depende de tantas circunstancias que ultrapassam o esfor¢o individual.

No decorrer do estagio, numa altura em que eu ainda néo tinha apresentado
uma ideia concreta para a minha PD a docente de HCA, a mesma, talvez
entendendo a postura como falta de empenho, disse-me que eu néo podia trabalhar
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s6 “para o Bom”, mas para o “Muito Bom”! (22 nov. 2022). Parece-me que, além de
ser vista como sua aluna, também fui colocada na mesma caixa que as estudantes
com pouco “rasgo” e ambicao de que falavam as docentes do 11° ano.

Mas depois de uma vida inteira a trabalhar para o Muito Bom, hoje em dia o
Bom n&o me parece assim tdo mau. Parece-me, até, libertador. De facto, hoje a
minha maior ambicdo € conseguir matar a escola que ha em mim. A escola que me
tornou obcecada com a performance e os resultados e me deixou sufocada entre a
necessidade da superacéo, a desiluséo do falhanco e a impossibilidade da
desisténcia. A escola neoliberal que me soterrou em expectativas, responsabilidades
e frustracdes.

N&o sera a desmotivacdo e recusa de muitas estudantes, mais do que um
nao-querer aprender, uma consciéncia do fim da “escola das promessas” vas, da
falacia da meritocracia, da desvalorizacdo dos diplomas, da precariedade do
mercado de trabalho (Canario, 2008) e de tantas outras ficcbes? Afinal, repito a
guestao daquele estudante do 8° ano:

“Porgue é que passamos 20 e tal anos na escola... e mais 40 e tal a trabalhar, s6 para
ganhar uns trocos e depois sé ter mais 19 anos de vida, com tempo, mas sem energia para
aproveitar, sendo que quando estivermos mortos o dinheiro nio serve para nada. E como se
fossemos escravos!” (6 mar. 2023).

A frase que da titulo a esta concluséo, varias vezes repetida naquelas aulas
de Desenho A por uma das estudantes do 10° ano, encerra tanto, que despelar todas
as suas camadas é um exercicio emocionalmente ingrato para mim, quando o meu
quotidiano também passa pelo atendimento numa loja: “Nao preciso de saber
desenhar maos para ir trabalhar numa caixa do Mercadona” (1 mar. 2023).

E tdo mais dificil porque foi dita por uma estudante para quem desenhar e
pintar era um gosto visivel e palpavel. Talvez até a melhor aluna daquele grupo, que,
embora criticasse muitos dos exercicios propostos, os realizava prontamente,
experimentando sem se desesperar qguando as coisas Ihe corriam menos bem. No
fim de cada tarefa continuava a desenhar, por vezes em conjunto com outra colega
com quem partilhava o gosto pelo manga. Vé-las pintar juntas o0 mesmo desenho foi
talvez um dos momentos mais bonitos a que assisti no estagio (fig. 49). Um trabalho
colaborativo, habitualmente ausente naquelas aulas que perpetuavam a ideia do
autor genio e solitario.

Sim, algumas das jovens que conheci permitem-se sonhar. Afinal, a J
continuava a desenhar com gosto em todas as aulas, embora consciente da
inutilidade dos exercicios (e da escola) e da possibilidade de acabar a trabalhar num
supermercado.
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Figura 49. Manga
Aula de Desenho
A, 31 mai. 2023

Figura 50.
Os Quartos
de Arles
Apropriacao
do P (119
no dmbito
da PD em
HCA,
Apéndice
5.8

Um dia perguntei a turma do 11° ano como se imaginavam daqui a 15 anos
(16 mai. 2023). Inevitavelmente muitas das respostas direcionaram-se para o que
pensavam estudar e que profissdes pretendiam seguir.

A E estava decidida a ir para Arquitetura apesar de me ter confessado que
nao era o que “gostava meeeesmo”, mas o que “paga as contas”. Disse-me que
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gostava de ser financeiramente independente, mas que provavelmente n&o teria nem
“3 céntimos” na conta bancaria.

A S estava dividida entre seguir Teatro ou Comunicagao. Imaginava-se a viver
sozinha e no estrangeiro e so considerava voltar ao Brasil se ganhasse bem, “porque
la s6 se consegue viver se se ganhar bem”. A R tinha ja a certeza de querer ser atriz
e prosseguir os estudos também no estrangeiro, “definitivamente ndo em Portugal”. A
AL ingressou numa escola profissional artistica para prosseguir a sua formacao
como bailarina.

A L, que queria ser cozinheira, imaginava-se a viajar muito e a ser mée so
depois dos 35 anos, porque ja lhe bastava tomar conta da irma de 7.

A F ndo sabia o que queria e a M afirmou n&o pensar muito nisso, dizendo
que queria “uma vida normal e saudavel” e um “emprego normal” onde néo tivesse
de se esforcar muito.

Por fim, o P estava decidido a estudar Filosofia. Daqui a 15 anos imaginava-se
a viver num barracéo no quintal do avé em Guimaraes e “para ganhar dinheiro” -
“porque preciso de comer ndo é?!” -, seria bombeiro ou trabalhador da construcéo
civil. Nao queria sair de Portugal. Noto que meses antes 0 mesmo estudante me
tinha dito que queria ser mendigo para contrariar as imposicées da sociedade
capitalista (13 mar. 2023).

O desabafo do jovem ndo me surpreendeu tendo em conta o seu trabalho no
ambito da PD em HCA:

“Estes aspetos (...) da vida contemporanea parecem ter um forte impacto na nossa
incapacidade de nos impor contra aqueles que nos causam sofrimento e indignidades,
frequentemente, socialmente superiores a nés, porqgue fomos, essencialmente, desprovidos
da for¢a necesséria para ir contra a ordem social imposta. Condenando-nos a um estado
desamparado; abandonados por aqueles que juram ter o nosso melhor interesse em
mente. Agora, verdadeiramente, ndo passamos de mais nada para além de uma amalgama
de individuos solitarios e dependentes dessa tal amalgama cujo é também a causa da sua
miséria” (P, fev 2023, Apéndice 5.8).

A sua apropriagdo da pintura de Vincent van Gogh (fig. 50), que em vez do
interior de um quarto mostra o exterior de muitos quartos habitados por sujeitos
desligados uns dos outros, refletiu 0 seu sentimento de impoténcia perante a
sociedade capitalista que nos afasta no lugar de nos unir.

No feedback que dei ao estudante, comentei que esse sentimento de
impoténcia resultava, em parte, da auséncia de exemplos de resisténcia nas
narrativas hegemaonicas da histéria que consumimos desde cedo. Por exemplo, fala-
se muito pouco de escravatura, mas ainda menos das recorrentes revoltas e fugas
dos escravos, dos quilombos e de acontecimentos como a Revolugéo Haitiana

(1791-1804). Estes silenciamentos levam-nos a crer que ndo temos poder ou
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agéncia enquanto individuos e comunidades. Uma socializacao da conformidade, na
gual a escola tem um papel fundamental. Até no final de Vatel (Joffé, Labrune, 2000),
a personagem principal viu no suicidio a Unica saida para ndo acatar as ordens do
rei, a Unica forma de controlar o seu destino face a ordem das coisas.

Ranciére disse que os oprimidos raramente tém a necessidade que lhes
expliqguem as leis da exploracédo, porque nédo é a incompreensao que produz a
submissdo, mas a auséncia de confianca na sua capacidade de a mudar (2006: 83).
Recordo o que me disse a S no final da PD apés a conversa/ apresentacao dos
trabalhos. Quando afirmei que ela e as colegas eram muito conscientes
politicamente, respondeu-me que era muito doloroso ser consciente, assumindo-se
duplamente: era consciente de que era consciente sem poder (15 fev. 2023).

Contrariamente ao que € o habito e a minha vontade, no decorrer do meu
estagio vi muito poucos filmes. Um dos poucos foi o Aftersun (Wells, 2022), sobre
memoria, nem mais.

Uma das cenas mais marcantes é acompanhada de uma musica com a qual
cresci, langada precisamente no ano em que nasci. Na cena, a pequena Sophie
insiste que o pai a acompanhe no karaoke de Losing my religion (R.E.M., 1991)
como vinha sendo tradicdo entre os dois, mas Calum deixa-a sozinha no palco das
primeiras as ultimas notas da melodia (61'35”). O desconforto da jovem da lugar a
desilusao, sublinhada pela letra da cangao: “I think | thought | saw you try” (Acho que,
achei que te vi a tentar).

Segundo os artistas, o titulo da musica é uma expressdo comum no sul dos
Estados Unidos da América que significa perder a compostura perante algo que nos
leva ao limite, o instante em que se perde a fé em algo ou alguém e a civilidade da
lugar a raiva (Sloane 2003: 80; Schlansky, 2019; Wikipedia, 2023).

Coincidéncia ou nao, poucos dias depois de ver o filme voltei a ouvir a musica
numa das aulas de Desenho A - escolha do algoritmo ou do docente, ndo me lembro
(20 mar. 2023). Nesse momento, recordando a desilusdo de Sophie e de outras e
outros jovens com quem me vinha cruzando, como o sentimento de abandono e
desapontamento do P, a musica passou a significar a perda de confianca: nas
adultas e adultos, na escola.... No fundo, a perda de esperanca. Em ultima analise a
musica passou a ser sobre deixar de ser crianca. E isso que Calum diz & sua filha
guando descobre que ela os inscreveu no karaoke: “Talvez sejas velha demais para
isso...” (Wells, 2022: 61°35”).

Em certa medida, deixamos de ser criancas quando percebemos os erros dos
Nnossos pais, dos nossos mais velhos. E a verdade € que falhamos. A extrema direita
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entrou no parlamento, o progresso nunca foi para todos, o mundo aquece, nao
aprendemos com os erros, nao ha iluséo possivel.

O que resta depois dos sonhos e das promessas? Da desisténcia, do falhanco
e da desilusdo? Halberstam questionou o que vinha depois da esperanca: “Qual € a
alternativa (...) a resignacao cinica, por um lado, e ao otimismo ingénuo, por outro?
Qual é a alternativa (...) a (...) ser capturado na rede do capitalismo enquanto se
tenta escapar?” (2011: 1-3).

A sua resposta passa pela critica aos paradigmas de sucesso e fracasso,
propondo que, nalgumas circunstancias, “fracassar, perder, esquecer, desfazer, nao
fazer, ndo ser digno, nao saber”, pode proporcionar formas mais criativas,
cooperativas e surpreendentes de viver (ibid.).

O problema é que nesta sociedade desigual em que a crise e a precariedade
sdo norma, o fracasso € um privilégio e sente-se no corpo suado (Ahmed cit. in Carr,
Micciche, 2020: 2). A capacidade de poder falhar e recuperar € um luxo. A
incorporacao do fracasso e do erro como poténcias ou métodos para 0 sucesso,
tantas vezes romantizados no ensino, materializa, mais do que contradiz, as
narrativas opressoras da superacéo, da redencédo e do progresso (Hay, 2020: xiii).
Dar lugar a raiva e ao dissenso é um luxo. Nao quero com isto justificar a
conformidade. Tampouco insinuar a despolitizacao e a impossibilidade da luta em
modo de sobrevivéncia. Pelo contrario, a consciéncia e a resisténcia sédo-lhe, a meu
ver, inerentes e inescapaveis apesar da socializacdo da cultura dominante. Mas
esquecer, desaprender e reaprender implicam tempo e tempo é dinheiro para poder
pagar a renda.

Voltando ao inicio e recitando Nan Goldin, esta histéria ndo se resolve com
“finais simples” (Poitras, 2022: 4'03”).

Este percurso que me precede e que me espera ndo é coerente nem feito a
direito, ndo responde a uma vocacado ou chamamento sagrados, nem tampouco a um
otimismo iludido e desinformado. Mas € comprometido e determinado. Nos buracos
dessa estrada, e porque nao quero terminar em tom lagubre, espero encontrar o
futuro na esperanca das minhas estudantes, ainda presente, contra todas as minhas
expectativas.
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Apéndices
Apéndice 1 - Diario do estagio no Milanote

> Para aceder no Milanote: link. E possivel fazer zoom in e zoom out para ver todo o
canvas usando simultaneamente a tecla Ctrl e a scroll wheel do rato.

> Para aceder a um pdf exportado do Milanote: diario-do-estagio-DP.pdf. O ficheiro &

bastante pesado, pelo que a informacdo demora a carregar.
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Apéndice 2 - Planos das aulas segundo modelo institucional

Ano letivo 2021/2022

PLANO DEAULA 1

CONTEXTUALIZACAO (ESCOLA, TURMA): Escola Secundaria Aurélia de Sousa, 112 |

DISCIPLINA: Histdria da Cultura e das Artes

UNIDADE DIDATICA: O século XIX. Realismo e Impressionismo

1 2 AULA DA UNIDADE DATA: 27/01/2024

TURMA: 112 |

IDENTIFICACAO DA ESTAGIARIA: Diana Pereira

IDENTIFICAGAO DA DOCENTE TITULAR: RS

SUMARIO:

- A construgdo da narrativa histdrica (jogo didatico) a partir de video sobre Julia Margaret Cameron

- Enquadramento do Realismo e Naturalismo

- Analise de obras de Hine, Corot e Millet

- Explicagdo da proposta de trabalho a implementar pelos/as estudantes

OBJETIVOS DA AULA:

- Discutir a construgdo das narrativas histdricas
(historiografia): o registo escrito versus o registo oral,
objetividade versus parcialidade

- Compreender o enquadramento politico, social
cultural do Realismo e Naturalismo, assim como a
influéncia inovagdes técnicas como a Fotografia e a
invengdo dos tubos de tinta

- Compreender as diferengas entre o Realismo e o
Naturalismo e a sua evolugao face ao Romantismo

- Enquadrar e interpretar as obras a luz do seu tempo e
da nossa contemporaneidade

(]

APRENDIZAGENS ESSENCIAIS:

- “Contextualizar o realismo e o impressionismo,
relacionando-os com uma recusa do romantismo e com
novas formas de apropriagao do real, influenciadas, entre
outras realidades, pelo advento da fotografia”
(Aprendizagens Essenciais, 2018, p. 9).

- mobilizacdo do conhecimento adquirido através da
organizagdo “original e pessoal” de “quadros
comparativos entre processos de criagdo artistica e
cultural do passado e do presente”, assim como a
comunicagdo “através de trabalhos e/ou projetos de
diversa natureza: textos, imagens, desenhos (...), entre
outros” (Aprendizagens Essenciais, 2018, pp. 6-7, 11).

- “garantir o acesso a aprendizagem e a participacdo dos
alunos no seu processo de formagdo”, através de uma
“gestdo flexivel do curriculo” que possibilite “explorar
temas diferenciados, trazendo a realidade para o centro
das aprendizagens visadas” (PASEO, 2017, p. 13).
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CONTEUDOS DISCIPLINARES DE NATUREZA CIENTIFICA | RECURSOS E MATERIAIS:

- historiografia - Jogo didatico

- socialismo, positivismo, modernidade - Computador, projetor e colunas
- invengdo da fotografia e dos tubos de tinta - PowerPoint

- Julia Margaret Cameron, Lewis Hine - Video (acesso a internet)

- Realismo, Naturalismo e Impressionismo
- obras de Corot, Daumier, Millet

- apropriagdo como tema/ método da arte
contemporanea

ACOES ESTRATEGICAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM:
1- ESTRUTURA DA AULA /OPERACIONALIZACAO /DESENVOLVIMENTO/ORIENTAGAO E VERIFICACAO DA EVOLUGCAO DAS
APRENDIZAGENS
- jogo didatico sobre memdria/ histéria com base em pequeno video sobre Julia Margaret Cameron (3:30), seguido
de discussao — 40 minutos

- enquadramento do Realismo e Naturalismo (o século XIX, a fotografia e os tubos de tinta)

- anélise de obras de Corot, Millet e Daumier, entre outros, aplicando exemplos de comparagdo entre obras de
varios estilos/ movimentos/ periodos histéricos

- explicagdo da proposta de trabalho aos estudantes

ACOES ESTRATEGICAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM:
2- ACOMPANHAMENTO DA PRESTACAO DOS ALUNOS (AVALIACAO) E INFORMACAO SOBRE A EVOLUCAO

Nesta aula a avaliacdo sera efetuada com base na observagéo direta das aulas: participagdo / intervengoes
espontaneas / envolvimento no tema / manifestagdo de opinides fundamentadas.

Adiante, sera também baseada no acompanhamento da execugdo do trabalho proposto (interpretacéo teérico-
prética de uma obra do periodo em analise) e subsequente apresentagdo dos resultados (produto e memoria
descritiva).

Enunciado da proposta de trabalho:
Mais do que marcarem um determinado tempo — o da sua criagdo -, as imagens sobrevivem-nos, ganhando

novas leituras e interpretagdes com o suceder das geragdes que as confrontam.

Tendo em consideragdo uma tendéncia da pratica artistica contemporanea que visa a revisdo das narrativas
hegemonicas da Histdria da Arte através da apropriagdo de “classicos”, escolhe uma obra dos movimentos em
estudo para o teu prdprio exercicio de reinterpretagdo tedrico-pratico:

T Seleciona uma obra a tua escolha, enquadrada no Realismo ou no Impressionismo. Procura ir além das
imagens presentes no manual e abordadas nas aulas;

2. Tendo em conta o tempo em que vives e as tuas proprias experiéncias, assim como os temas discutidos em
aula e presentes neste enunciado, confronta e questiona a obra escolhida. Realiza uma apropriagdo/
reinterpretacdo pratica da mesma (ou de um ou varios detalhes) através da fotografia, foto performance, video,
video performance, colagem, impressado ou desenho digital;
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4. Reflete sobre as tuas escolhas, pesquisas e resultados, apresentando uma memoria descritiva que inclua:

- um breve enquadramento, analise e interpretacdo pessoal da obra, tendo em conta o seu contexto
histdrico, sociocultural e artistico, sem esquecer as suas caracteristicas técnico-formais, a sua
tematica e significados;

- a justificacdo da tua selecdo e exercicios de apropriacdo, considerando, ndo sé o que a obra nos
conta (ou ndo) sobre o seu tempo, mas também o que ela pode contar sobre ti, o tempo em que
vivemos e a sociedade contemporanea.

Objetivos:

- compreensdo das especificidades do tempo (século XIX) e dos movimentos artisticos em estudo (Realismo e
Impressionismo)

- identificagdo e enquadramento de obras no contexto histérico, social e cultural em que foram produzidas

- utilizagdo de fontes diversificadas (histdricas, artisticas, escritas, orais) e anélise de varios pontos de vista

- analise, interpretacgdo e questionamento critico de imagens e narrativas da Histdria e da Histdria da Arte, com base
na pratica artistica contemporanea

- estabelecimento de relagoes entre o passado e o presente (ou até o futuro)

- interpretagao critica e fundamentada do mundo atual

- participagdo ativa e consciente na constru¢do de narrativas histdricas

Critérios de Avaliagdo (forma de ponderacdo em desenvolvimento):

Analisa a obra tendo em conta tema, significados, caracteristicas técnico-formais e enquadramento histdrico e
socio-cultural

Mobiliza, de forma critica, informacdo relevante recolhida em fontes diversificadas

Aborda varios pontos de vista

Problematiza os discursos da Historia da Arte

Questiona e reflete sobre a obra

Estabelece relagOes entre o passado e o presente

Mobiliza o discurso oral, escrito ou visual de forma fundamentada

Produz solugGes criativas

Interpreta de forma critica e fundamentada o mundo atual

Manifesta responsabilidade, consciéncia da necessidade de intervengdo civica e respeito pela diferenca

FORMAS DE PARTICIPACAO, ENVOLVIMENTO DOS ALUNOS E ESTIMULOS PARA A MELHORIA

-espera-se que a implementacéo do jogo didatico, assim como a exposi¢do e analise conjunta de obras, suscitem
reflexdo e participacdo oral espontanea e fundamentada;

- a terceira aula preveé tutoria e feedback junto das/os estudantes sobre as suas pesquisas no ambito da tarefa
proposta;

- 0s objetivos da proposta de trabalho (que estdo em consonancia com possiveis critérios de avaliagdo) serdo do
conhecimento das/os estudantes;

- ap0ds conclusdo da tarefa e possivel avaliagdo, sera novamente dado feedback as e ao estudante.
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PLANO DE AULA 2

CONTEXTUALIZACAO (ESCOLA, TURMA): Escola Secundaria Aurélia de Sousa, 112 |

DISCIPLINA: Histéria da Cultura e das Artes

UNIDADE DIDATICA: O século XIX. Realismo e Impressionismo

2 2 AULA DA UNIDADE DATA: 30/01/2023

TURMA: 112 |

IDENTIFICACAO DA ESTAGIARIA: Diana Pereira

IDENTIFICAGAO DA DocenTE TiTULAR: TR

SUMARIO:
- Os Realismos de Rosa Bonheur e Gustave Courbet

- Enquadramento da obra de Manet, pintor da vida moderna, na Paris da segunda metade do século XIX

OBJETIVOS DA AULA:

- Compreender a obra de Rosa Bonheur e a sua
excecionalidade enquanto artista mulher

- Compreender a obra de Courbet enquanto principal
defensor do Realismo enquanto arte socialmente
comprometida com a sua contemporaneidade

- Compreender a obra-charneira de Manet no contexto
cultural e artistico da sua época

- Enquadrar e interpretar as obras a luz do seu tempo e
da nossa contemporaneidade

APRENDIZAGENS ESSENCIAIS:

- “Contextualizar o realismo e o impressionismo,
relacionando-os com uma recusa do romantismo e com
novas formas de apropriagdo do real, influenciadas, entre
outras realidades, pelo advento da fotografia”
(Aprendizagens Essenciais, 2018, p. 9).

- mobilizagdo do conhecimento adquirido através da
organizagdo “original e pessoal” de “quadros
comparativos entre processos de criagdo artistica e
cultural do passado e do presente”, assim como a
comunicagao “através de trabalhos e/ou projetos de
diversa natureza: textos, imagens, desenhos (...), entre
outros” (Aprendizagens Essenciais, 2018, pp. 6-7, 11).

- “garantir o acesso a aprendizagem e a participagdo dos
alunos no seu processo de formagdo”, através de uma
“gestdo flexivel do curriculo” que possibilite “explorar
temas diferenciados, trazendo a realidade para o centro
das aprendizagens visadas” (PASEO, 2017, p. 13).

CONTEUDOS DISCIPLINARES DE NATUREZA CIENTIFICA

- Rosa Bonheur e as mulheres artistas

- Gustave Courbet e o nu feminino

- a centralidade de Paris

- Manet: do observador ao observado

- apropriagdo como tema/ método da arte

RECURSOS E MIATERIAIS:

- Computador, projetor e colunas
- PowerPoint

- Acesso a internet

- Menti.com
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contemporanea

AC(-)ES ESTRATEGICAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM:
1- ESTRUTURA DA AULA /OPERACIONALIZAGAO /DESENVOLVIMENTO/ORIENTACAO E VERIFICACAO DA EVOLUGAO DAS
APRENDIZAGENS

- anélise da obra de Bonheur, Courbet e Manet, aplicando a comparag&o entre obras de varios estilos/ movimentos/
periodos histdricos, assim como a apropriagdo na pratica artistica contemporanea como método de ensino-
aprendizagem da Histdria da Arte

ACOES ESTRATEGICAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM:
2- ACOMPANHAMENTO DA PRESTACAO DOS ALUNOS (AVALIACAO) E INFORMAGAO SOBRE A EVOLUCAO

A avaliacdo sera efetuada através da observacdo direta das aulas: participacdo / interven¢des espontaneas /
envolvimento no tema / manifestacdo de opinides fundamentadas.

FORMAS DE PARTICIPACAO, ENVOLVIMENTO DOS ALUNOS E ESTIMULOS PARA A MELHORIA

-espera-se que a exposicdo e analise conjunta de obras, suscitem reflexdo e participacdo oral espontanea e
fundamentada.
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PLANO DE AULA 3

CONTEXTUALIZACAO (ESCOLA, TURMA): Escola Secundaria Aurélia de Sousa, 112 |

DISCIPLINA: Histéria da Cultura e das Artes

UNIDADE DIDATICA: O século XIX. Realismo e Impressionismo

3 2 AULA DA UNIDADE DATA: 01/02/2023 TURMA: 112 |
IDENTIFICACAO DA ESTAGIARIA: Diana Pereira

IDENTIFICACAO DA DOCENTE TITULAR:

SUMARIO:

- Trabalho de pesquisa e execugdo da proposta de Apropriagdo.

OBJETIVOS DA AULA: APRENDIZAGENS ESSENCIAIS:

- Pesquisa

- Acompanhamento do trabalhos dos/as estudantes

- “Contextualizar o realismo e o impressionismo,
relacionando-os com uma recusa do romantismo e com
novas formas de apropriagdo do real, influenciadas, entre
outras realidades, pelo advento da fotografia”
(Aprendizagens Essenciais, 2018, p. 9).

- mobilizagdo do conhecimento adquirido através da
organizagao “original e pessoal” de “quadros
comparativos entre processos de criagdo artistica e
cultural do passado e do presente”, assim como a
comunicagdo “através de trabalhos e/ou projetos de
diversa natureza: textos, imagens, desenhos (...), entre
outros” (Aprendizagens Essenciais, 2018, pp. 6-7, 11).

- “garantir o acesso a aprendizagem e a participagdo dos
alunos no seu processo de formagdo”, através de uma
“gestdo flexivel do curriculo” que possibilite “explorar
temas diferenciados, trazendo a realidade para o centro
das aprendizagens visadas” (PASEO, 2017, p. 13).

CONTEUDOS DISCIPLINARES DE NATUREZA CIENTIFICA
- apropriagdo como tema da arte contemporanea

RECURSOS E MATERIAIS:
- Acesso a internet
- as/os estudantes deverdo trazer os seus computadores

ESAS_ADD:_Modelo 3 —Plano de aula

128



’ ' ) ‘ ’ Ano letivo 2021/2022

ACOES ESTRATEGICAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM:
1- ESTRUTURA DA AULA /OPERACIONALIZAGAO /DESENVOLVIMENTO/ORIENTAGAO E VERIFICAGAO DA EVOLUGAO DAS
APRENDIZAGENS

- Realizagdo do trabalho proposto/ conversa com estudantes sobre as suas pesquisas

ACOES ESTRATEGICAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM:
2- ACOMPANHAMENTO DA PRESTACAO DOS ALUNOS (AVALIAGAO) E INFORMACAO SOBRE A EVOLUCAO

A avaliagdo sera efetuada através do acompanhamento da execugéo do trabalho proposto (interpretagéo tedrico-
pratica de uma obra do periodo em analise) e subsequente apresentagdo dos resultados (produto e memdria
descritiva).

Serdo considerados:

A pesquisa autdnoma e em fontes diversificadas / o enquadramento e interpretagdo da obra no seu contexto

histérico / a anélise técnico-formal da obra / a interpretagdo (apropriagdo) da obra partindo de uma analise pessoal

e da contemporaneidade / o questionamento e a manifestagdo de opinides fundamentadas (vejam-se objetivos e

critérios de avaliagdo da proposta de trabalho citada no plano de aula 1)

FORMAS DE PARTICIPACAO, ENVOLVIMENTO DOS ALUNOS E ESTIMULOS PARA A MELHORIA
- Tutoria e feedback junto das/os estudantes sobre as suas pesquisas no ambito da tarefa proposta;

- 0s objetivos da proposta de trabalho (que estdo em consonancia com possiveis critérios de avaliagdo) serdo do
conhecimento das/os estudantes;

- apos conclusdo da tarefa e possivel avaliagdo, sera novamente dado feedback as e ao estudante.
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PLANO DEAULA 4

CONTEXTUALIZACAO (ESCOLA, TURMA): Escola Secundaria Aurélia de Sousa, 112 |

DISCIPLINA: Histéria da Cultura e das Artes

UNIDADE DIDATICA: O século XIX. Realismo e Impressionismo

3 2 AULA DA UNIDADE DATA: 03/02/2023

TURMA: 112 |

IDENTIFICACAO DA ESTAGIARIA: Diana Pereira

IDENTIFICACAO DA DOCENTE TITULAR:_

SUMARIO:
- Manet, pintor da vida moderna (continuagdo)

- O Impressionismo: pintura e escultura

OBJETIVOS DA AULA:

- Compreender o Impressionismo, o seu tempo e as suas
influéncias

- Compreender a influéncia da cultura japonesa na
producdo artistica da segunda metade do século XIX

- Enquadrar e interpretar as obras a luz do seu tempo e
da contemporaneidade

APRENDIZAGENS ESSENCIAIS:

- “Contextualizar o realismo e o impressionismo,
relacionando-os com uma recusa do romantismo e com
novas formas de apropriagdo do real, influenciadas, entre
outras realidades, pelo advento da fotografia”
(Aprendizagens Essenciais, 2018, p. 9).

- mobilizagdo do conhecimento adquirido através da
organizagao “original e pessoal” de “quadros
comparativos entre processos de criagdo artistica e
cultural do passado e do presente”, assim como a
comunicagdo “através de trabalhos e/ou projetos de
diversa natureza: textos, imagens, desenhos (...), entre
outros” (Aprendizagens Essenciais, 2018, pp. 6-7, 11).

- “garantir o acesso a aprendizagem e a participagdo dos
alunos no seu processo de formagdo”, através de uma
“gestdo flexivel do curriculo” que possibilite “explorar
temas diferenciados, trazendo a realidade para o centro
das aprendizagens visadas” (PASEO, 2017, p. 13).

CONTEUDOS DISCIPLINARES DE NATUREZA CIENTIFICA
- Japonismo

- Impressionismo

- Renoir, Monet, Pissarro, Degas, Morisot, Cassatt,
Rodin, Claudel

- apropriagdo como tema da arte

RECURSOS E MATERIAIS:

- Computador, projetor e colunas
- PowerPoint

- Acesso a internet
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ACOES ESTRATEGICAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM:
3- ESTRUTURA DA AULA /OPERACIONALIZAGAO /DESENVOLVIMENTO/ORIENTAGAO E VERIFICACAO DA EVOLUGAO DAS
APRENDIZAGENS
- anélise de obras do Impressionismo (Renoir, Monet, Pissarro, Degas, Morisot, Cassatt, Rodin, Claudel), aplicando a
comparacgao entre obras de varios estilos/ movimentos/ periodos histéricos, assim como a leitura de textos.

ACOES ESTRATEGICAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM:
4- ACOMPANHAMENTO DA PRESTACAO DOS ALUNOS (AVALIACAO) E INFORMACAO SOBRE A EVOLUCAO

A avaliacdo sera efetuada através da observagdo direta das aulas: participagdo / intervengdes espontaneas /
envolvimento no tema / manifestagdo de opinides fundamentadas.

FORMAS DE PARTICIPACAO, ENVOLVIMENTO DOS ALUNOS E ESTIMULOS PARA A MELHORIA

-espera-se que a exposicdo e analise conjunta de obras e textos, suscitem reflexdo e participagdo oral espontanea e
fundamentada.

Data: / /2023 A ESTAGIARIA:
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L'Odalisque Blonde, 1992, Rosa Carvalho

Rosa Carvalho (n. 1952) prat-ca uma " pmtura anacrénica’ critica e irénica através

de obras " da pintura europeia. Na série “Paisagens
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msao das especificidades do século XIX e dos movimentos artisticos em
estudo (Realismo e Impressionismo);

identificago & d 1to de obras no 0 histérico, sociocultural e
aristico em que foram produzidas;

-mobiizagao de fontes diversificadas e de varios pontos de vista;

-analise, interpretacao e questionamento critico de imagens e narrativas da
Historia e da Histéria da Arte, com base na pratica artistica contemporanea;

- estabelecimento de relacGes entre o passado e o presente;

- Interpretaao critica e fundamentada do mundo atual;

-mobilzagao do discursos de forma fundamentada e criativa;

- construgdo de narrativas histéricas proprias;

- fesponsabilizagao e cor i dar i de intervengao civica.

; m/
arts & culture https://artsandculture.google.cor
dorsay https://www.musee-orsa fr/en/collections
du louvre https://collections.louvre.fr/en/

o thyssen-bornemisza ]
1- eothyssen.org/en/collection/arti ts/a-z
calouste gulbenkian R

‘qulbenkian.pt/museu/cole o/oonhece’;.d ece
nacional de arte contemporénea do C 'tsl' o

B econtemporanea.gov.p 'I :J“

VW

mum of women in the arts https: v r{l lecti rch.
' gallery of art : nga.gov/ “m ;
ia museum of art h 'tl l“ s
e, % tate org.uk/about-us/collection ;
te e 1OPolitan museum of art hitps:
ol Gallery
Nationalga
&albert museu
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Apéndice 5 - Apropriagcdes das estudantes

5.1 O Retrato da Familia Hirschsprung

O Retrato da Familia Hirschsprung

O retrato da familia Hirschsprung foi pintado em 1881 pelo artista Peder Severin
Krayer. A pintura mostra a familia de Heinrich Hirschsprung, um fabricante de
charutos dinamarqués na varanda de sua casa de verao. Esta obra é altamente
influenciada por Edouard Manet, pintada com um estilo realista que era dominante
na Dinamarca na época.

A sensagao de harmonia € enfatizada por Krgyer através de uma composigao
equilibrada, em que retrata as relagbes mutuas entre os membros da familia com
uma grande visao psicoldgica. Krayer enfatiza a intimidade da familia nuclear, que é
inerente ao conceito de 'familia' apesar dos papéis tradicionais masculino e
feminino. A pintura é, portanto, um exemplo perfeito da cultura e das normas de
uma familia burguesa da época e abriga um ideal de familia feliz.
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Contexto social da época

Esta obra mostra-nos o contexto da época, que embora essa pintura representa
uma “familia feliz” ainda conseguimos observar representacdes hierarquizadas entre
o feminino e masculino na época. Onde representa o tipo ideal do homem culto e a
mulher com o papel de mae.

Desde sempre foram impostos esteredtipos de mulher e homem, onde dos meninos
era cobrada uma posigao, desde a infancia, de autonomia e coragem e para as
mulheres de ser esposa e mae.

A finalidade das mulheres era criar um ambiente de paz e de amor para a sua
familia, refugio onde o seu marido pudesse se abrigar do mundo atribuido a politica
e aos negocios. Nesta linha de domesticidade burguesa, o contetdo intelectual da
educacao da mulher era escasso, considerando-se que a intelectualidade nao
rimava com feminilidade.

Com a Revolugao Industrial e a evolugao do capitalismo no século XVIII vieram
novas mudangas para as mulheres. A industrializagcao assentou, desde o seu inicio,
numa pluralidade de mercados de trabalho, decorrente da coexisténcia de diversos
sistemas de producdo. A par do desenvolvimento das manufacturas e das fabricas,
persistem as unidades oficinais, o trabalho ao domicilio &€ incrementado e verifica-se
a proliferagéo de um conjunto de servigos exigidos pelas novas formas de
organizagado social e do trabalho. As duas ultimas modalidades (produgéo ao
domicilio e prestacéo de servigos) estavam, sobretudo, a cargo das mulheres e
representavam uma percentagem muito significativa dos proventos familiares. As
mulheres vao inserir-se, massivamente, em inimeros ramos da economia informal e
esta, quer gerando novas actividades, quer integrando outras mais tradicionais,
perdurou como elemento constitutivo do préprio sistema capitalista.

O trabalho realizado ao domicilio constituia uma condi¢éo do préprio
desenvolvimento capitalista e determinados sectores, designadamente o téxtil, a
confecgao e o papel, intensificaram o trabalho familiar a cargo das mulheres,
permitindo-lhes realizar uma actividade produtiva mercantilizada que se coadunava
com o principio da domesticidade.

Ao mesmo tempo que ocorre uma feminizagao da industria domiciliaria, a presenca
das mulheres na esfera produtiva publica ¢ intransigentemente desaconselhada.
Esta é considerada espago dos homens que nela deverao obter os rendimentos
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necessarios, ndo so ao seu sustento, mas ao de todos os elementos da familia,
cumprindo um novo atributo da masculinidade, o de «ganha-pao». Embora o
paradigma que vinculava o sexo feminino a esfera doméstica tenha logrado
firmar-se, progressivamente, ao nivel da ideologia e das praticas sociais,
verificou-se que as condigdes materiais de sobrevivéncia das familias, entre outros
factores, impediram sempre a que a maioria das mulheres se tivesse desligado da
esfera produtiva.

O impacto da industrializagéo traduziu-se menos numa radical mudancga na relagéo
das mulheres com o trabalho do que na redefinicdo das relagdes entre mulheres e
homens, gerando um reforgo da divisdo sexual do trabalho. Esta reconceptualizagéo
da feminidade e da masculinidade foi sustentada por representagées simbdlicas
bem hierarquizadas e convergentes com um edificio ideoldgico-discursivo
naturalizador da diferenciagéo sexual. Isto significa que a industrializagao contribuiu
para a construgao de um modelo social de género alicergado na cisdo sexuada dos
espagos publico e privado, das fun¢des de producgéo e de reprodugéo, dos sectores
e actividades profissionais, das esferas politica e familiar, a que s&o atribuidos
valores sociais e simbolicos desiguais.

Apropriacao

O intuito dessa apropriagao é fazer uma critica social a época, que, embora houve
uma evolugao das mulheres no meio de trabalho, ainda permaneceu uma
hierarquizagdo de géneros, onde as mulheres exerciam actividades remuneradas,
trabalhando mais dias por ano e em jornadas mais prolongadas, sendo associadas
particularmente aos trabalhos de téxteis e vestuarios.
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5.2 Duas mulheres num passeio
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5.3 Remnants of Palestine

Para este trabalho, escolhi a pintura “Remnants of an Army”, de Lady Butler (Elizabeth
Thompson), exibida pela primeira vez em 1879.

e S - 3 — s - - e

Nesta pintura encontra-se retratado o Gltimo sobrevivente do exército inglés (de 16000
combatentes) da primeira guerra anglo-afga, William Brydon, a chegar aos portées de
Jalalabad - controlado pelos ingleses, assegurando a sua sobrevivéncia. Ele e o seu cavalo
aparentam estar num ponto de exaustdo extrema.

Esta obra pode ser considerada uma forma de propaganda ao exército inglés (portanto ao
Império Britanico), no entanto, Lady Butler ndo glorifica as agdes do exército - pelas suas
obras, a pintora parece tentar incitar compaixao (talvez até pena) pela sua condigao e
dificuldades passadas.

Sendo visiveis os cavalos britanicos a caminho para o resgatar, esta pintura representa o
momento em que Brydon chega a terras seguras, tornando-se de certa forma um sinénimo
de alivio ap6s uma jornada ardua que chega ao fim.

A obra é uma representacédo ndo glorificada de um tema de guerra, valorizando ainda assim
o esforgo e as duras condigdes ultrapassadas pelo soldado. A paisagem esta representada
de forma realista, ndo idealizada. Tons neutros e uma luz ténue acentuam o naturalismo da
pintura.

Escolhi esta obra pois associei imediatamente o Unico sobrevivente, cansado e exausto, a
um fugitivo - mas um fugitivo civil. A guerra &, infelizmente, um tépico atemporal, e do nosso
tempo atual, decidi enquadrar a adaptacao no contexto da obra

Na obra adaptada, o militar torna-se no fugitivo, e os cavalos de resgate em tanques que o
perseguem, o lugar seguro destruido, a bandeira da Palestina pode ser vista a esquerda.
Inspirei-me diretamente no Massacre de Jenin, em que forgas israelitas invadiram um
campo de refugiados e cometeram varios crimes de guerra, entre os quais execugao de
civis: mulheres, homens, criangas e idosos, uso de escudos humanos, uso desproporcional
da forga e tortura, e posteriormente roubaram cadaveres da cena a fim de esconder ou
encobrir o massacre. Mudei ligeiramente as cores por questdes de ajuste ao novo contexto,
e mudei ligeiramente o cenario para se assemelhar a um deserto (dado a proximidade da
Palestina ao deserto da Judeia).
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Rudo (Catedral de
Notre-Dame de Rouen)

* E uma catedral catélica, em estilo goético, situada
em Rudo, Franca. Foi pintada em 1890
pelo impressionista francés Claude Monet.

* Foram trinta e uma pinturas da série, que
pretendiam capturar a fachada da catedral em
horas diferentes do dia e do ano, e refletir sobre
os resultados obtidos sob diferentes condi¢des de
iluminagao.
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Sé do Porto

* O inicio da sua construgdo data da primeira
metade do século Xll, e prolongou-se até ao
principio do século XlIl. Esse primeiro edificio a
catedral , em estilo romanico,
gotico, barroco, sofreu muitas alteragdes ao longo
dos séculos. Sendo um dos principais e mais
antigos dos monumentos do Porto.

Eu escolhi essa pintura
me baseando

na fotografia que eu
mesma tirei quando
estava em passeio com
meus pais. A
fotografia e a pintura
apresentam
semelhancas, por as
duas serem Catedrais,
e per seus estilos
Goticos. E tambem
encontra-se
semelhancga na fachada
das duas catedrais.

148



5.5 (Re)Apropriacéao do corpo feminino

Apropriacdo - Memoria Descritiva

Degas, que apesar de ser tido como um dos fundadores do Impressionismo rejeitava o termo
preferindo ser chamado de realista, produziu seus primeiros pasteis de mulheres tomando banho
por volta de 1876-1877. Criou também uma outra série intitulada “Suite of female nudes, bathing,
washing, drying themselves, wiping themselves, combing their hair or having their hair combed” em
1880 que acabou por gerar muitas criticas em relagdo a misoginia do artista. Nessa série, Degas
representa cenas da privacidade feminina retrando-as em momentos de intimidade e
vulnerabilidade, coo no banho, secando-se, penteando os cabelos, etc.

A obra escolhida, “Afther the bath, woman drying herself” (no original “Aprés le bain, femme
s’essuyant) € uma obra impressionista de cerca de 1884-1886, feita a pastel em papel pergaminho.
Ela representa uma mulher virada a trés quartos, com a cabeca abaixada e a face escondida pelo seu
brago direito, secando a nuca com uma toalha. A disposi¢do da pintura e a posi¢do da jovem dao
énfase ao seu corpo nu. O desenho revela certa complexidade e chama a atengdo devido a marca de
dobradura no canto superior direito, que apesar de provavelmente ter sido um acidente, ndo houve
uma tentativa por parte do artista em escondé-lo, apenas aceitou-o e utilizou-o como fonte de
inovagao, e a forma de utilizagdo dos pasteis trabalhados de forma mais marcada em uma
extremidade e mais esfumada na outra, o que sugere que Degas tenha trabalhado em duas etapas,
comegando pelo corpo da mulher e a seguir adornando o entorno e marcando os contornos. O
retrato apresenta uma certa inspiragdo na arte oriental relativamente ao tema e a aplicagdo da
figura, uma certa diluigdo de formas e fragmentag&do do espaco, caracteristicas patentes ao periodo
estético em que se enquadra. Com uma execucgdo complexa e tematica intrigante, esta obra é
bastante sugestiva e faz um apelo a sensualidade, causando um efeito de como se o corpo exposto
quase pedisse pra ser tocado.

Eu escolhi essa obra pois chamou-me a atengao a forma de exposi¢do do corpo feminino e o facto de
o rosto da jovem nem sequer ser mostrado. O corpo feminino é mais importante do que a
identidade. A sexualizagdo da mulher é uma problematica recorrente ao longo dos tempos e que se
aplica até hoje, principalmente no meio artistico. Menos de 5% dos artistas nas sessdes de arte
moderna sdo mulheres, mas 85% dos nus sao femininos. Tendo isso em mente, escolhi essa obra e
me apropriei dela através de uma foto performance, utilizando o meu préprio corpo, inteiramente
coberto por vestes pretas e em uma posi¢do semelhante a da mulher na pintura, embaixo de um
chuveiro, mas com o rosto a mostra. O objetivo desta apropriagdo é criticar a objetificagdo do corpo
feminino e questionar se com o corpo coberto e o rosto a mostra (em contraposigdo a obra original)
a obra vai ter a mesma forga e valor que a pintura inspiragdo. O corpo de uma mulher ndo é o que a
define.

Seguindo essa linha de raciocinio, intitulei a minha reinterpretagdo como “(Re)apropriagdo do corpo
feminino” sugerindo que, na verdade, foi Degas quem se apropriou do nosso corpo e eu estaria
apenas “tomando-o de volta”.
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Fontes: https://artsandculture.google.com/asset/after-the-bath-woman-drying-herself-edgar-
degas/eQHokrEB-vOVWw

https://en.wikipedia.org/wiki/Edgar Degas

https://www.guerrillagirls.com/

(Re)apropriacédo do corpo After the bath, woman drying
feminino - herself - Edgar Degas
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5.6 La Psyché

Sobre a obra original

A obra “The Psyche Mirror", de Berthe Morisot, € uma pintura a Oleo terminada em 1876.
Neste momento reside na colecédo permanente do museu nacional Thyssen-Bornemisza em
Madrid, Espanha. Esta obra de arte memoréavel também é conhecida como The Cheval-
Glass ou La Psyché.

Embora seja uma composicédo bastante simples, capta perfeitamente a esséncia de Morisot
como artista, focando-se na vida quotidiana das mulheres.

A senhora representada estd a admirar a sua figura num vestido branco encantador e talvez
preparando-se para o dia. A luz entra pelo lado direito para criar um clima positivo em todo o
trabalho, enquanto um pequeno sofa perto da janela coloca-nos talvez dentro de um grande
guarto no qual esta encontra alguma privacidade enquanto escolhe a sua roupa.

“The Psyche Mirror" foi inscrito em uma exposigao impressionista em 1877, destacando
como o artista estava claramente feliz com o visual final. Ela é conhecida por ter alterado os
seus retratos repetidas vezes, as vezes pedindo a seus modelos que voltassem para varias
sessdes e, portanto, demorou muito para ela se comprometer a exibir qualquer obra de arte.
Psyche é o nome usado para um certo tipo de espelho francés que pode ser inclinado da
maneira mostrada nesta pintura.

A artista pode estar a fazer um comentario sobre as pressées nas mulheres para terem a
melhor aparéncia na sociedade do século 19, mas também pode ter apenas continuado o
seu foco na vida cotidiana das mulheres de classe média.

Sobre a artista
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Berthe Morisot era filha de uma familia burguesa de classe alta. Dada a categoria social da
sua familia, a sua mée deu-lhe e a sua irma Edma, a educacao que foi considerada propria
para uma mulher da época, ou seja, elas aprenderam musica e pintura.

Berthe pintava retratos de amigos e familiares, as vezes incluindo mées ao lado dos seus
filhos. Ela ajudou a lembrar ao mundo o papel desempenhado pelas mulheres na sociedade
e a importancia da sua contribuicéo, as vezes esquecida na época. Nao ha duvida de que o
seu papel como pintora feminina foi apoiado e apreciado pela sua escolha de temas que
foram integrados a maternidade e a sensibilidade feminina.

Berthe Morisot manteve relagdes intelectuais e de amizade ndo s6 com Edouard Manet, mas
também com Edgar Degas, gracas a isso, ela desenvolveu sua capacidade de mover suas
impressdes pictoricas da vida real para a tela, preparando seu papel futuro no movimento
impressionista.

Berthe Morisot produziu cerca de 800 pinturas e apesar de ter sido uma artista de trabalho
admiravel, o machismo da época inscreveu em seu atestado de 6bito: “sem ocupacido” e em
seu jazigo a inscricao “Berthe Morisot viiva de Eugéne Manet”. Naquela sociedade
dominada pelo sexo masculino, era muito dificil para as mulheres acharem um equilibrio
entre a vontade de aprender, a seguranga em si proprias como artistas e a manutengao do
matrimonio.

Justificacdo de escolha

Eu escolhi esta pintura devido a critica a pressdo que as mulheres sentem para se
adequarem ao ideal da sociedade do corpo da mulher, sendo este um assunto atual. Este
veio também agravar-se com as redes sociais, onde o corpo humano tem apenas uma
forma.

Apropriagéo

Em primeiro plano estd um telemdével aberto numa rede social onde vemos diferentes
publicacbes de mulheres e a representacdo de apenas um corpo.

Em segundo plano vemos um espelho partido e a reflexdo de uma rapariga que esta
distorcida e até com “buracos”, de forma a que nao se consiga perceber a forma do corpo
desta. O plano esta também desfocado.

S6 conseguimos ver o reflexo e néo a rapariga representada, a sua mao gque segura no
telemovel e a Unica parte do corpo em que isto nao acontece.
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5.7 A Origem da Censura

A ORIGEM DO MUNDO

e Nas épocas mais puritanas, esse quadro de Gustave Coubert tinha tudo para chocar. Ele

representa o sexo e o ventre de uma mulher eréticamente deitada sobre uma cama

e O enquadramento foi feito nesta parte da anatomia feminina e o espetador ndo pode ver nada

além das coxas e dos seios da modelo.
e Voluntariamente provocadora, esta obra distorce as regras vigentes até entao.

e Regras que reservavam nus inscritos nos contextos das grandes cenas mitologicas ou oniricas,

sem se confrontarem diretamente ao real em sua crueza mais extrema.

e Um dos maiores mistérios da pintura: a identidade da mulher que serviu de modelo para o

famoso quadro “A origem do mundo”, de Gustave Courbet (1819-1877).

e S0 ao fim de 150 anos, € finalmente revelado o rosto da pintura. Trata-se de Constance

Quéniaux, uma antiga bailarina da Opera de Paris,

e Exposto no Museu d'Orsay, em Paris, 0 quadro é conhecido néo sé por retratar com grande

destaque a zona publica da mulher, mas por ser alvo de polémica e atos de censura até hoje.
e Eu escolhi esta obra, pois de certa forma me marcou pela sua ousadia, audacia e erotismo.

e \emos que nesta obra como na maioria a figura é feminina e ndo masculina e sendo a mulher
objetivada muitas vezes.
e Esta obra podemos falar da press&o social no que toca ao corpo, onde a mulher muitas vezes

sofre pressdo para ndo ter pelo quer em zona intima quer nas pernas, nas axilas, ou no bugo.

e Sendo o que me causou mais impacto € que desenhar mulheres nuas era muito comum na

época (ex: L'Odalisque Blonde/ Olympia) mas n&o t&o aprofundadamente.

e Como apesar do nu ser algo que no mundo da arte era comum, este tipo de obras por vezes
pode ser censura pelo impacto e realismo que tem sendo assim decidi tapar o 6rgao feminino

como forma de censura.
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5.8 Os Quartos de Arles

“Os Quartos de Arles”

Esta é uma reinterpretacdo da obra “O Quarto de Arles” por Vincent Van Gogh,
aplicada a idade contemporanea.

IIO
Quarto de Arles (12 versdo)” - Vincent Van Gogh 1888 - 56.5 x 74 cm

A obra original de Van Gogh retrata, efetivamente, o quarto onde comegou a
viver, em Arles, desde 1888 até maio de 1889, quando se internou
voluntariamente num hospicio em Saint-Remy-de-Provence. O quadro
apresenta um perspetiva distorcida do espaco com cores fortes e com contraste
intenso entre elas. Embora Van Gogh tivesse afirmado que a intencao do
guadro era transmitir um sentimento de calma e de sono, este oferece-nos uma
impressao de solidao, de angustia, e de um imenso desequilibrio emocional,
provocado pela sua falta de sucesso e propodsito de vida, e pela miséria
pendente na sua vida. Vé-se isto refletido na organizacao e posicao dos objetos
no quarto, e na perspetiva distorcida do observador.

“Desta vez é muito simplesmente o meu quarto, aqui tem de ser sé a cor a fazer
tudo; dando através da simplificacdo um maior estilo as coisas, devera sugerir a
ideia de calma ou muito naturalmente de sono. Em resumo, a presenca do
guadro deve acalmar a cabeca, ou melhor, a fantasia.”

- Van Gogh
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Na minha apropriagao, eu decidi explorar esta melancolia crénica, adaptando-a
de uma forma a mostrar que, agora, este sentimento foi-nos imposto contra a
nossa vontade pela for¢a inescapavel da necessidade humana de afirmar a
propria individualidade perante um mundo onde se torna progressivamente
mais dificil de fazer tal. Isto acontece devido a8 “escravizacdao” subtil do Homem
comum, 4 decadéncia das comunidades pequenas e, mais recentemente, a
desintegracdo do papel da familia nas nossas vidas, e a virtualizacao destas
também. Estes aspetos (e as suas consequéncias) da vida contemporanea
parecem ter um forte impacto na nossa incapacidade de nos impor contra
aqueles que nos causam sofrimento e indignidades, frequentemente,
socialmente superiores a nés, porque fomos, essencialmente, desprovidos da
forca necessaria para ir contra a ordem social imposta. Condenando-nos a um
estado desamparado; abandonados por aqueles que juram ter o nosso melhor
interesse em mente. Agora, verdadeiramente, nao passamos de mais nada para
além de uma amadlgama de individuos solitarios e dependentes dessa tal
amalgama cujo é também a causa da sua miséria.

“Os Quartos de Arles”
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Apéndice 6 - Grelha de avaliacéo

{ll
“ AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DE AURELIA DE SOUSA ANO LETIVO 2022/2023
EXERCICIO DE APROPRIAGAO

Avaliacao da Memoria descritiva e da C oral/ Participaca TURMA: 11°1

« um breve enquadramento, anélise e interpretagdo pessoal da obra, tendo em conta o seu xto historico, iocultural e
artistico, sem esquecer as caracteristicas técnico-formais, tematica e significados;

« ajustificagdo da tua selegéo e exercicio de apropriagéo, considerando, ndo s6 o que a obra nos conta (ou nao) sobre o seu tempo,
mas também o que ela pode contar sobre ti, o tempo em que vives e a nossa sociedade.

Obieti PP P

] no
- compreenséo das especificidades do século XIX e dos movimentos artisticos em estudo
(Realismo e Impressionismo);

- identificagdo e enquadramento de obras no contexto histérico, sociocultural e artistico em que
foram produzidas;

- mobilizag&o de fontes diversificadas e de varios pontos de vista;

- analise, interpretagdo e questionamento critico de imagens e narrativas da Histéria e da
Histéria da Arte, com base na prética artistica contemporanea;

- estabelecimento de relagbes entre o passado e o presente;

- interpretagéo critica e fundamentada do mundo atual;

- mobilizagéo do discurso de forma fundamentada e criativa;

- construgdo de narrativas histéricas préprias;

- responsabilizag&o e conscientizagéo da necessidade de intervengéo civica.

D1 — Compreenséo histérica/ Identificagéo e explicagéo de conteldos cientificos

35%
D2- Tratamento de informagéo e utilizagéo de fontes
35%
D3- Comunicagdo em Histéria da Cultura e das Artes
30%
T
! AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DE AURELIA DE SOUSA ANO LETIVO 2022/2023
Memoria Descritiva C
Enquadramento e analise da obra (40) Justificacéo/ Apropriagao (40) orsl Total
q rop! Participagéo
D1+D2+D3 D1 +D2+ D3 D1 +D2+D3
i1 12 14 5 6 A .2 L3 .4
C i Tema | Significados | Mobilizagdo de | Reflexa P a Uso de
6 e i técnico-f i fontes e pontos | critica ento de critica do discurso
sociocultural de vista sobre relacdes mundo atual | fundamentado
diversos/ Uso obrae entre e
de discurso seu passado e argumentativo
D1-5 D1-5 D1-5 D1-5 D1-5 D1-2 D145 | D145 D15 D135
D2-2 D2-2 D2-2 D2-2 D2-2 D2-5 D2-5 D2-5 D2-5 D2-5 D235
g D3-1 D3-1 D3-1 D3-1 D3-4 D3-4 D3-4 D3-3 D3-10 D330
8 8 8 8 8 1 10,5 10,5 8 20 100
N° [ Nome
79
1 = 454141 24141 20405 | 5195* 54141 24244 15485 | 1 seasea 4543 543,5+10 158
1200
77
2 = 454141 54141 2105005 | 5195+ 54141 24243 15435+ | 1543543 45425 35435410 | 154
1200
60
5 | SEEe | 4405 141405 240,540 5+05+ 54141 154142 154342 14342 3542 3543410 12
= 1 1200
== 5+0,5+ 1,543,5+ 708
7 | - 54141 24141 140,540 O 54141 24243 = 14343 4425 3+3+10 141
1200
715
8 = 140,540 0 2405105 | S5 | s 24244 18435+ | 1435w 543 45435410 143
1200
77
9 = 14141 254141 441405 5+141 5+1+1 24343 15435+ | 1543543 4543 543,5+10 154
1200
56
1o | MR | o5 | 0540540 | gopg0 | 505 | 4uu 14142 142542 | 154342 3542 35435410 | 112
F==4 5 1 1=
p 5405+ 22
o | 190540 | 0510500 | 1405405 05+ | 25405408 05+05+1 0 140541 0 14141 44
1200
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Anexos

Anexo 1 - Taxa de analfabetismo em Portugal entre 1960 e 2021

Local de residéncia

Portugal

Continente
Arquipélago da Madeira
Arquipélago dos Agores

HM
%
9,03
8,93

12,71
9,45

2001

H
%

6,34

6,15
10,53
10,04

Taxa de analfabetismo (%) por Local de residéncia e Sexo; Decenal
Periodo de referéncia dos dados

M
%
11,52
11,50
14,60

8,88

1991

HM H
% %
11,01 7,66
10,93 746
15,30 12,79
9,98 10,51

M
%
14,09
14,10
17,40

9,48

HM
%
18,59
18,34
26,63
20,33

1981
Sexo
H
%
13,68
13,22
24,27
21,71

M

%
23,05
23,00
28,53
19,00

1970

HM
%
25,74
25,57
33,23
24,58

H M
% %%
19,69 31,04
19,16 31,19
30,69 35,25
26,38 22,90

HM
%
33,12
33,11
37,28
30,14

Taxa de analfabetismo (%) por Local de residéncia e Sexo; Decenal - INE, Recenseamento da populacdo e habitacdo - séries histéricas

1960
H M
% %
26,55 38,97
X X
X X
X X

Fonte: INE, 2009

Local de residéncia a data
dos Censos [2021] (NUTS -
2013)

Portugal
Continente

Regido Auténoma dos
Acores

Regido Auténoma da
Madeira

Taxa de analfabetismo (%) por Local de residéncia a data dos Censos [2021] (NUTS - 2013) e Sexo; Decenal - INE, Recenseamento da populagdo e

habitagdo - Censos 2021

Taxa de analfabetismo (%) por Local de residéncia a data dos Censos [2021] (NUTS - 2013) e Sexo;

HM
%

3,08
3,04

3,10

4,51

2021
H
%
2,10
2,03
3,40
3,68

%

Decenal
Periodo de referéncia dos dados

Sexo

3,96
3,95

2,82

5,24

HM
%

5,22
5,19

4,66

6,97

2011
H
%
3,51
3,41
5,02
5,68

%

6,77
6,79

4,30

8,10

Fonte: INE, 2022
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Anexo 2 - Guido da visita performativa a Casa Marta Ortigdo Sampaio

P

MUSEU DO PORTO

CASA MARTA ORTIGAO SAMPAIO
Visita Performativa
GUIAO
28 maio 2023

Agrupamento de Escolas Aurélia de Sousa | Escola Secunddria Aurélia de Sousa | SGllB

: Cnsn.\lusuu
Martarigyy
Sampai
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Anexo 3 - Excerto de Whose heritage?..., Stuart Hall (1999)

Tradug&@o minha




Anexo 4 - Ficha de autoavaliagdo em HCA

Ficha de Autoavaliacdo de Histéria e Cultura das Artes '- Ensino Secundario

(s

Avalie as suas aprendizagens e o seu desempenho no dominio D3 - Comunicar, organizar e participar, com a

atribuicao de uma classificacao de 0 a 20 valores.

Ano / ___ Turma

Comunicar, organizar e participar (D3)

1° periodo

2° periodo

3° periodo

Estou atento(a) e sei ouvir

Intervenho oportunamente, exprimindo os meus pontos de vista de forma
clara e adequada.

Sou autonomo(a) na realizacdo das tarefas

Demonstro vontade em superar as dificuldades

Sou capaz de expressar as minhas dlvidas e necessidades

Demonstro responsabilidade no cumprimento rigoroso das tarefas e prazos.

Mantenho os registos diarios organizados e atualizados

Analiso e relaciono ideias com fundamentacao clara e demonstro sentido
critico

Elaboro e comunico, com correcdo linguistica e de forma criativa, sinteses
de assuntos estudados, recorrendo a diversas formas de comunicacao
(textos, imagens, videos, entre outras).

Utilizo, em cada area artistica, vocabulario especifico

Demonstro curiosidade cientifica e investigo voluntariamente tematicas de
Historia da Cultura e da Arte

Respeito os outros e a mim préprio, ponderando as minhas aces em funcéo
do bem-estar individual e coletivo, cumprindo as regras de interacéo.
Promovo um ambiente positivo na sala de aula

PROPOSTA X

Considere a avaliacao obtida nos dominios:

D1 - Compreensao histdrica/ldentificagdo e explicagdo de contetidos cientificos
D2 - Tratamento da informagdo/Andlise e integracdo pertinente de documentos

Na globalidade, considero que mereco a classificacdo final:

1° Periodo Comentario da proposta:
(valores)

2° Periodo Comentario da proposta:
(valores)

Avaliagso Final Comentario da proposta:
(valores)

D1 + D2 + D3 = 70% (Testes +Questdes Aula+ trabalhos) e 30% (IntervengSes em contexto de sala de aula; Debates; Apresentacdes orais de trabalho de pesquisa
individual/grupo; Fichas de trabalho; Atividades praticas/enriquecimento: Visitas de Estudo, organizagéo de exposicdes; Relatérios- Caderno didrio/portfélio)

(1) No 32 periodo, caso ndo haja lugar a realizagdo de um trabalho (individual/grupo) serdo considerados os outros instrumentos.
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Anexo 5 - Questdo de aula




Anexo 6 - Critérios de avaliacdo de HCA segundo instituicdo de acolhimento

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS AURELIAPE SOUSA
_DEPARTAMENTO DE EXPRESSOES
GESTAO ANUAL DO CURRICULO 2022/2023

DISCIPLINA DE HISTORIA DA CULTURA E DAS ARTES

11° ANO DE ESCOLARIDADE

TEMA APRENDIZAGENS ESSENCIAIS « Aulas Previstas/Turmas
MODULO INICIAL-
CRIATIVIDADE E RUTURAS
]
'g MODULO 6- A CULTURA DO | — © homem da democracia de Atenas
5| PALCO
o 76
o .
¥ | MODULO 7- A CULTURA DO | _ Ajgj e a ordem no Império
SALAO
MODULO 8 —A CULTURA DA
2 - Os espagos do Cristianismo
B| cARE
E 72
2| MODULO9 - A CULTURA DO | s eidades e Deus
CINEMA
S MODULO 10 — A CULTURA | Homens novos, espagos novos, uma memodria classica
™| DO ESPACO VIRTUAL 44

(1) Segundo as Aprendizagens Essenciais em: http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/,

CRITERIOS DE AVALIACAO ESPECIFICOS

Dominios/Temas Ponderacédo Processos/instrumentos de recolha de informacéo

- Fichas de avaliagéo

D1 — Compreenséo histérica/ldentificacéo e explicagéo 35% - Questdes aula

de contetdos cientificos ° ) o
-Fichas de trabalho individuais ou grupo em sala de aula e em
casa

D2- Tratamento de Informag&o e utilizagéo de fontes 35% - Trabalhos de pesquisa
- IntervengBes em contexto de sala de aula
- Debates
- Apresentagdes orais de trabalho de pesquisa
individual/grupo
- Visitas de Estudo, organizagdo de exposicdes;

L o - Relatérios de atividades praticas e visitas de Estudo,

D3- Comunicagdo em Histéria da Cultura e das Artes 30% s s
- Caderno didrio/portfélio
- Registo de observacdo direta focalizada no interesse, na
capacidade de intervengdo e argumentagdo na participacdo,
na autonomia e no empenho
. Auto e heteroavaliacdo

AVALIAGAO SUMATIVA CLASSIFICATIVA FINAL

Apresentagdes orais
Registos de participacéo na aula/exercicios

2 Fichas de avaliag@o sumativa nos 1° e 2°s periodos e 1 no 3° Periodo
2/3 Questéo Aula por periodo
Trabalho de pesquisa/ Relatério de Visita de estudo
Resolugéo de fichas de trabalho em sala de aula

A professora: i D
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