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Resumo

A presente investigacio parte da interrogacdo sobre como pensar (com) o corpo
numa sociedade contemporanea em que determinadas concecoes de
corporeidade se naturalizam, sustentadas por estruturas coloniais que persistem
no presente. O texto desenvolve uma reflexdo critica sobre os modos de
compreender e habitar o corpo, nas suas dimensdes incorporadas, afetivas e
relacionais, interrogando as possibilidades de construir, no espaco da sala de aula,
formas alternativas de ver, de saber, de pensar e de fazer que tensionem os
discursos e as praticas hegemonicas nos campos pedagdgico e artistico.

O reconhecimento da posi¢cdo de privilégio a partir da qual este texto é
produzido assume-se como parte integrante de um exercicio complexo e
indeterminado, inscrito ele proprio nas estruturas de poder que se pretende
questionar. As tensoes e as contradicoes que emergem ao longo da concecao e
implementacio das propostas pedagdgicas sao entendidas como constitutivas de
um processo continuo e necessariamente inacabado de (des)aprendizagem e
(des)construcio da branquitude, orientado para praticas antidiscriminatorias e

antirracistas, comprometidas com a diversidade e sensiveis a heterogeneidade.

PALAVRAS-CHAVE: corpo, colonialidade, representacdo, pedagogia critica,

educacio artistica, afetividade, agéncia, branquitude.



Abstract

This research begins with the question of how to think (with) the body in
a contemporary society in which certain conceptions of corporeality have become
naturalised, sustained by colonial structures that persist in the present. The text
develops a critical reflection on the ways of understanding and inhabiting the
body, in its embodied, affective and relational dimensions, interrogating the
possibilities of constructing, within the classroom, alternative ways of seeing,
knowing, thinking and making that challenge hegemonic narratives and
practices in the pedagogical and artistic fields.

The acknowledgement of the position of privilege from which this text is
produced is understood as an integral part of a complex and indeterminate
exercise, itself inscribed within the very structures of power it seeks to question.
The tensions and contradictions that emerge throughout the conception and
implementation of the pedagogical proposals are understood as constitutive of a
continuous and necessarily unfinished process of (un)learning and
(de)construction of whiteness, oriented towards antidiscriminatory and

antiracist practices, committed to diversity and attentive to heterogeneity.

KEYWORDS: body, coloniality, representation, critical pedagogy, arts education,

affectivity, agency, whiteness.



Résumé

Cette recherche part de l'interrogation sur la facon de penser (avec) le corps dans
une société contemporaine ou certaines conceptions de la corporéité se
naturalisent, soutenues par des structures coloniales qui persistent dans le
présent. Le texte développe une reflexion critique sur les modes de
comprehension et d'habitation du corps, dans ses dimensions incorporées,
affectives et relationnelles, interrogeant les possibilités de construire, dans
'espace de la salle de classe, des formes alternatives de voir, de savoir, de penser
et de faire, de maniere a tensionner les narratives et les pratiques hégémoniques
dans les champs pedagogique et artistique.

La reconnaissance de la position de privilege a partir de laquelle ce texte
est produit s'assume comme partie intégrante d'un exercice complexe et
indétermine, inscrit lui-méme dans les structures de pouvoir qu'il entend
questionner. Les tensions et les contradictions qui émergent tout au long de la
conception et de la mise en ceuvre des propositions pédagogiques sont comprises
comme constitutives d'un processus continu et nécessairement inachevé de
(des)apprentissage et de (dé)construction de la blanchité, orienté vers des
pratiques antidiscriminatoires et antiracistes, engagées envers la diversité et

attentives a 'hetérogénéite.

MOTS-CLES: corps, colonialité, représentation, pédagogie critique, éducation

artistique, affectivité, agentivite, blanchité.
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Introducao

Este relatorio de pratica de estagio organiza-se segundo uma estrutura linear, que
prevé uma leitura sequencial do inicio ao fim. O seu processo de construcéio,
contudo, foi desenvolvido na horizontal, de forma rizomatica e irregular, atraves
de articulacoes e aproximacoes de ideias que dificilmente foram percorridas em
linha reta.

Os registos produzidos ao longo da investigacio, tais como esquemas,
apontamentos e desenhos sobre folhas soltas, em post-its e no caderno de pratica
de estagio, foram-se organizando a partir de uma tentativa de sistematizacdo de
um pensamento fragmentado e descontinuo. O texto parte de uma experiéncia
concreta de pratica de estagio que se vai abrindo, progressivamente, em direcéo a
uma reflexio critica mais ampla sobre os modos de compreender e habitar o
corpo, e sobre a promocao de formas alternativas de (re)ver, (re)pensar, (re)fazer,
e discutir nos campos pedagadgico e artistico.

Como pensar (com) o corpo’ numa sociedade contemporanea marcada pela
naturalizacio de concecdes normativas e singulares de corporeidade? Esta
interrogacdo orienta o trabalho desenvolvido neste relatério e parte do
reconhecimento de que as categorias de diferenciacdo como o género, a orientagao
sexual, a aptidao fisica, a classe social e a raca, sdo histdérica e socialmente
produzidas através de formas de pensamento hegemonicas, de relacoes de poder
e padrdes estruturais de opressao e exclusao.

A normatividade e a naturalizacdo das conce¢des normativas de corpo
inscrevem-se, assim, num processo historico amplo, marcado pela colonialidade.
Quijano (1992) em Colonialidad y modernidad/racionalidad, designa a
colonialidade como «o modo mais geral de dominacdo no mundo atual» (p. 14),

um processo instaurado a partir da racionalidade e da modernidade europeias

1 A expressio “pensar (com) o corpo” acabou por constituir o titulo do relatério de estagio. O parénteses
em “com” evidencia, em simultaneo, duas dimensdes: pensar sobre o corpo e pensar através do corpo, de

modo a desafiar um pensamento normativo e binario que separa a mente do corpo e o interior do exterior.
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como paradigma “universal”® em relacio com o resto do mundo. A colonialidade
estabeleceu a ideia de raca como fundamento de um padrdo universal de
classificacdo social, que consolida a hegemonia do corpo branco, europeu,
masculino, cisgénero, heterossexual e capaz como referéncia central na producio
do saber, nas formas de poder e nos modos de ser, e posiciona todos os outros
corpos como desviantes, inferiores ou mantidos na invisibilidade.

Quijano (1992) descreve este processo como uma operacdo de repressao
sistémica que incidiu sobretudo sobre os «modos de conhecer, de produzir
conhecimento, de produzir perspetivas, imagens e sistemas de imagens, simbolos,
modos de significacdo; sobre os recursos, padrdes e instrumentos de expressao
formalizada e objetivada, intelectual ou visual» (p. 12). Através desta repressao, o
eurocentrismo converteu-se numa forma hegemoénica de controlo da
subjetividade e da intersubjetividade, estabelecendo-se como paradigma
dominante na producdo de conhecimento (Quijano, 2022).

No contexto educativo, a colonialidade do saber diz respeito ao tipo de
conhecimento que é reconhecido, valorizado e assumido como universal no
curriculo. O cAnone escolar constroi-se a partir da centralidade de narrativas, de
uma linguagem e referéncias eurocéntricas, masculinas e historicamente
reconhecidas (como forma de manutencdo do poder), bem como através da
desvalorizacdo ou marginalizacdo de modos de conhecer a partir de discursos e
praticas nao ocidentais ou producbes que trabalham a partir de perspetivas
dissidentes e decoloniais.

Pensar noutras possibilidades de existéncia para além das impostas
pelo regime discursivo dominante implica uma aten¢do permanente para ndo
reproduzir a logica do exotismo ou da curiosidade pelo “diferente”, que
constitui, por si s6, uma forma de manutencio destas hierarquias (Ribeiro,
2019a, p.39). O gesto de dar visibilidade pode converter-se num gesto de

apropriacdo quando nio é tensionado e discutido a partir de um posicionamento

2 A designacio de "universalidade" constitui, ela propria, um termo colonial que assume a inexisténcia de
diferencas sociais, culturais e epistémicas, apresentando como natural aquilo que resulta de uma

imposicao historica a partir da normatividade.



situado e critico, capaz de reconhecer a branquitude como sistema de dominacio.
A interrupcdo destas narrativas hegemonicas passa, assim, pela construcdo de
discursos e praticas pedagogicas antidiscriminatorias e antirracistas, que
interroguem e interrompam a hegemonia, e criem condicGes para outras formas
de saber, de pensar e de fazer.

A colonialidade do poder refere-se a distribuicao desigual da autoridade,
definindo quem esta autorizado a falar, sobre o que pode falar e a partir de que
lugar social. No contexto pedagogico, esta dimensao torna-se visivel atraves dos
critérios de (des)valorizacdo e dos modos de participacdo ou exclusio, a partir de
determinados codigos linguisticos e comportamentais, e nas formas de avaliacao
de desempenho, que tendem a favorecer as pessoas estudantes cujos contextos
sociais e experiéncias corporais estio mais proximos do modelo dominante,
branco, de classe média, cisgénero e heterossexual. Os outros corpos sio
classificados como menos comprometidos, menos capazes ou diminuidos face ao
processo de ensino-aprendizagem.

A colonialidade do ser incide sobre as formas de habitar a escola, através
da regulacio dos modos como os corpos siao percebidos, classificados e
reconhecidos como legitimos no interior das suas estruturas. Este processo
atravessa 0os comportamentos e os codigos sociais, assim como as proprias
competéncias e caracteristicas fisicas, tais como a cor da pele, a forma e o volume
do corpo, a expressio de genero ou outros marcadores corporais, que Siao
hierarquizadas segundo um referencial dominante de corpo adequado, capaz e
digno de um reconhecimento legitimo.

A escola, neste sentido, nao é um espaco neutro, pois participa ativamente
na (re)producio dessas hierarquias ao definir, de modo implicito, que corpos
podem habita-la com legitimidade e que corpos permanecem “fora” deste sistema,
estando sob vigilancia e sendo pressionados a um “ajuste” através de dinamicas
de normalizacdo e de embranquecimento. A branquitude opera, assim, através da
invisibilizacao dos seus privilegios e da naturalizacdo de determinadas formas de

ser, saber e fazer, tidas como neutras e universais, tornando necessaria a
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construcao de instrumentos criticos que permitam interrogar estas hierarquias e
ampliar as possibilidades de leitura da diversidade.

A investigacao que atravessa este relatdrio reflete sobre a complexidade da
concecio e implementacdo de praticas pedagogicas e  artisticas
antidiscriminatorias, através da mobilizacdo do conceito de Literacia Critica da
Diversidade, desenvolvido por Melissa Steyn (2007), como ferramenta de leitura
para o desenvolvimento de um trabalho de educacdo comprometido com a
diversidade e sensivel a heterogeneidade dos contextos em que opera (Morsch,
2018, p.66).

Trata-se de um trabalho que procura aberturas e contradicdes que
permitam (des)construir, (re)interpretar e (re)apropriar os modos de pensar e
fazer pedagogicos (Morsch, 2018, p. 68). Esta pratica implica reconhecer que as
categorias de diferencia¢fo sdo socialmente produzidas e operam conjuntamente
na producio de desigualdades; identificar o privilégio da branquitude como
norma instituida socialmente; compreender a persisténcia das relacoes de poder
no presente; gerar modos de interrupc¢ao dessas estruturas de poder hegemonicas
e, por fim, promover movimentos de mudanca em direcio a uma maior justica
social (Morsch, 2018, p.74).

Durante a pratica de estagio foram concebidas, desenvolvidas e
implementadas duas propostas pedagogicas. A primeira, que designo de exercicio
diddtico pela sua curta duracdo, foi desenvolvida na disciplina de Educacio
Visual, em duas turmas do 9.2 ano do Ensino Basico, ao longo de dois tempos
letivos de cinquenta minutos. A segunda, a proposta diddtica, foi desenvolvida na
disciplina de Desenho A, do 11.2 ano, no curso de Artes Visuais do Ensino
Secundario, ao longo de dezoito tempos letivos, de cinquenta minutos distribuidos
por sete fases interligadas®. As fases articulam-se entre si através de relacoes de
continuidade, sobreposicdo e aprofundamento dos temas, ndo seguindo uma

logica de progressao linear.

% A planificacdo da proposta didatica, incluindo a descricio das fases de implementacéo, encontra-se na

integra no APENDICE I deste relatorio.
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O processo de investigacdo, o desenvolvimento das propostas pedagogicas e a
reflexdo sobre estas constituem-se mutuamente. Por este motivo, as propostas
pedagogicas foram integradas no decurso do relatdrio, ndo tendo optado por
dedicar um capitulo isolado a sua apresentacio e reflexdo. As incertezas, as
tensoes, as interrogacoes e as notas do diario de estagio que atravessam o texto,
reflexo de uma sociedade contemporanea igualmente marcada pela contradicio
e pela fragmentacdo, foram assumidas como parte integrante de um processo

continuo de devir.
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1.
(DES)CONSTRUCAO DE PRIVILEGIO

Posicionamento e implicacdao nas praticas pedagdgicas

Antes de ingressar no MEAV* trabalhei como docente com habilitacio propria, em
diferentes contextos e niveis de ensino, em condicdes de precariedade associadas
a falta de qualificacio profissional especifica. Nos poucos meses que permaneci
em cada escola, o envolvimento nos processos burocraticos, a gestao e mediacio
de imprevisibilidades, e o entendimento da linguagem e nomenclatura
institucionais, ocuparam grande parte do tempo que desejaria ter dedicado a
reflexdo sobre a minha implicacdo nas dinamicas educativas e nas praticas
pedagogicas.

Durante esse periodo, confrontei-me com discursos assentes na dominacao
e na obediéncia (“tens que te impor aos alunos desde o primeiro dia, se ndo perdes
0 respeito”) e com uma ideia de autonomia desresponsabilizada (“ndo te
preocupes muito, escreves qualquer coisa no sumdrio e depois fazes o que quiseres
na sala de aula”), apresentados como “conselhos uteis” e “legitimos” por parte de
quem possui muitos anos de experiéncia na profissdo e que, por esse motivo,
dificilmente sdo questionados.

A autonomia descrita acima nio garante, por si s, uma pratica
transformadora, democratica e justa. O seu potencial é ambivalente e
problematico, uma vez que pode coexistir com o reforco de discursos hegemonicos
e de formas de violéncia, tanto fisicas como simbolicas. Uma educag¢do como
prdtica de liberdade, no sentido proposto por hooks (2013), parte da insuficiéncia
do termo “autonomia”, propondo o conceito de transgressdo enquanto

possibilidade de construcao de espacos educativos partilhados, em que as pessoas

4 Mestrado em Ensino de Artes Visuais no 32 Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario

(MEAV).
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docentes e estudantes «sdo capazes de agir juntos» para criar ambientes de
ensino-aprendizagem verdadeiramente democraticos (p. 203).

O reconhecimento de que estes discursos fazem parte de uma logica mais ampla
de naturalizacio de hierarquias, entendidas no contexto educativo como naturais
ou inevitaveis, constituiu o ponto de partida para a (des)construcdo da
colonialidade, através da interrogacio e discussio, das relacoes de poder, do
preconceito e do privilégio.

Esta perspetiva requer um posicionamento critico, informado e explicito,
bem como a abertura para um processo continuo de (des)aprendizagem, capaz de
reconhecer os limites e as possibilidades do proprio saber, pensar e fazer
pedagogicos. Requer igualmente uma autorreflexdo, ndo num sentido
individualista de introspec¢ao, mas que pressupoe estar na relagdo com, enquanto
exercicio de implicacdo nas relacdes e nas estruturas que se habitam, e de atencio
sobre aquilo que se esta disposta a propor, a discutir e a alterar.

Esta implicacdo concretizou-se na pratica de estagio, através de uma
reflexdo sobre o meu lugar, num contexto social mais amplo e em contexto de sala
de aula, na relacdo com a professora cooperante e com os grupos de estudantes.
Como observa Rosi Braidotti (2002), «as relacdes de poder sdo o fenémeno mais
social, coletivo e “externo” que existe e, simultaneamente, o mais intimo ou
"interno” que possa existir» (p. 19), sendo a sua dimensio estrutural e a sua
dimensao subjetiva inseparaveis. Interrogar as praticas pedagdgicas a partir desta
articulacdo permitiu aprofundar o exercicio reflexivo e (re)pensar o proprio
corpo, a posicdo social que ocupa, os privilégios que o atravessam e os modos de

ver e estar que sdo incorporados.
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1.
(DES)CONSTRUCAO DE PRIVILEGIO

Lugar de privilégio

A escola onde decorreu a pratica de estagio, Escola Secundaria Eca de Queiros
(ESEQ), na Povoa de Varzim, foi a mesma onde estudei no Ensino Secundario. A
familiaridade com o contexto, com a infraestrutura escolar e com grande parte do
corpo docente e nao docente criou, numa fase inicial, uma relacio de proximidade
que se sobrepos a distdncia necessaria a observacido e a reflexado criticas. As
primeiras notas do diario de estagio incidiram sobretudo em constatacoes sobre
a minha relacio com aquele espaco® e com aquelas pessoas, bem como em aspetos
metodologicos da professora cooperante. Ao relé-las, ainda durante o estagio,
tornou-se percetivel que reproduziram um posicionamento que pretendia
problematizar: o de alguém que, a partir de uma posic¢ao de privilégio, vé, mas nio
olha criticamente, nem interroga as condi¢des que determinam aquilo que lhe
permanece invisivel.

O conceito de lugar de fala, desenvolvido por Djamila Ribeiro (2019a),
permite compreender melhor esta condi¢do. No ato de olhar, aquilo que se torna
visivel depende do locus social de quem observa, isto ¢, da sua localizacdo dentro
de uma estrutura de poder e das condicOes que determinam o seu direito a voz,
na medida em que «esse lugar imposto dificulta a possibilidade de
transcendéncia» (p. 37). A autora reflete sobre as condi¢cdes de existéncia e de
legitimidade a partir das quais se fala, reconhecendo o lugar de enunciacdo como
constitutivo daquilo que é dito. A falta de reflexdo e discussdo sobre a branquitude,
enquanto posicio que ocupa, historicamente, lugares de poder e de legitimidade
(e que, por isso, raramente € discutida), contribui para a opressao e invisibilizac¢ao

de grupos subalternizados e para a perpetuacio dos regimes discursivos

% ‘A escola ndo sofreu alteracées, o mobilidrio € 0 mesmo, as cadeiras e as mesas mantém-se iguais e
alinhadas deigual forma. As salas de aula mostram os vestigios do Estado Novo, pois mantém as estruturas

de madeira em forma de estrado e o relogio por cima do quadro, possivelmente no lugar do crucifixo’”
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dominantes, e dos sistemas de discriminac¢ao que dela advém. Pensar no lugar de
fala é, precisamente, um movimento de rutura com esse siléncio instituido,
orientado para a interrupcao das hierarquias de poder que o sustentam. Assumir
esta posicdo requer uma acio de responsabilizacdo face as estruturas que a
sustentam e as formas como estas se manifestam tanto num contexto social mais
amplo como no contexto educativo.

O desenvolvimento de praticas antidiscriminatdrias na escola exige, nas
palavras de Morsch (2018), um exercicio reflexivo que implica olhar criticamente
para si proprio e assumir um envolvimento pessoal no processo de mudanca,
através de um processo aberto, indeterminado e co-construido, «ele mesmo
integrado em relagdes de poder» (p. 75). Este relatdrio parte desse lugar: do meu
corpo, da minha experiéncia e do meu posicionamento critico, através de uma
escrita que reconhece o privilégio da branquitude como condicdo que dispensa,
quase sempre, nomear-se enquanto tal. Desse modo, ao dispensar a necessidade
de se nomear, a branquitude torna-se invisivel e opera como norma “universal” e
como posicao central do discurso hegemonico, a partir do qual tudo o resto é
discutido, descrito, analisado e avaliado.

Ribeiro (2019b) recorda que as pessoas brancas ndo costumam discutir a
branquitude, dado que o debate racial tende a incidir sobre a negritude, o que
contribui para que a branquitude se mantenha como norma ndo nomeada e, por
isso, estruturalmente mais dificil de interromper. Assim, nomea-la nio apaga o
privilégio que atravessa o meu corpo, mas interrompe a sua logica de
invisibilizacdo e torna-a legivel. Este reconhecimento permite interrogar as
formas de producio do conhecimento, os discursos e praticas hegemonicas e, no
interior dessas estruturas, identificar «possiveis lugares e estratégias de
resisténcia» (Braidotti, 2002, p. 15).

As formas como a branquitude condicionou a concecio e implementacdo
das propostas pedagogicas, bem como as tensdes e contradicoes que dai
emergiram, sdo discutidas ao longo do relatério, no entendimento de que
interrogar e desconstruir a branquitude constitui um processo complexo de

(des)aprendizagem, necessariamente inacabado.
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2.
“QUE CORPO?”

Ter (e ser) um corpo

A pergunta “o que é um corpo?” € uma das questdes mais persistentes e complexas
na cultura contemporanea, formulada, durante muito tempo, a partir de uma
perspetiva ontologica que o define como organismo, humano ou ndo-humano,
constituido por caracteristicas fisicas, capacidades e potencialidades singulares.
Esta concecdo, naturalista e bioldgica, tende a compreender as diferencas
corporais como fixas e universais, e a legitimar sistemas de classificacdo e
diferenciacio que operam a partir de oposicoes binarias como humano e nao-
humano, bioldgico e social, interior e exterior, mente e corpo, razao e emocao, eu
e outra/o° desconsiderando as dimensoes histéricas, sociais e politicas que
atravessam qualquer corpo.

Lisa Blackman (2021), investigadora interdisciplinar na interseccdo dos
estudos do afeto, dos estudos culturais e dos estudos da ciéncia, problematiza esta
ontologia, com particular atencdo as «implicagdes que a variabilidade e a
indeterminacdao dos corpos suscitam do ponto de vista ético, metodoldgico,
politico e em termos da experiéncia vivida ou do corpo sentido somaticamente»
(p. 15). Este pensamento orienta o deslocamento da questdo “o que € um corpo?”
para “o que significa ter e ser um corpo?”, a partir do entendimento de que os
corpos humanos nio sdo entidades naturais, estaveis ou universais, mas uma
construcio social e historica, portanto, contextualizada e relacional (Blackman,

2021, p. 2).

¢ Grada Kilomba (2019) observa que a palavra em portugués “outra/o”, traduzida do inglés
“other”, varia apenas entre os géneros feminino e masculino, excluindo as varias identidades de
género LGBTQIA+, evidenciando as relacoes de poder e a violéncia simbolica inscritas na lingua

portuguesa (p.16).
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O corpo humano existe sempre na relacio com outros corpos, humanos e nao-
humanos, e é a partir dessas interacoes que se produzem «diferentes tipos de
corpos e diferentes formas de encenar o que significa ser humano»’ (Blackman,
2021, p. 2). Aquilo que Blackman (2021) entende como corporeidade resulta,
assim, de processos sociais, culturais e historicos que legitimam certas formas de
existéncia e mantém outras marginalizadas ou invisibilizadas.

O conceito de faldcia bioldgica, proposto pelas antropologas Nancy
Scheper-Hughes e Margaret Lock (1987) e recuperado por Blackman (2021),
aprofunda esta critica do corpo neutro, universal e genérico, atraves da afirmacio
que os corpos constituem «artefactos fisicos e simbdlicos», produzidos
culturalmente e «enraizados num determinado momento histérico» (p. 5),
comprometidos com a especificidade e a historicidade das experiéncias
corporais. O corpo deixa de ser compreendido como uma entidade substancial,
fixa e pré-social, e passa a ser pensado como plural, processual e inseparavel
das suas dimensoOes social, simbolica e histdérica, dimensdes que, como
apresentei no capitulo anterior, se inscrevem numa heranca colonial que
continua a marcar o pensamento, os discursos e as praticas no presente.

A critica a ideia de um corpo “universal” aprofunda-se quando se
reconhece que as conce¢des dominantes de corporeidade estdo historicamente
implicadas em estruturas de poder que produzem as hierarquias entre os corpos.
A nocdo de corpo “neutro” corresponde a um modelo construido historica e
socialmente como branco, masculino, cisgénero, heterossexual e ocidental, que
considera, a partir da sua posicdo de poder, os restantes corpos como desviantes

ou outros. Esta construcao legitima e reproduz formas de opressao e de violéncia

70 termo enacting é aqui traduzido por “encenar”, no sentido de uma a¢fo néo intencional nem
consciente, produzida nas relacoes entre os corpos, proximo do conceito desenvolvido por
Andrea Fraser em Performance or Enactment (2014). Fraser afirma que o valor de enactment
reside na possibilidade de ultrapassar «a oposicio entre fazer, agir e performar, ao considerar
todas as dimensdes motivacionais e significativas das nossas praticas, incluindo aquelas que sdo

inconscientes, compulsivas e «social e psicologicamente sobredeterminadas» (p. 126).
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que se manifestam «nas questdes corporais e através delas», classificando os
corpos num espectro que vai do “primitivo” ao “civilizado” (Blackman, 2021, p. 20)
e determinam as possibilidades de reconhecimento, participacio e legitimacao
nos diferentes contextos.

Mel Y. Chen (2012), a partir da intersecionalidade dos estudos criticos
queer, dos estudos de racialidade e dos estudos da deficiéncia, mobiliza o conceito
de hierarquias de animacidade, originalmente formulado por Michael Silverstein
(1976), para descrever como a vida humana, a vida com deficiéncia e a vida animal
sdo distribuidas numa escala de valor que vai do humano ao menos-que-humano
e ao inumano. Esta hierarquia permite que certos corpos sejam percebidos como
matéria mais proxima do «insensivel, imoével, mortifero ou de alguma forma
"errada"» (Chen, 2012, p. 2), atribuindo-lhes, de forma estrutural, maior ou menor
animacidade e valor social. O mesmo mecanismo é identificado por Grada
Kilomba (2019) nas estruturas de valida¢do do conhecimento que definem o que
é «'verdadeiro"» e «"valido"», a partir de perspetivas que se declaram universais,
que tornam o conhecimento «"propriedade” exclusiva e inquestionavel da
branquitude», excluindo os corpos e os saberes que nio correspondem a esse
referencial branco (p. 53).

Perante essas formas de organizacéo, Blackman (2021) propGe repensar os
corpos como um conjunto de fenémenos sociais complexos e indeterminados, que
se constituem nas relacoes que estabelecem e nas praticas que os atravessam. Para
pensar a corporeidade para além das categorias dualistas mencionadas no inicio
do capitulo, a autora mobiliza trés conceptualizacdes que permitem interrogar, de
formas distintas, os modos como os corpos sdo vividos e classificados: a
corporeidade (embodiment), a descorporeidade (disembodiment) e a
transcorporeidade (transcorporeality).

A corporeidade refere-se a experiéncia incorporada da pessoa, ao
conhecer, ao experimentar, ao sentir e ao habitar através do corpo, um

movimento de sensacio, de relacéo e de transformacdo em que o corpo aprende
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a afetar e ser afetado®. No contexto pedagdgico, esta conceptualizacio orienta
a atencdo para o saber que emerge da experiéncia sensivel e relacional, e que
dificilmente se inscreve nos modos de classificacdo e avaliacdo normativos.

A descorporeidade descreve o distanciamento ou rutura em relacdo ao
proprio corpo, isto é, a experiéncia de exterioridade produzida quando o corpo é
tratado como um objeto, analisado e classificado por um olhar exterior. Blackman
(2021) evidencia como essa descorporeidade e imposta socialmente a corpos
racializados, a corpos com deficiéncia e a corpos queer, nomeados, descritos e
classificados por terceiros antes de poderem falar das suas proprias experiéncias
corporais, condicdo que, no espaco educativo, se manifesta nas formas como
certos corpos sdo constantemente criticados, vigiados e avaliados segundo
critérios que nao valorizam ou reconhecem a sua especificidade.

A transcorporeidade, conceito que Blackman mobiliza a partir de Stacey
Alaimo (2010), expande esta analise para alem da relacio de cada corpo consigo
mesmo, e propde uma compreensdo dos processos de co-constituicio e co-
evolucdo entre o humano e o mais-que-humano. Esta conceptualizacdo organiza-
se em torno das nocoes de «entrelacamento, processo, vitalidade, movimento e
indeterminacio», propondo uma compreensdo de corpo que é inseparavel dos
ambientes, dos materiais e das formas de vida com os quais se constitui

(Blackman, 2021, p. 70).

® A expressdo "afetar e ser afetado” é mobilizada a partir de Latour (2008) que sera desenvolvido

em Vocabuldrio sensivel da tridimensionalidade, no Capitulo 5. Corpo e Transformacio.
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2.
“QUE CORPO?”

Corpo e afetividade

Os estudos dos afetos permitem aprofundar a compreensdo dos corpos em direcio
a uma analise mais ampla, processual e relacional da corporeidade. Esta
perspetiva contrasta com a concecdo naturalista e biolégica descrita
anteriormente, que compreende 0s corpos a partir das suas caracteristicas
biologicas, tidas como fixas e universais, e que serve de base a legitimacao de
sistemas de diferenciacao e classificacdo dos mesmos.

Blackman e Venn (2010), no texto Affect situam o estudo dos afetos
precisamente no cruzamento entre os campos das ciéncias sociais e humanas e as
ciéncias naturais, mobilizando os conceitos de «assemblagem, fluxo, turbuléncia,
emergéncia, devir, compossibilidade, relacionalidade» para repensar a noc¢ao de
corporeidade como fenémeno «complexo, processual, indeterminado, relacional
e constantemente aberto aos efeitos de processos contiguos» (p. 7). Esta perspetiva
torna visivel uma ontologia que articula, em oposicdo ao dualismo cartesiano, o
social e o natural, a mente e o corpo, o cognitivo e o afetivo, como dimensoes
inseparaveis da mesma experiéncia de habitar os corpos. Blackman (2012)
aprofunda este deslocamento ao dar especial atencio as dimensoes nio-verbais e
ndo-conscientes da experiéncia corporal, evidenciando «processos, praticas,
sensacoes e afetos que percorrem os corpos de formas dificeis de ver,
compreender e investigar» (p. 9).

A partir desta perspetiva, Sara Ahmed (2015), em La politica cultural de las
emociones, propde que as emocOes ndo habitam os corpos enquanto estados
“interiores” ou caracteristicas psicologicas individuais, mas estruturam-se
atraves de economias afetivas, isto é, dos efeitos de circulacio de “forcas” entre os
corpos, humanos e ndo humanos. Ahmed (2015) recorre ao conceito de
pegajosidade (stickiness), para descrever de que modo 0s signos, os objetos e os

corpos acumulam valor afetivo através de aproximacoes e afastamentos, e da
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repeticao de associacoes ao longo do tempo, tornando-se pegajosos através dessas
relacoes em que foram implicados. Assim, as emocoes aderem a “superficie” de
determinados corpos ndo porque esses corpos sejam intrinsecamente emotivos,
mas porque a repeticdo historica de associacoes implica uma clara dependéncia
das relacoes de poder, na medida em que determinados corpos sio historicamente
constituidos como mais “afetaveis” ou mais “afetivos” do que outros. No espaco
pedagogico, esta logica torna-se legivel quando as formas de expressdo mais
visiveis (como o entusiasmo ou a frustracdo) sdo associadas a indisciplina,
enquanto as formas de participacdo mais contidas e silenciosas, alinhadas com o

referencial normativo, tendem a ser valorizadas.

FIG 1. Esquema sobre as economias afetivas.

A emotividade foi historicamente vinculada, pelos discursos dominantes
(associados a racionalidade ocidental masculina e branca), a sensibilidade, a
vulnerabilidade, a irracionalidade e a incapacidade. Assim, o corpo de referéncia,
“universal” e mais “civilizado”, é o corpo que esconde, reprime ou modifica as suas
emocoes, apresentando-se como contido, objetivo e racional. Esta desvalorizacio
estd historicamente ligada a determinados grupos sociais, como o feminino, o
racializado, o da crianga, em que «ser emotiva significa tradicionalmente ser

reativa e nao ativa, dependente em vez de autbnoma» (Ahmed, 2015, p. 21).
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Grada Kilomba (2019) afirma como esta associacdo pode assumir formas
particularmente violentas, ao relembrar como os corpos negros e das pessoas de
cor sao lidos como «impréprios, como corpos que estdo "fora do lugar”», enquanto
0s corpos brancos «estdo no lugar» e sdo, portanto, «superiores» (p. 56). Esta ideia
ressoa com a perspetiva de bell hooks (2013), em que analisa como o patriarcado
opera, a semelhanca de outros sistemas, através da naturalizacio de hierarquias
corporais que distinguem corpos «superiores» e «inferiores», tornando evidente
que «é natural que o poderoso domine aquele que nao tem poder» (p. 131).

No contexto educativo, estas dinadmicas traduzem-se na naturalizacdo de
praticas que regulam as formas de expressao, silenciam determinadas vozes e
privilegiam a ordem, o siléncio, a contencdo e a imobilidade enquanto modos de
manutencao do regime instituido. Estas praticas tendem a desconsiderar que os
processos de aprendizagem sdo sempre incorporados e afetivos, uma vez que os
corpos aprendem por meio de formas sensiveis de apreensio, sensacido e
expressdo daquilo que emerge das relacdes que estabelecem. Neste sentido,
reconhecer a afetividade e a vulnerabilidade ndo implica a sua separa¢do da
cognicdo, nem pensar na sua oposicao, uma vez que, como afirmam Melissa Gregg
e Gregory J. Seigworth (2010), «o afeto e a cognicdo nunca sdo plenamente
separaveis, quando mais nao seja porque o pensamento é ele proprio um corpo,
incorporado» (p. 3).

Neste enquadramento, emergem as seguintes questdes, a partir de
Blackman e Venn (2010): De que modo as praticas pedagdgicas podem ampliar o
potencial do corpo sem recorrer a conce¢oes da corporeidade que permanecem
«racionalistas, cognitivistas e desencarnadas» (p. 9)? Que metodologias tornam
possivel uma experiéncia incorporada que nao reproduza as hierarquias inscritas
nos modos convencionais de ensino? Como repensar o poder, a acdo, a
subjetividade e a corporeidade no contexto pedagogico a partir de uma perspetiva
antidiscriminatodria, atenta as dimensdes relacionais, afetivas e politicas dos

corpos?
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Estas interrogacOes apontam para a necessidade de deslocar o foco de uma
pedagogia assente numa relacdo de autoridade entre as pessoas docentes e as
pessoas estudantes e centrada na transmissdo unidirecional de conhecimentos,
para uma educacdo como prdtica de liberdade que reconhece a sala de aula como
um espaco de co-presenca, em que todas as pessoas agem juntas e envolvem-se
num processo coletivo de aprendizagem, assumindo uma responsabilidade
partilhada pelas dinadmicas que nele se produzem (hooks, 2013, p. 203). Neste
sentido, torna-se fundamental, aprender a entrar na sala de aula «"inteiras" e ndo
como "espiritos desencarnados"», recusando a cisdo entre o corpo e o pensamento
e reconhecendo na vulnerabilidade partilhada um potencial de abertura e de
transformacao (hooks, 2013, p. 255).

E neste deslocamento de uma pedagogia como transmissdo para uma
pedagogia como relagdo que a pessoa docente deixa de ocupar uma posicdo de
autoridade centrada no controlo do saber, passando a constituir-se como
mediadora e facilitadora das relacoes pedagogicas. Esta mediacdo implica a
criacdo de condicOes para a emergéncia de diferentes modos de presenca, de
enunciacdo, de escuta e de participacao, sem uma hierarquizacio imediata, bem
como uma atencao as condicOes materiais e afetivas que estruturam o espaco
educativo.

Neste contexto, a pedagogia pode operar como um espaco de interrupcio e
de desvio face as estruturas de dominacao, ao tornar visiveis os mecanismos que
sustentam essas hierarquias e ao possibilitar outras formas de relagao. Ainda que
estas praticas ndo desmontem, por si s0, as desigualdades estruturais, reconhece-
se a escola enquanto um lugar em que essas desigualdades podem ser tornadas

visiveis, negociadas e interrompidas.
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2.
“QUE CORPO?”

Vocabulario sensivel do corpo

No contexto da conferéncia que deu origem ao texto Como falar do corpo? A
dimensdo normativa dos estudos sobre a ciéncia (2008), Bruno Latour convidou
as pessoas participantes a identificarem um anténimo da palavra “corpo”
Algumas respostas foram previsiveis, como «anticorpo» e «ninguém», outras
inesperadas, como «insensivel» e «morte» (p. 39). Latour propde que possuir um
corpo implica «aprender a ser afetado, ou seja, "efetuado”, movido, posto em
movimento» por outras entidades, humanas e ndo humanas (p. 39). Assim, os
corpos constituem-se progressivamente como uma interface que se torna mais
descritivel a medida que aprende a ser sensivel as relacoes que estabelece com
outras entidades, humanas e ndo humanas, de tal modo que, como observa o autor,
quem ndo se envolve nesse processo de aprendizagem «fica insensivel, mudo,
morto» (p. 39).

Num dialogo imaginario entre o sujeito tradicional — fixo, autonomo e
imutavel — e um corpo articulado — sensivel e em permanente transformacéio

—, Latour torna esta tensao explicita:

«"Ah”, suspira o sujeito tradicional, “Se ao menos conseguisse
libertar-me deste corpo de vistas curtas e flutuar pelo cosmos,
liberto de todos os instrumentos, veria o mundo tal como é, sem
palavras, sem modelos, sem controvérsias, em siléncio,
contemplativo”. “A sério?”, responde o corpo articulado, com
alguma surpresa benévola, “para que queres estar morto? Por
mim, prefiro estar vivo, e por isso quero mais palavras, mais
controvérsias, mais contextos artificiais, mais instrumentos, para
me tornar sensivel a cada vez mais diferencas. O meu reino por um

corpo mais incorporado!» (Latour, 2008, p. 45)
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Inspirada neste exercicio, propus ao grupo de estudantes, na FASE 1 da
implementacao da proposta didatica, a construcio de um Vocabuldrio sensivel do
corpo’, através da escrita individual, em pequenos papéis, de palavras associadas
a ideia de corpo. Deste processo resultou um léxico constituido por cinquenta e

duas palavras distintas, algumas delas repetidas:

agitacdo, alma, amor, aprendizagem, borboletas na barriga,
consciéncia, criatividade (x2), curvado, desobediente, desproporcional,
emocdo, energético, ensinavel, espesso, espirito (x2), espiritualidade,
esséncia, expressdo (x2), fragil (x2), finebre, honesto, imprevisivel,
inesperado, instinto, melancolia, memoria, metamorfose (x2),
movimento, observador, opinativo, paixdo, pensamento (x3),
personalidade, presenca (x3), protesto, raciocinio, real, rebelde,
relacionamentos, rotacio, sensacio, sensibilidade (x2), sentimento
(x5), sentimental, ser pensante, sereno, singularidade, teimoso,

ternura, torto, inico, vulnerabilidade.

A leitura deste conjunto de palavras levou a sua organizacdo provisoria em
torno de algumas tensdes, sem a pretensdo de fixar categorias ou de estabelecer
hierarquias de valor. Perante a impossibilidade de representar um mapa
relacional amplo e irregular, marcado pelas suas ligacOes, sobreposicoes e
deslocacoes, optei por uma disposicdo linear, que procura tornar legivel um
entendimento coletivo de corpo. Uma vez que o registo foi anonimo, e com excecio
de um caso que apresento mais a frente, os léxicos individuais nfo sio
identificaveis.

A primeira tensio organiza-se entre palavras que descrevem o corpo como

entidade estavel e singular, tnico e real, enquanto materialidade delimitada que

° O Vocabulario sensivel do corpo sera retomado na FASE 7, no Capitulo 5. Corpo e

Transformacio, sob a designacio de Vocabuldrio sensivel da tridimensionalidade.
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ocupa lugar e que é, portanto, presenca’’; e palavras que o descrevem como
processo indeterminado e aberto: imprevisivel, inesperado, atravessado pela
metamorfose, num movimento continuo que pode implicar a rotagdo, a
deslocacdo e a transformacfo. Esta tensdo articula-se com o deslocamento
proposto por Blackman (2021), da questdo «o que é um corpo?» para «o que
significa ter e ser um corpo?» (p.2). A coexisténcia destas formulacées no mesmo
léxico evidencia que o grupo néo parte de uma unica nocao de corporeidade. As
palavras unico, real e presenca, ao surgirem desprovidas de qualquer marcacio
social, tendem a pressupor um corpo “universal”, reiterando, ainda que
implicitamente, os mecanismos pelos quais a branquitude se institui como
referencial normativo.

A segunda tensdo situa-se entre palavras que remetem para uma
interioridade: alma, esséncia, instinto, espirito, espiritualidade; e aquelas que
configuram o corpo enquanto superficie de relacio: relacionamentos, emocdo,
vulnerabilidade, ternura, paixdo e amor. Destacam-se ainda sentimento, sensacdo,
sensibilidade, agitacdo, frdagil, melancolia. Este conjunto semantico inscreve-se na
perspetiva de Ahmed (2015), que recusa a interioridade das emocoes, propondo
que estas circulam entre e através dos corpos, partindo do pressuposto que as
emocoes «vém de fora e se dirigem para dentro» (p. 33). A vulnerabilidade emerge,
neste contexto, como uma condicio simultaneamente relacional e constitutiva do
corpo (Miller, 2005). A recorréncia da palavra sentimento, a mais repetida,
adquire particular relevancia num grupo maioritariamente feminino, tendo em
conta a historica associacdo entre emotividade e feminilidade, ainda que o carater
anonimo do registo nao permita qualquer atribuicdo direta.

A terceira tensdo emerge entre palavras associadas a uma aparente
conformidade, sereno e honesto, a partir da ideia de um corpo que nio perturba e

que é contido; e aquelas que expressam agéncia e resisténcia: desobediente,

0 conceito de presenca, aqui introduzido, sera retomado e aprofundado na FASE 4, no
Capitulo 4. Corpo e Representacido, como eixo conceptual central na discussdo sobre as

relacdes entre corpo, espaco e representacio.
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rebelde, protesto, opinativo e teimoso. A sua coexisténcia evidencia diferentes
modos de habitar o corpo e o espaco, refletindo aquilo que Mérsch (2018) descreve
como uma «configuracdo complexa da desigualdade social na construcao da
normalidade e do desvio» (p. 67). Esta tensao pode ser entendida como efeito das
economias afetivas que regulam diferencialmente a legitimidade de sentir, de agir
e de ocupar espaco (Ahmed, 2015).

A quarta tensio refere-se a relacéo entre o corpo e o conhecimento. Por um
lado, surgem palavras associadas ao dominio cognitivo: ser pensante, pensamento
e raciocinio que designam as operacoes da mente tais como refletir, raciocinar,
argumentar, consciéncia e memdria. Por outro lado, verifica-se a auséncia de
termos que nomeiem formas de conhecimento incorporado, como gesto, toque,
respiracio, prazer, entre outros. Esta auséncia articula-se com a persisténcia do
dualismo cartesiano e com a critica de hooks (2013) a tradicdo pedagogica
ocidental, que privilegia formas de conhecimento desincorporadas.

Entre as palavras recolhidas, uma palavra destaca-se pela sua
singularidade o termo fiinebre. Nao se repete, ndo se articula diretamente com
outros termos do léxico e ndo é acompanhada de nenhuma anotacio. Se, na
perspetiva de Latour (2008), ter um corpo implica aprender a ser afetado, a morte
surge como o limite dessa capacidade. A palavra fiinebre aponta, assim, para a
imobilidade como condicio-limite do corpo, que ressoa com a figura do “sujeito
tradicional”, que aspira a suspensao do corpo e a contemplaciao desincorporada.

Destaca-se ainda um conjunto de palavras graficamente diferenciadas,
escritas a tinta vermelha e em letras maiusculas: DESPROPORCIONAL, TORTO,
CURVADO, DESOBEDIENTE, TEIMOSO, PROTESTO, OPINATIVO, identificaveis
como tendo sido escritas pela mesma pessoa estudante. A articulacdo entre
caracteristicas fisicas ndo normativas e termos associados a resisténcia, torna
visivel, por um lado, a pressao exercida sobre determinados corpos no sentido da
conformidade e, por outro, a recusa dessa normatividade enquanto gesto de

afirmacéo.
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2.
“QUE CORPO?”

Exercicio didatico

Antes de avancar, torna-se necessario um breve recuo. O exercicio didatico foi
realizado num momento anterior a implementacdo da proposta didatica. A sua
inclusdo neste momento do texto resulta de uma opc¢ao metodologica, na medida
em que as questdes da corporeidade exigiam uma contextualizacdo prévia no
ambito dos estudos da afetividade, antes da apresentacao e analise do Vocabulario
sensivel do corpo.

No decorrer da pratica de estagio, a professora cooperante propos a
planificacdo de duas aulas a desenvolver em duas turmas do 9.2 ano do 3.2 ciclo
do Ensino Basico, na disciplina de Educacéo Visual. A planificacdo foi concebida
em colaboracdo com a minha colega de estagio e constituiu o primeiro momento
de autonomia pedagogica. As aulas estavam previstas na planificacdo anual da
disciplina, no ambito do Referencial de Educacéo para a Satude, sob o tema “Afetos
e Educacio para a Sexualidade”, e o subtema “Relacoes Afetivas”.

A analise critica da planificacdo da disciplina e do referencial permite
identificar que as relagdes afetivas sdo definidas institucionalmente como a
«capacidade individual de experimentar o conjunto de fenémenos afetivos» (DGE,
2017b). Os objetivos enunciados centram-se no desenvolvimento de competéncias
como a comunicacio, o autocontrolo, a assertividade e a gestdo de conflitos nas
diversas interacOes sociais. Esta formulacdo parte de um pressuposto
problematico ao conceber a afetividade como uma capacidade individual,
localizada nos corpos e passivel de ser experimentada, desenvolvida e regulada de
forma autonoma. Nesta perspetiva, os afetos sdo compreendidos como
propriedades intrinsecas das pessoas, desligadas das relacoes de poder e das
estruturas sociais que as atravessam. Esta leitura tende, assim, a reproduzir uma
logica de individualizacdo e autorregulacdo emocional, alinhada com a
racionalidade neoliberal, ao mesmo tempo que desconsidera a dimensio

relacional, historica e politica da afetividade.
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O exercicio didatico consistiu na realizacdo de uma atividade coletiva que
procurou abrir, atraves da pratica do desenho, espacgo para uma reflexéo sobre as
experiéncias incorporadas e criticas da normatividade. As aulas decorreram no
ginasio feminino™ da escola e organizaram-se em dois momentos articulados,

sendo o primeiro comum as duas turmas.
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FIG 2. Estudos preparatérios relativos a
implementacfo do exercicio didatico.

! Esta designacéo constitui um vestigio das logicas de segregacio de género herdadas no Estado
Novo e torna visivel a perpetuacio de narrativas hegemodnicas inscritas na infraestrutura e

linguagem educativas.
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Num primeiro momento, cada pessoa estudante percorreu o espa¢o do ginasio,
caminhando livremente e variando a velocidade e a direcdo, com atencdo ao
espaco ocupado pelo seu corpo na relacdo com os outros corpos, observando e
sendo observada. Em seguida, as pessoas estudantes aproximaram-se e
estabeleceram um ponto de contacto comum® (ombro, braco, méo, costas),
mantendo o toque enquanto se deslocavam pelo espaco. Em cada par, uma das
pessoas assumia a conducao do movimento, sendo posteriormente invertidas as
posicoes.

Esta alternancia produziu uma experimentacao de posicoes de conducio e
de subordinacdo no interior do grupo. No entanto, reconheco agora, através de
uma escrita noutro tempo e noutro espaco, o risco de o exercicio ter facilitado a
reproducdo de relacdes de poder hegemonicas, sobretudo quando o grupo de
estudantes ocupa posicoes sociais distintas face as estruturas de discriminacio. O
contacto fisico entre corpos que ocupam posicoes assimétricas, marcadas pelo
género, pela raca e pela classe social, ndo produz uma experiéncia homogénea,
mas ativa tensoes que circulam e se distribuem de forma desigual, em funcao das
historias de contacto e das relacdes de poder que atravessam cada corpo.

Neste sentido, o exercicio ndo criou condicdes suficientes para que essas
tensoes pudessem ser reconhecidas, discutidas coletivamente. Para que tal fosse
possivel, teria sido necessario um trabalho prévio de contextualizacdo explicita
das relacdes de poder que atravessam os corpos presentes na sala, bem como uma
problematizacdo do significado do toque e do desconforto em funcio dessas
posicoes. Do mesmo modo, a implementacdo de praticas de negociacdo do
consentimento teria sido fundamental, reconhecendo o direito a recusa do
contacto fisico, a definicio de limites corporais e a interrup¢ao do exercicio sem
que tal fosse interpretado como auséncia de participacdo. Estas condicoes
constituem elementos centrais para a construcdo de uma pratica pedagdgica

ética, situada e, sobretudo, nao violenta.

12 “Neste momento o grupo de estudantes agrupou-se por dfinidade de género, a procura de um contacto

fisico confortavel entre si”
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Exercicio didatico

Turma A

Na turma A, constituiram-se grupos de trés pessoas estudantes. Uma das pessoas
(A) permanecia imovel, segurando um marcador com o braco esticado a altura do
peito, enquanto as outras duas (B) deslocavam uma folha de papel de grandes
dimensbes em contacto com o marcador, em diferentes direcoes. O desenho
emergia, assim, da agéncia coletiva. A pessoa imével A via o desenho acontecer
sem deter controlo sobre o seu desenvolvimento, enquanto as pessoas B
orientavam o percurso do traco através do movimento da folha, sem acesso visual
ao resultado que produziam. A comunicac¢ao estabelecia-se através do gesto, do
ritmo e da tensido do movimento, tornando o desenho dependente de uma
negociacdo continua no interior do grupo.

A logica deste dispositivo pode ser entendida a partir do conceito de
circlusdo, proposto por Bini Adamczak (2016) como antonimo de penetragdo. Se a
acdo de penetrar «significa empurrar algo» (um eixo, por exemplo) para dentro
de outra coisa (um tubo, por exemplo), a circlusdo designa o gesto inverso:
empurrar o tubo em direcdo ao eixo, tornando ambos ativos. Este conceito permite
refletir sobre como a linguagem da penetracdo orienta o «imaginario
heteronormativo» e a «divisdo arbitraria de corpos em "ativo" e "passivo"», na qual
«0 verbo penetrar evoca um processo nao reciproco ou, pelo menos, distribuido
de forma desigual» e em que «aquele que é penetrado estd implicitamente
associado a passividade» (Adamczak, 2016).

No exercicio, € o suporte que envolve e orienta o traco ao deslocar-se na sua
direcdo, configurando uma acéo circlusiva. A distribuicao da agéncia era, assim,
deliberadamente assimétrica, sem que qualquer das pessoas estudantes detivesse
controlo isolado sobre o resultado final. A pessoa estudante A detinha o marcador,
condicdo de possibilidade do desenho, e era a unica que acedia visualmente ao
processo, enquanto as pessoas B determinavam o movimento e a direcdo do traco,

embora o resultado dessa acao lhes permanecesse invisivel.
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A semelhanca da relacio entre eixo e tubo no exemplo de Adamczak (2016), todas
participavam ativamente num processo relacional, no qual a acdo dependia da

interdependéncia entre os corpos.

FIG 3. Estudo sobre a construcdo do dispositivo de
circlusao.

O grupo de estudantes manifestou interesse pela experimentacdo e
variabilidade do dispositivo, ainda que ‘a maior parte dos estudantes expressaram o
desejo de ter maior controlo sobre o desenho”. Este desconforto, associado a
dificuldade em sustentar uma posicdo em que o resultado emerge sem dominio
direto sobre o processo, torna visivel a internalizacio da associacdo entre agéncia
e controlo, e em que medida as normas sociais «podem tornar-se tdo enraizadas e
incorporadas que parecem naturais» (Blackman, 2010, p. 34). O grupo referiu
ainda que ‘a negociacdo sem palavras é muito dificil’ o que evidencia o reduzido
espaco atribuido a experimentacdo e comunicacido corporais, pelo gesto, pelo

ritmo, pela tensdo do movimento, e outras formas de aprendizagem incorporadas.
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Exercicio didatico

Turma B

Na turma B, as pessoas estudantes organizaram-se em grupos de quatro,
distribuidas em torno de um suporte composto por uma ripa de madeira que
sustentava uma folha de papel de grandes dimensoes, suspensa ao nivel do olhar.
Duas pessoas posicionavam-se de cada lado, em pé e frente a frente. Cada uma
pressionava um marcador sobre a superficie com uma das maos, enquanto com a
outra sustentava o suporte, estabelecendo pontos de contacto entre os tracos
produzidos em lados opostos. O traco de um lado respondia ao traco do outro,
configurando uma dinamica de co-producao.

Neste dispositivo, a distribuicdo de agéncia era tendencialmente simétrica:
todas as pessoas viam, agiam, afetavam e eram afetadas® pela acéo das outras. O
desenho resultava de uma negocia¢ao continua entre multiplas agéncias, em que
0 processual e o imprevisivel eram dimensdes constitutivas da pratica. Em
determinados momentos, a variacao das forcas exercidas pelos corpos produziu
desequilibrios na distribui¢ao da agéncia, gerando assimetrias temporarias.

O grupo respondeu a estas variacoes através de ajustes corporais ao espaco,
ao suporte e ao movimento coletivo, dando continuidade ao exercicio. Este
processo tornou visivel a interdependéncia, a colaboracdo e o cuidado mutuo
como condicdes de possibilidade da co-criacao. Os indicadores da Literacia Critica
da Diversidade (Steyn, 2007, como citada em Morsch, 2018) orientaram a
concecao dos exercicios, a organizacao do espaco do ginasio e os modos de relacio
propostos, ainda que ndo tenham sido explicitamente nomeados nos objetivos da
aula nem mobilizados em discussdo com o grupo. A auséncia desta explicitacio
pode ser entendida como uma forma de contencdo do potencial critico do
exercicio, ao privilegiar a gestdo do risco de conflito em detrimento da criacio de

condic¢des para a sua problematizacio.

13 No sentido de Latour (2008).
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Como demonstra Morsch (2018), as posicoes de privilégio condicionam aquilo que
se torna nomeavel e discutivel no espaco pedagdgico. Mobilizar estas questoes
implica assumir explicitamente o posicionamento desde a branquitude, e
sustentar um trabalho continuo de problematizacéo, que inclui a disponibilidade
para lidar com a resisténcia tanto do grupo, como das restricdes institucionais,
reconhecendo o carater necessariamente inacabado deste processo de
(des)aprendizagem.

A estruturacio do tempo letivo constitui igualmente um elemento
determinante na definicdo daquilo que é reconhecido como aprendizagem
relevante na escola. A atribuicdo de um tempo letivo de cinquenta minutos para a
implementacio do referencial revela-se insuficiente para o desenvolvimento de
praticas que promovem experiéncias incorporadas e processos afetivos, limitando
a possibilidade de continuidade, aprofundamento e discussdo dessas
experiéncias, e contribuindo para a sua contencdo no interior de um espaco
pedagogico que tende a desvalorizar a abertura ao relacional, ao imprevisivel e a

vulnerabilidade.
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FIG 5. Exemplo de desenho produzido pelo grupo de
estudantes na turma B.
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3.
CORPO E (INTER)DEPENDENCIA

Corpo-sistema

O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO), enquanto
documento institucional que orienta as praticas educativas, define um conjunto
de dez areas de competéncia que descrevem os conhecimentos, as capacidades e
as atitudes consideradas indispensaveis ao desenvolvimento integral das pessoas
estudantes. Entre estas areas, destaca-se a “Consciéncia e Dominio do Corpo”,
definida como a «capacidade de o aluno compreender o corpo como um sistema
integrado e de o utilizar de forma ajustada aos diferentes contextos» (DGE, 2017a,
p. 30). A palavra “consciéncia” remete para um processo de natureza cognitiva,
associado ao refletir, raciocinar e argumentar que, articulado com a ideia de
dominio, tende a ser compreendido enquanto capacidade de regulacio e controlo.

Trata-se, assim, de uma consciéncia sobre o corpo e ndo produzida e sentida
através do corpo. A nocio de “dominio” pressupde uma relacdo de gestio e
aperfeicoamento, enquanto a ideia de “ajuste” remete para a adequacao a critérios
normativos previamente estabelecidos. Por sua vez, a designacdo de “sistema
integrado”, transmite a ideia de um corpo-sistema, entendido como um
mecanismo funcional, composto por um conjunto de partes coordenadas em
funcio de um suposto “bom” funcionamento.

Esta formulacéo faz emergir modos especificos de ser e habitar a escola,
sustentados a partir de padroes eurocéntricos de comportamento, de postura, de
linguagem e de presenca que se apresentam como naturais e universais, embora
se inscrevam numa histéria concreta de normalizacio. A colonialidade do ser; tal
como discutida anteriormente, regula os modos como os corpos sdo reconhecidos
como legitimos no interior das estruturas escolares.

Neste sentido, o PASEQ participa nesta regulacio ao inscrever o corpo em
critérios de desempenho, eficiéncia e produtividade, alinhados com a

racionalidade neoliberal (promovida por politicas educativas convenientes),
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orientado para o alcance de resultados mensuraveis e metas quantitativas pré-
estabelecidas.

Esta leitura aproxima-se daquilo que Michel Foucault conceptualiza como
poder disciplinar. Longe de operar apenas através da repressio, este poder atua
pela producdo de sujeitos que internalizam determinadas normas e passam a
deseja-las. O conceito de corpo ddcil designa este processo de formacio de um
corpo «submetido, utilizado, transformado e aperfeicoado» (Foucault, 2019, p.
158), através de técnicas que regulam os seus gestos, as posturas e 0s movimentos.

Esta dimensdo do poder disciplinar articula-se, em Foucault (2008), com o
conceito de tecnologias do eu, que designa as praticas através das quais os sujeitos
agem sobre si proprios, efetuando «um certo nimero de operacdes sobre o seu
corpo e a sua alma, pensamentos, conduta, ou qualquer forma de ser, obtendo
assim uma transformacéo de si mesmos» (p. 48). Como observa Blackman (2021)
a partir de Foucault, a produtividade «parece provocar acdes e constitui
simultaneamente um modo de controlo, na medida em que as pessoas passam a
querer autorregular-se e a desejar determinadas formas de ser e de agir» (p. 33).
Estas tecnologias raramente funcionam de modo separado das tecnologias de
poder, sendo o seu ponto de contacto aquilo que Foucault (2008) designa como
governabilidade: «o contacto entre as tecnologias de dominacdo dos outros e as
referidas a si mesmo» (p. 49). No contexto escolar, estas duas dimensdes sdo
inseparaveis pois, o corpo é simultaneamente disciplinado por dispositivos
externos e convocado a gerir-se a si proprio como condiciao de desempenho e de
reconhecimento institucional.

Neste enquadramento, a formulacio do PASEO (2017a) relativa a
“Consciéncia e Dominio do Corpo” pode ser lida como uma atualizacdo desta
logica disciplinar, na qual o corpo se torna simultaneamente objeto de regulacio
e alvo de ajustamento, produzindo-se como corpo que se adapta, se controla e se
torna funcional segundo critérios normativos. O documento ndo prescreve apenas
competéncias, prescreve modos de habitar o corpo, formas de se relacionar

COIlSigO pI‘f)pI’iO e com Os outros que, ao apresentarem-se COmo naturais e
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universais, operam como tecnologias do eu ao servico de uma racionalidade
disciplinar e produtiva.

Esta reformulacio inscreve-se num processo mais amplo de
instrumentalizacdo da pedagogia ao servico de ldégicas conservadoras e de
mercado. Giroux (2023) identifica este processo como uma pedagogia da
repressdo, caracterizada pela centralidade da memorizacio, da conformidade e da
passividade, que se intensifica quando «a cultura da educagdo é transformada
para servir a cultura do mercado» (p. 1). Um exemplo desta ldgica surge num
artigo publicado pelo jornal Expresso (2019), em que o entdo diretor da Escola
Secundaria Eca de Queiros (escola onde decorreu a pratica de estagio), descreve o

modelo pedagdgico adotado:

«"Somos exigentes para que estudem, trabalhem e se preparem para
os exames', afirma o “dinossauro”, que lidera a direcao da escola
desde 1994. O momento é de celebracao, mas o diretor nao gosta de
foguetes. "Nao queremos ter salas muito bonitas, pufes... Isso é
conversa fiada! A flexibilidade curricular é zero, porque preferimos
a solidez. A base é a disciplina", explica Eduardo Lemos,
desvalorizando as novas tendéncias do ensino, que apostam na
criacdo de espacos e métodos alternativos. "A Eca de Queirds é como

uma parede robusta em que cada um é um tijolo".» (Expresso, 2019)

A metafora da «parede robusta» em que «cada um é um tijolo» traduz uma
concecao de educacdo em que os corpos das pessoas estudantes sdo concebidos
como unidades funcionais ao servico de um sistema mais amplo, cuja estabilidade
depende da conformidade de cada elemento. Por sua vez, a desvalorizacdo das
«salas muito bonitas» e da «flexibilidade curricular» evidencia a recusa de
praticas pedagogicas que valorizem as experiéncias incorporadas enquanto

dimensodes constitutivas da aprendizagem.
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Esta formulacdo é coerente com o corpo descrito no PASEQ, auténomo, funcional
e ajustavel, e com a figura do sujeito empreendedor proposta por The Care
Collective (2020) no texto The Care Manifesto: The Politics of Interdependence,
caracterizado pela sua autonomia e autossuficiéncia em detrimento da
dependéncia, da interdependéncia e do cuidado. Ao privilegiar a autonomia, a
funcionalidade e a disciplina, esta configuracdo pedagogica reduz a corporeidade
a sua dimensao operativa e limita a possibilidade de pensar a escola como um
espaco de relacio, dependéncia e cuidado.

E precisamente a partir desta insuficiéncia que importa deslocar o olhar
para outras propostas tedricas que permitam reinscrever a vulnerabilidade, a
interdependéncia e a responsabilidade partilhada no centro da reflexdo
pedagogica. Neste sentido, a pedagogia critica pode ser entendida ndo apenas
como denuncia de formas de dominacéo, mas também como proposi¢cao de modos
de relacdo capazes de sustentar a vida comum, entre os quais o cuidado ocupa um

lugar central.
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3.
CORPO E (INTER)DEPENDENCIA

Comunidades de cuidado

A leitura de Need, Care, Obligation de Sarah Clark Miller (2005), situada no
cruzamento dos estudos da ética, da filosofia social e politica e da teoria feminista,
permite pensar a corporeidade a partir das nocdes de vulnerabilidade,
dependéncia e interdependéncia, inscritas naquilo que a autora designa como
ética do cuidado. Esta perspetiva prolonga a proposta de Carol Gilligan em In a
Different Voice (1982), que desenvolveu uma abordagem ética centrada nos temas
morais inerentes as experiéncias das mulheres, frequentemente desconsiderados
pelos modelos dominantes na filosofia moral ocidental.

A ética do cuidado surge, assim, em alternativa a uma perspetiva da justica,
um modo de ética “masculina”, historicamente associada a racionalidade, a
autonomia, a igualdade formal e a independéncia. Esta tradicdo concebe o sujeito
ético como um agente abstrato, autossuficiente, capaz de deliberar a partir de
principios universais e de operar segundo o principio de ndo-interferéncia. A ética
do cuidado, por outro lado, reconhece que os seres humanos «sdo finitos,
vulneraveis e interdependentes» (Miller, 2005, p. 139) € que «o modo como
cuidamos ou nao cuidamos uns dos outros nos nossos momentos partilhados de
dependéncia marca uma questao de grande importancia moral» (Miller, 2005, p.
140). Esta deslocacdo permite recusar a figura do corpo autéonomo, funcional e
autossuficiente, aproximando-se da critica anteriormente desenvolvida em torno
do corpo-sistema e da sua inscricdo em ldégicas disciplinares, produtivas e
neoliberais.

Miller (2005) organiza a sua reflexdo em torno de quatro perspetivas
filosoficas: a particularidade, a dependéncia, a interdependéncia e a necessidade.
A particularidade designa a atencdo e o respeito pelas formas concretas de
diferenca, expressas através da raca, da classe social, do género, da orientacio
sexual, da religido, da idade e da capacidade fisica e mental. A dependéncia, por

sua vez, é entendida como uma condicio constitutiva da existéncia humana
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«como as situacdes de significativa dependéncia de outrem» que atravessa todas
as pessoas em diferentes momentos da vida, das quais a doenga é um exemplo (p.
140). A interdependéncia aprofunda esta condicdo, uma vez que a possibilidade
de sobreviver, agir e participar depende sempre de uma rede de respostas,
materiais, afetivas e relacionais. Por fim, a nocio de necessidade permite formular
o conceito de necessidades constitutivas, as necessidades que emergem através da
«nossa inevitavel dependéncia» as quais as outras pessoas devem responder para
que essa agéncia possa ser cultivada, mantida ou restaurada, através de «acoes de
cuidado» (p. 141). A resposta a estas necessidades constitui aquilo que Miller
designa como cuidado, uma resposta moral perante necessidades que
comprometem a possibilidade de agir, retomando a formulacdo de Joan Tronto
segundo a qual «ter uma necessidade é requerer cuidado» (p. 145).

Miller (2005) fundamenta esta obrigacéo a partir de Kant, demonstrando
que quem afirma nfo ter qualquer dever de contribuir para o bem-estar dos
outros ndo pode universalizar essa maxima sem contradicdo, uma vez que
inevitavelmente surgirdo situaces em que essa mesma pessoa necessitara da
resposta de outros para satisfazer as suas proprias necessidades. Esta obrigacdo
assume, assim, a forma de uma reciprocidade assimétrica, na qual as posicoes
entre quem cuida e quem necessita de cuidado se alternam ao longo do tempo.
Trata-se de um dever imperfeito, que admite uma pluralidade de respostas e
integra o autorrespeito de quem cuida, sem exigir a resposta a todas as
necessidades nem o sacrificio de si (p.152).

A interdependéncia descrita por Miller ganha expressdo nos encontros
entre corpos, onde o cuidado se constitui também como pratica afetiva. Gregg e
Seigworth (2010) definem o afeto como aquilo que emerge «nas capacidades de
agir e de ser agido» (p. 1), nas intensidades que circulam entre corpos e os
transformam. O cuidado implica, neste sentido, uma disponibilidade corporal,
emocional e politica para reconhecer que a agéncia nao é uma propriedade
isolada do sujeito, mas algo que se torna possivel, ou impossivel, nas relacdes que

sustentam 0S COrpos.
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No contexto pedagogico, esta perspetiva permite pensar que a aprendizagem nao
depende apenas da vontade individual, da autonomia ou do desempenho de cada
estudante, mas das condicOes materiais, espaciais, afetivas e relacionais que
tornam possivel participar, experimentar, hesitar, recusar, falhar e recomecar.

A centralidade da vulnerabilidade e da interdependéncia, bem como a
afirmacdo de uma obrigacdo de cuidado, ressoa com o The Care Manifesto (The
Care Collective, 2020), num plano politico mais amplo, no sentido em que a
desvalorizacdo do cuidado segundo uma perspetiva neoliberal é compreendida
como o efeito de uma racionalidade que privilegia a competicdo, a
autossuficiéncia e a produtividade, ao mesmo tempo que desqualifica praticas
historicamente associadas ao feminino, a dependéncia e a vulnerabilidade.

The Care Collective (2020) propoe a formacao de comunidades de cuidado,
assentes no apoio mutuo, no espaco publico acessivel, nos recursos partilhados e
na democracia participativa, afirmando que «comunidades de cuidado néo
significa usar o tempo livre das pessoas para colmatar as lacunas de cuidado
deixadas pelo neoliberalismo. Significa por fim ao neoliberalismo para expandir
as capacidades de cuidar das pessoas» (p. 58). Define ainda o cuidado como «a
capacidade individual e comum de fornecer as condicoes politicas, sociais,
materiais e emocionais que permitem que a vasta maioria das pessoas
prosperem» (p. 23). Esta formulacio prolonga, num plano mais amplo, a exigéncia
ética identificada por Miller, ao inscrever a resposta as necessidades constitutivas
nas condicoes sociais e institucionais que tornam possivel a acao.

No contexto escolar, esta articulacdo permite conceber a instituicio como
uma rede de interdependéncias entre pessoas, corpos, materiais e espacos que
sustenta, ou limita, o processo de ensino-aprendizagem. As necessidades
constitutivas oferecem uma possibilidade para pensar as condicbes em que a
participacdo se torna possivel, ao inscrever a dependéncia nas relacoes entre
pessoas docentes, estudantes, os espacos e praticas e metodologias pedagogicas.
Uma escola pensada a partir do cuidado néo &, portanto, apenas uma escola mais
acolhedora, mas uma escola que reconhece que a agéncia das pessoas estudantes

depende das condicOes concretas que lhes permitem ocupar o espaco, fazer uso
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da palavra, experimentar, errar e negociar os seus limites, sem que a
vulnerabilidade seja imediatamente convertida em falha, indisciplina ou
incapacidade.

Esta perspetiva permite reler algumas das tensdes que atravessaram a
proposta didatica. Nos exercicios em que o desenho dependia da negociacdo entre
corpos, suportes e movimentos, a aprendizagem emergiu de uma rede de
dependéncias e ajustamentos reciprocos. Do mesmo modo, quando a
experimentacdo no ginasio tornou visiveis o desconforto, a hesitacéo, a vergonha
ou a necessidade de confiar no processo, tornou-se evidente que a participacio
nao se distribui de forma igual por todos os corpos. Construir comunidades de
cuidado implica, nesse sentido, criar condi¢cdes para que essas diferencas possam
ser reconhecidas e discutidas, em vez de serem neutralizadas por uma ideia
abstrata de autonomia ou participacdo. The Care Collective (2020) orienta esta
compreensio para uma reorganizacdo institucional que reconhece o cuidado
como principio estruturante e que afirma comunidades «coproduzidas, que nos
permitem conectar, deliberar e debater, encontrar alegria e prosperar, e apoiar as

necessidades uns dos outros» (p. 49).
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4.
CORPO, ESPACO E REPRESENTACAO

Espaco visivel, espaco representado

A analise da planificacdo a médio e longo prazo da disciplina de Desenho A
permitiu identificar as areas tematicas previstas para o segundo periodo: “plano
e superficie” e “espaco e representacdo’, nas quais se propde um registo
sistematico de observacao de espacos, bem como um aprofundamento progressivo
dos elementos estruturantes da linguagem plastica, nomeadamente os conceitos
de forma, textura, cor, luz, espaco, profundidade e volume. Esta orientacao reforca
aquilo que o documento das Aprendizagens Essenciais enuncia ao sugerir «um
dominio progressivo da representacdo empirica do espaco segundo sistemas
convencionais» (DGE, 2018, p. 6). A analise conjunta destes documentos revela
que o estudo da representacio do espaco se circunscreve a metodologias
convencionais de registo, com particular incidéncia no estudo da perspetiva,
entendida como um sistema de representaciao baseado naquilo que é apreendido
exclusivamente pelo sentido da visio.

A perspetiva linear, teorizada por Leon Battista Alberti e desenvolvida por
Filippo Brunelleschi no século XV, pode ser compreendida como um dispositivo
simultaneamente geomeétrico e ideoldgico. Este sistema organiza, num plano
bidimensional, o espaco tridimensional (real, experienciado e habitado pelo
corpo), convertendo-o numa construcio abstrata, estruturada a partir de um
ponto de vista central, de linhas de fuga e de um conjunto de regras matematicas
que determinam a distribuicdo das formas e dos objetos em funcdo da sua
distancia em relacdo a pessoa observadora. Acreditava-se que seria possivel,

atraves deste sistema, uma reproducdo matematicamente fundamentada e fiel a

' A persisténcia da perspetiva linear como exercicio didatico central no curriculo escolar, desde
0 2.2 ciclo do Ensino Béasico até ao Ensino Secundario, nas disciplinas de Educacio Visual e
Desenho A, evidencia a forma como a colonialidade do saber opera ao naturalizar um modo de

representacio do século XV, de ldgica cartesiana, como competéncia técnica universal.
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realidade do mundo visivel, assente numa dimensao racional da percecdo. A sua
dimensdo ideolédgica reside no facto de se constituir como uma construcio
normativa que pressupde tanto determinados modos de ver, perceber e habitar o
espaco como um tipo especifico de corpo-observador.

A emergéncia deste sistema inscreve-se no projeto humanista do
Renascimento europeu, associado a afirmacio de um sujeito auténomo, racional
e centrado, capaz de medir, organizar e dominar o mundo visivel. Neste contexto,
a perspetiva contribui para naturalizar um modo particular de ver como se fosse
universal. Panofsky (1993) designa-a como uma forma simbdélica de representacao
em que 0 espaco que pressupoe € «infinito, imutavel, homogéneo» (p.32), habitado
por um observador exterior, centrado, fixo e desincorporado. A observacio é,
assim, tratada como uma operacao puramente visual e cognitiva, desarticulada

das implicacoes fisicas, sensoriais e afetivas.

FIG 6. Estudo sobre a representacio em perspetiva.
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A partir desta problematizacdo, torna-se necessario deslocar a analise da percecao
para a analise das condicoes de construcdo do olhar, através de uma critica a
hegemonia da visdo. Claudia Flores (2003) afirma que o olhar néo é uma operacio
natural nem universal, mas uma pratica social e culturalmente produzida e
normalizada através de «um regime especifico de saber, de olhar e de representar,
constituindo-se na forma hegemoénica de representacao de imagens» (p. 28). Esta
perspetiva desloca a questao «o que vemos» para «como vemos» € «Como se criam
modos de representar aquilo que vemos», em dialogo com a proposta de
Blackman (2021), que desloca a questio «o que é um corpo» para «o que significa
ter e ser um corpo». O nosso modo de olhar e de representar, como sublinha Flores
(2003), «é inventado, instruido, fabricado, enfim, é histérico» (p. 33).

John Berger (2016) permite aprofundar esta leitura ao afirmar que «a
forma como vemos as coisas é afetada pelo que conhecemos ou por aquilo em que
acreditamos» (p. 18). Esta perspetiva problematiza a designacdo de “empirica”
presente no documento da DGE, que sugere que aquilo que se desenha
corresponderia diretamente ao que se vé, como se fosse possivel uma traducio
objetiva da realidade observada. Ver nio constitui um ato passivo de rececio, mas
um processo relacional e posicionado, em que «olhar é um ato de escolha» (p. 18),
sempre implicado numa relacdo entre quem vé e o que é visto. Neste sentido,
«nunca nos limitamos a olhar para uma coisa: estamos sempre a olhar para a
relacdo entre as coisas e n6s mesmos» (Berger, 2016, p. 18). O olhar nio pode ser
dissociado da histdria, das referéncias e das relacdes de poder que o constituem,
sendo necessario interrogar as condi¢cdes que produzem aquilo que se torna
visivel.

Neste enquadramento, a perspetiva linear inscreve-se na logica da
colonialidade do saber, que incide sobre os modos de conhecer, os sistemas de
imagens e os padroes de representacao impostos como universais (Quijano, 1992).
A pessoa observadora pressuposta pelos sistemas visuais dominantes
corresponde, historicamente, a0 homem branco europeu, cujo modo de ver foi

naturalizado como norma.
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Donna Haraway (1995) identifica esta posicdo como aquela que reivindica uma
objetividade universal, mas que, na realidade, «produz, apropria e ordena toda a
diferenca», sublinhando que a visio é sempre uma questao de poder e que as
praticas de visualizacdo comportam uma dimensdo de violéncia (p. 27). A
perspetiva linear pode ser entendida, neste sentido, como um dispositivo de
formatacdo do olhar cujo campo de conhecimento possui uma localizacdo social,
racial e geografica especifica (Flores, 2003, p. 28) e que, ao exercer a sua funcio
técnica ao operar na organizacao e hierarquizacdo do mundo visivel (Haraway,
1995, p. 25). A sua consolidacdo enquanto norma implica reconhecer que um
modo particular de ver foi historicamente imposto através da colonialidade do

saber, determinando o que pode ser visto, por quem e a partir de que posicao.
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4.
CORPO, ESPACO E REPRESENTACAO

Espaco representado, espaco incorporado *®

A FASE 2 da proposta didatica partiu da analise de como a perspetiva linear
orienta o olhar segundo uma organizacdo espacial que privilegia um ponto de
vista unico e fixo, produzindo uma posicao desincorporada, exterior face ao corpo
e a experiéncia de observar e habitar o espaco. Nesta fase, propus um exercicio de
dialogo com o grupo de estudantes, a partir de algumas interrogacdes que
orientaram e mediaram a discussio. Porque é que a perspetiva linear impde uma

forma unica de ver? Que outras formas de representar o espaco seriam possiveis?

FIG 7. Estudo sobre a representacio do espaco em
perspetiva.

> 0 nome que atribui a este subcapitulo, surge inspirado na expresséo “espacos experimentados,

espacos representados” de Claudia Flores (2003).
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John Berger (2016) propde que «a forma como vemos as coisas é afetada pelo que
conhecemos ou por aquilo em que acreditamos» (p. 18). A partir desta perspetiva,
torna-se possivel pensar que o ato de observar implica sempre uma relagio entre
as coisas e nos proprios. O debate deslocou-se, assim, para a implicacdo do corpo
na experiéncia de observar e representar o espaco, fazendo emergir posicoes que
se organizaram em torno de dois eixos: os sistemas convencionais de
representacdo e as suas alternativas formais, e o corpo que observa e os seus
modos de presenca no espaco representado.

Relativamente aos sistemas convencionais de representacdo e as suas

alternativas formais,

C propds representar 0 espago ‘de forma plana, sem transmitir
profundidade, algo mais conceptual’, deslocando a questdo da
representacdo do territorio da mimese para o da conceptualizacao.
Esta ideia interrompe a naturalizacdo da profundidade enquanto
condicao necessaria da representacao espacial, abrindo a possibilidade

de pensar o espaco como construcio e nio como reproducio;

R acrescentou a ideia de ‘representar vdrias vistas do mesmo espago,
sobrepostas”, sugerindo a multiplicacdo de pontos de vista num unico
plano bidimensional, como alternativa a légica monocular da
perspetiva linear. A sobreposicdo de vistas convoca um movimento que

desestabiliza a fixidez de um ponto de observacao unico e centrado;

B sugeriu que ‘se pode representar o espago de forma abstrata, sem
recorrer ds regras de representacdo’, através de operacdes cOmMoO
“adicionar, fundir e retirar elementos, assim como alterar a forma e a cor e
distorcer a imagem’. Esta proposta recusa a representacao como
transcricao fiel do visivel, afirmando-a como pratica de transformacao

e de intervencéao sobre o real,;
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M propos ‘representar um espaco através de sensacoes que nos
transmitem as cores, através do ritmo e movimento das formas, da

harmonia ou falta dela’, deslocando o eixo da representacao do campo

visual para o campo afetivo e sensorial.
Relativamente ao corpo que observa e aos seus modos de presenca,

T, a semelhanca da resposta de R, propds uma representacao ‘usando a
alteracdo da escala, a sobreposicao ou a variacao de linhas, cria-se a

sensacdo de movimento’, deslocando a representacdo do espaco estatico

para o espaco percebido atraves do corpo em deslocacio;

S ampliou a discussdo ao afirmar que se pode ‘“recorrer apenas a
observacdo, sem desenhar”. Aqui, a representacdo deixa de depender da
sua inscricdo num suporte externo, sendo pensada como experiéncia
incorporada no ato de observar, uma forma de conhecimento que nao

se traduz necessariamente através de uma representacao grafica;

V reduziu a representacio a acao sobre o suporte como ‘recortar, rasgar,
queimar, amarrotar.. A resposta desloca a representacdo para o
dominio da agéo fisica direta sobre a matéria, antecipando o conceito

de intra-ac¢do desenvolvido na FASE 7 da proposta didatica.

No contexto da disciplina de Desenho A, que recorre maioritariamente a
uma cultura visual, importa interrogar o que determina as fronteiras entre o que
é representado e o que permanece fora dos limites formais do plano
bidimensional. Que imaginarios convoca o invisivel? Em que consiste aquilo que
nao pode ser representado? Que corpo observa uma imagem, de que posicio e com
que distancia? Estas interroga¢oes nio foram mobilizadas em sala de aula, mas
constituem uma camada de analise que a investigacdo procura acrescentar a

reflexio sobre os sistemas de representacio.
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A analise da obra Ma derniére photographie (1929) de Man Ray, um retangulo
negro e homogéneo que torna visivel a invisibilidade, isto é, a subjetividade e as
condicbes da sua propria producdo, abre espaco a uma reflexdo sobre a
invisibilidade como condicdo histérica e politica. Joan Fontcuberta (2016)
identifica, relativamente ao retangulo negro de Man Ray, varios tipos de
imagens em falta: «aquelas que nunca existiram, aquelas que existiram mas ja
nao estdo disponiveis, aquelas que enfrentaram obstaculos intransponiveis
para existir, aquelas que a nossa memaoria coletiva nao conservou, aquelas que
foram proibidas ou censuradas» (p. 26). A invisibilidade, neste contexto, nao é
neutra, mas sempre o resultado de condi¢des sociais, politicas e histdricas
especificas que determinam o que pode ser visto, registado e conservado, e a
partir de que posicao de legitimacdo e privilegio.

As imagens em falta a que Fontcuberta (2016) se refere sdo o efeito dos
mesmos processos de repressao epistémica e visual que a colonialidade do saber
institui, e que a escola reproduz quando ndo interroga estas auséncias. Estas
interrogacdes sobre os regimes de visibilidade e de invisibilidade, sobre as
condi¢des de construcdo do olhar e sobre a corporalidade inevitavel de quem
observa, conduziram a implementacio da FASE 3 da proposta didatica.

O espaco da sala de aula foi reorganizado, deslocando-se as cadeiras e as
mesas de forma a romper com a hierarquia espacial habitual entre a pessoa
docente e o grupo de estudantes, criando condices para um trabalho coletivo
mais proximo e horizontal. No centro da sala foi organizada uma grande mesa
sobre a qual foram distribuidos os materiais de trabalho: imagens de obras que
representam espacos, de diferentes artistas, contextos e periodos histéricos’, a
partir da preferéncia de selecio de artistas mulheres; cartées-conceito elaborados
a partir da terminologia da linguagem plastica instituida pelo curriculo da
disciplina (repeticdo, fragmentacdo, movimento, horizontalidade, sobreposicdo,

tensdo, ritmo, equilibrio, abstragdo, assimetria, geometrizagdo, contorno,

' 0 indice completo dos artistas e obras mobilizadas na FASE 3 da proposta didatica encontra-

se no APENDICE III deste relatdrio.
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espontaneidade, contraste, luminosidade, simplificacdo, regularidade,
irregularidade, textura, transparéncia, ampliacdo e rotacdo); cartdes em branco
que possibilitassem ao grupo acrescentar palavras, ideias ou questbes que
expandissem o vocabulario proposto; e, por fim, materiais necessarios a
construcao da rede de ligacdes, como imanes, pequenas molas de metal, fita-cola
e marcadores. A escolha intencional de obras de artistas mulheres procurou
contrariar a hegemonia de um curriculo construido a partir de concecoes
eurocéntricas que tendem a marginalizar ou excluir as producoes de grupos
minoritarios e subalternizados. Esta hegemonia torna-se particularmente visivel
quando, no manual de Desenho A do 11.2 ano, em que o indice de autores inclui
180 referéncias, apenas 13 correspondem a artistas mulheres.

Rubén Gaztambide-Fernandez (2013) em Why the arts don't do anything:
Toward a new vision for cultural production in education, argumenta que o0s
proprios conceitos de “as artes” e “artista” sdo construcoes ahistéricas, assentes
numa historia concreta e relativamente curta de conce¢oes eurocéntricas sobre o
que e considerado artistico, intimamente ligada a «constituigdo de uma sociedade
de classes e ao papel das fronteiras simboélicas na hora de assegurar as hierarquias
sociais» (p. 12). A partir desta leitura, a configuracio do canone no curriculo de
Desenho A pode ser entendida como parte de um processo mais amplo de
naturalizacdo de hierarquias estéticas e sociais, que determina o que é
reconhecido como producéio artistica legitima.

Propus ao grupo de estudantes a construcdo de uma rede de ligacoes que
permitisse a abertura a multiplas formas de ver, analisar, questionar, discutir e
estabelecer associacOes a partir dos materiais disponibilizados. O exercicio foi
pensado para proporcionar uma discussdo em torno das questdes corporais e da
representacdo do espaco, através da diferenciacao entre imagens que recorriam a
estruturas dominantes (perspetiva linear, logicas racionais, geomeétricas e
desincorporadas) e imagens que propunham outras formas de representacio

(mais intuitivas, afetivas, subjetivas e incorporadas).
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A proposta privilegiou uma metodologia assente na participacao ativa, no dialogo,
na reflexdo conjunta, na experimentacdo e na contingéncia do processo de
trabalho, em detrimento da certeza, da previsibilidade dos resultados e do

dominio técnico enquanto critério de avaliacdo de desempenho.

FIG 8. Estudos relativos a construgéo coletiva de rede de
ligacdes entre imagens e conceitos.
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A elaboracio dos cartdes-conceito foi condicionada pela planificacdo curricular
pré-definida da disciplina e pelo meu proprio posicionamento desde a
branquitude. Ainda que reconhecesse que os conceitos da linguagem plastica
(como equilibrio, harmonia, simetria, rigor e proporcdo) transportam
pressupostos estéticos e filosoficos da tradicdo europeia do Classicismo, apropriei-
me desse vocabulario sem o desconstruir ou interrogar explicitamente com o
grupo de estudantes.

A inclusdo de cartdes em branco procurou uma abertura a emergéncia de
outras palavras capazes de nomear dimensdes ausentes do léxico curricular
(como presenca, memoria, afeto ou pertenca) mas, no entanto essa abertura niao
se concretizou. As palavras acrescentadas pelo grupo mantiveram-se
circunscritas ao mesmo campo conceptual e formal (organizacdo, cromatico,
espaco, arquitetura), evidenciando que a simples disponibilizacdo de um
dispositivo de abertura néo é, por si s, suficiente para produzir um deslocamento
critico, exigindo mediacoes pedagogicas explicitas de contextualizacao e reflexdo.

Uma abordagem mais coerente com 0s pressupostos criticos da proposta
teria implicado nfo apenas a inclusdo deliberada de conceitos ausentes, mas
também a sua problematizacdo e discussao. Tal implicaria discutir com o grupo
as razoes pelas quais determinados termos permanecem excluidos do vocabulario
institucional da disciplina, bem como apresentar os proprios conceitos formais
enquanto objetos de interrogacdo que conduziriam, por exemplo, as seguintes
questoes: O que significa que o equilibrio seja valorizado como qualidade plastica?
Que regimes de visibilidade sdo produzidos quando certas formas de
representacdo do espaco sao legitimadas em detrimento de outras? Que corpos e
que modos de estar no espaco sio excluidos por este sistema? A identificacio
destas tensoes permite experimentar um lugar de (des)aprendizagem, necessario
para a reconfiguracdo das praticas, metodologias e materiais pedagogicos em

futuras implementacdes.

o8



A FASE 4 emergiu, por sua vez, da continuidade da discussao sobre as questdes da
presenca corporal que emergiram na FASE 3 e da atencfo particular que o grupo
dedicou, durante a construcao da rede de ligacOes, a uma imagem que sugeria de
forma insistente a presenca de um corpo no espaco, apesar da auséncia da sua
representacdo tridimensional explicita. Trata-se da obra Sunday Morning
(Predecessors #3) de Njideka Akunyili Crosby (2014), uma composicdo visual que,
atraves das técnicas de pintura e colagem, representa uma espa¢o domestico, em
que se encontram alguns objetos quotidianos, nomeadamente uma mesa com
utensilios de cozinha e, na parede, um retrato fotografico de familia.

Propus uma discussdo coletiva que permitisse ampliar a discussdo em
torno do conceito de presenca, a partir da questdo: Como é possivel que uma
imagem sugira a presenca corporal quando o corpo ndo é nela representado? Apos
um momento de reflexdo individual, as respostas foram partilhadas e discutidas

com o grupo.

] ‘para mim todos os lugares me fazem pensar na presenca de um corpo,
pois é dificil pensar em espacos desabitados e ndo pensar sobre quem tera
por la passado. Em certos lugares até me sinto conectada com alguém

mesmo ndo sabendo quem ld tera estado, parece um instinto”;

L ‘a presenca de objetos que fazem parte do quotidiano sugerem uma
presenca; a de alguém que ja passou ou voltara a passar por la. Remetem

para uma presenca espiritual de um lugar que ainda espera por alguéem’”

Nestas duas respostas, o espaco € habitado pela passagem de outros corpos,
pela marca que deixaram e pela expectativa do seu regresso. A presenca nao
depende da figuracdo do corpo, mas da relacdo entre os objetos e os vestigios que

0S corpos inscrevem nos espacos que atravessam.
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Relativamente a presenca como efeito afetivo,

A ‘para sugerir a presenca de um corpo no espaco pode ser ttil representar

um objeto afetivo”:

E ‘o uso da cor é capaz de nos aproximar, afastar e trazer sentimentos que

nos envolvem com o espago’”.

Aqui, a presenca corporal é produzida pela capacidade dos objetos e das
qualidades plasticas de ativar uma relaco afetiva com quem observa, deslocando
a presenca do campo da figuracdo para o campo do sentimento e da implicagio

sensorial.

Relativamente a presenca como interferéncia e gesto,

H ‘sugerir a presenca através da representacdo de sombras, reflexos ou
Interferéncias no espaco fisico que possam ter sido causadas pelo

observador”

D ‘a presenca do corpo através do gesto (caligrafia tinica, acdo tnica e

pessoal)”
Estas respostas operam uma inversido fundamental: em vez de apagar o
corpo que observa, tornam-no visivel através dos seus efeitos no espaco. A sombra,

o reflexo, a interferéncia e o gesto sdo marcas materiais da presenca corporal,

afirmando a corporalidade de quem vé e de quem produz.
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A tensdo entre a neutralidade pressuposta pelos documentos institucionais e os
pressupostos dos sistemas convencionais de representacdo, tornou visivel que a
corporalidade atravessa inevitavelmente as acoes de ver, de produzir imagens e de
habitar o mundo. A discussdo revelou que as pessoas estudantes mobilizaram um
vocabulario sensivel a presenca corporal que excede os limites formais da
representacdo a partir dos termos como vestigio, memdria, afeto, gesto,
sentimento, conexdo e instinto. Estas palavras ndo fazem parte do léxico
institucional da disciplina de Desenho A e nomeiam dimensdes da experiéncia
corporal e espacial que o vocabulario formal ndo considera.

O corpo tornou-se legivel através dos seus vestigios, atraves dos seus efeitos
afetivos e através da singularidade do gesto que o produziu, revelando que a
presenca nio reside na figuracao tridimensional do corpo, mas na relagcdo que os
corpos estabelecem com o0s espacos que observam e habitam. Esta perspetiva
ressoa com a discussao desenvolvida no Capitulo 3 sobre a interdependéncia entre
0S COrpos e 0s espacos, em que 0s corpos ndo existem como entidades isoladas,

mas constituem-se através das relacoes que estabelecem entre si.
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4.
CORPO, ESPACO E REPRESENTACAO

Inventario das coisas e do espaco

Pensemos num ginasio escolar e nas multiplas marcacoes delineadas no chdo,
correspondentes as diferentes modalidades desportivas, cujas marcacoes se
sobrepdem no mesmo espaco. O que aconteceria se todos os jogos decorressem em
simultaneo? Este imaginario convoca a uma leitura analoga das disposicoes
sociais e das relacoes de poder no sentido em que os corpos se distribuem pelo
espaco, os movimentos circunscrevem-se a zonas delimitadas, os gestos sio
regulados e classificados segundo normas pré-estabelecidas, instituem-se
hierarquias entre quem possui maior ou menor controlo sobre a acio, entre quem
participa ativamente e quem obedece ou cede as indicacdes dos outros ou quem

observa sem qualquer poder de participacdo e negociacao.

FIG 9. Estudo sobre a organizacfo espacial do grupo de
estudantes no ginasio escolar.
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Esta interrogacdo aproxima-se do projeto artistico Rogue Game (2010),
desenvolvido pelo artista Altay em colaboracdo com Sophie Warren e Jonathan
Moseley, e analisado por Dennis Atkinson (2015) em The adventure of pedagogy,
learning and the not-known. O projeto foi desenvolvido num polidesportivo, em
que o grupo de participantes foi convidado a jogar em simultaneo os jogos cujas
marcacoes coexistiam no espaco, sem regras que preestabelecessem as relacoes
entre si. Atkinson (2015) descreve o Rogue Game como um espaco em que «as
identidades dos jogadores sao reconfiguradas de acordo com as novas relacoes e
estratégias que vao surgindo», num processo de «constantes reterritorializagoes
da préatica» (p. 47).

A auséncia de regras e codigos fixos que orientem a pratica obrigou as
pessoas participantes a responder continuamente as perturbacoes introduzidas
pelos outros jogos, produzindo um saber-como e um saber-quando que ndo podem
ser antecipados nem prescritos. As relacoes que emergem sio, neste sentido, intra-
ativas: «a intra-acao diferencia-se da inter-acdo, dado que esta tltima envolve
entidades preconstituidas que se unem para interagir» (Atkinson, 2015, p. 47),
enquanto na intra-acdo os corpos e as estratégias constituem-se na esséncia da
propria relacdo. Para Atkinson (2015), o Rogue Game torna visivel a diferenca
entre uma aprendizagem normativa, «uma expansdo de padroes, habitos e
estruturas de aprendizagem assimilados», e uma aprendizagem real, que «rompe
com essas estruturas, precipitando uma reconfiguracao da aprendizagem e dos
seus habitos, um movimento em direcao a novos estados onto-semanticos» (p. 48).

Os espacos institucionais, nomeadamente a escola, operaram, como
afirma Michel Foucault em Vigiar e Punir (2019), através de «processos empiricos
e refletidos para controlar ou corrigir as operacdes do corpo» (p.158), produzindo
o ideal de corpo ddcil, passivel de ser transformado e aperfeicoado segundo as
exigéncias da norma. O ginasio escolar constituiu um exemplo paradigmatico
desta logica, no sentido em que é um espaco habitualmente destinado a

observacao dos corpos, a regulacdo dos comportamentos e a imposicao de normas
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atraves da pratica desportiva, em que a performance fisica é avaliada segundo
critérios de esforco, forca, rapidez, velocidade e eficacia.

As marcacdes sobrepostas no chao, as linhas de limite dos campos, as areas
de jogo, os espacos permitidos e interditos, constituem vestigios visiveis das
logicas disciplinares e coloniais que organizam os corpos, determinando em que
espacos os corpos podem ou néo estar, como devem mover-se e segundo que regras
devem operar. Estas inscricdes materiais participam naquilo que Foucault (2019)
designa como poder disciplinar, um modo de exercicio do poder que opera

precisamente sobre o gesto, a postura, o ritmo e a localizacio dos corpos no espaco.

«O poder disciplinar nao consiste apenas em ensinar ou impor uma
série de gestos definidos; impoe a melhor relacdo entre um gesto e a
posicao global do corpo, que é a sua condicao de eficacia e de rapidez.
No bom uso do corpo, que permite um bom uso do tempo, nada deve

permanecer ocioso ou inutil» (Foucault, 2019, p. 176).

Lisa Blackman (2021) recupera esta proposta para pensar como, frequentemente,
se concebe o poder como algo que opera de forma repressiva ou proibitiva sobre
os corpos, impedindo e restringindo as suas acdes. Foucault desloca esta
formulacdo ao pensar o poder como aquilo que atua sobre e através das nossas
acoes (p. 33). A produtividade, por exemplo, parece provocar acdes, e constitui
simultaneamente um modo de controlo, na medida em que as pessoas passam a
querer autorregular-se e a desejar determinadas formas de ser e de agir. Esta
leitura é aprofundada por Shilling, que adverte que «o corpo é afetado pelo
discurso, mas temos pouca percecao do corpo areagir e a afetar o discurso» (como
citado em Blackman, 2021, p. 37).

Esta tensdo faz emergir uma questio: Se um corpo é conformado por
processos ideologicos, como pode resistir ao funcionamento do poder disciplinar?
Foi com esta interrogacdo em aberto que se concebeu a FASE 5 da proposta

didatica, na qual o ginasio escolar se constituiu como espaco em que estas

64



dindmicas se tornaram simultaneamente visiveis e disponiveis para serem
(re)negociadas pelos corpos das pessoas estudantes.

A FASE 5 da proposta didatica decorreu no ginasio principal da escola, um
espaco diferente utilizado no exercicio didatico, e que o grupo de estudantes do
11° ano frequenta nas aulas de Educacdo Fisica. Propus um exercicio,
simultaneamente individual e coletivo, que deslocasse o espaco de uma logica de
obediéncia, observacio e avaliacido para uma logica de experimentacio sensorial

e de agéncia, sem regras ou instrucoes pré-definidas.

FIG 10. Estudo relativo a implementacfo da FASE 5 no
ginasio escolar.
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O grupo de estudantes foi convidado a observar e registar o espaco do ginasio a
partir da sua propria experiéncia incorporada. Para orientar este processo,
preparei um guido metodolégico, Inventdrio das coisas e do espaco, que propunha
um conjunto de verbos e conceitos ativadores de acio: observar o espaco, 0s
planos, as superficies, as linhas, os desgastes, a luz e as sombras; identificar os
ritmos, as repeticoes, os padrdes, as irregularidades e as texturas; percorrer com
atencao, devagar, rapido, para tras, para o lado, na diagonal; medir com o corpo,
com partes do corpo, com objetos encontrados no espaco; anotar os pensamentos,
as sensacoes fisicas, as emocoes, as duvidas e as inquietacoes; recolher texturas,
friccOes, decalques e impressoes; relacionar com outros corpos, com outros
lugares, com memorias; por ultimo, recusar as vistas totalizantes, a perspetiva
linear, as plantas rigorosas e a precisao técnica.

A heterogeneidade dos materiais e suportes propostos (meios riscadores,
meios aquosos, fita-cola de papel, folhas de papel vegetal, post-its) que constavam
também como sugestdes, reforcou a recusa da uniformizacdo dos meios,
restituindo as pessoas estudantes uma agéncia que o curriculo convencional

tende a desconsiderar’.

" A expressdo “e outros suportes que considerarem convenientes”, repetida em varias categorias
do guifo, foi deliberada para reforcar a recusa da uniformizacdo dos meios e devolver aos

estudantes a agéncia na escolha dos materiais.
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FIG 11 - 13. Registos de desenho produzidos pelo grupo de
estudantes na FASE 5.
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FIG 14 - 15. Registos de desenho produzidos pelo grupo de
estudantes na FASE 5.



u -
Oservacs
De Conppos

FIG 16- 17. Registos de desenho produzidos pelo grupo de
estudantes na FASE 5.
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FIG 18-19. Registos de desenho produzidos pelo grupo de
estudantes na FASE 5.
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FIG 20 -21. Registos de desenho produzidos pelo grupo de
estudantes na FASE 5.



Logo apos a leitura do guido, a pessoa estudante V perguntou: ‘Gue corpo?” 8. A
pergunta colocou-me em tensdo. Tinha proposto um exercicio de observacio
sensorial e experimentacdo corporal sem nunca ter especificado de que corpo
estava a falar. Tinha presumido que a palavra "corpo" era suficientemente clara e
suficientemente partilhada, para ndo precisar de ser esclarecida. A pergunta
repete-se: Que corpo? O corpo funcional, treinado para a eficacia e para a
performance, que as linhas do chdo disciplinam? O corpo sensivel, aberto as
relacoes e as transformacoes, que o guido propunha? O corpo normativo, branco,
cisgénero, capaz, heterossexual, que a instituicdo escolar pressupde como
universal? Ou os corpos que ali estavam, concretos e situados, cada um
atravessado por condicdes especificas de possibilidade e de restricao?

A pergunta sintetiza, de forma particularmente incisiva, uma das tensoes
centrais desta investigacdo. O guido foi escrito desde o meu lugar de privilégio, e
esse lugar permitiu-me nio pensar que a palavra “corpo” nio é neutra, e que
nomear o corpo sem o qualificar é, frequentemente, nomear o corpo normativo
como se fosse o corpo de todos. O exercicio que propus interrogava essa tradicio
ao colocar o corpo no centro do processo de observacdo e representacido. A
pergunta de V mostrou que interrogar nao é suficiente. Era necessario nomear:
de que corpo estamos a falar? Que corpos podem, de facto, habitar este exercicio?

Nao respondi a pergunta como deveria naquele momento. Disse apenas “o
teu corpo”, uma resposta que evitou o desconforto da questdo. O que a pergunta
exigia era o reconhecimento de que o exercicio partia de um entendimento de
corpo que nem todos os corpos podem habitar da mesma forma. A observacéo e
representacdo do espaco deslocou-se, nesta proposta, de um plano fixo e abstrato
para um plano vivido e experimental, em que os corpos estavam diretamente

implicados nos processos de ocupacao, perceciio e compreensdo do espaco.

'8 Esta expressdo acabou por dar origem ao titulo do Capitulo 2. “Que Corpo?”.
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As notas do diario de estagio registam outras tensoes. No primeiro turno, varias
pessoas estudantes ocuparam o palco no topo do ginasio, um espaco elevado que
permite uma vista panoramica sobre todo o espaco, e, como registei no caderno
de estagio, ‘a tendéncia foi ocupar o palco como lugar de controlo e vigildncia,
reproduzindo as logicas disciplinares que a proposta procura subverter”. Ocupar o
palco é, num certo sentido, reproduzir a logica do pandptico que Foucault (2019)
identifica nos dispositivos disciplinares, em que a possibilidade de ver sem ser
visto organiza um regime de vigilancia que dispensa o exercicio direto do
constrangimento, dado que cada corpo passa a regular-se a si proprio na
antecipacao do olhar do outro.

A proposta pedia ao grupo de estudantes precisamente 0 movimento
inverso. Pedia que habitassem o espaco a partir da corporeidade, que se
aproximassem das superficies e das texturas, que aceitassem a proximidade e a
implicacio. Esta proximidade implica uma exposicdo que nem todos 0s corpos
podem assumir da mesma forma, na medida em que deslocar-se do palco para o
chéo significa abandonar a posicao de quem observa para se colocar na posicio
de quem é observado.

Ahmed (2015), a partir de Silvan Tomkins, descreve a vergonha como um
dos «"afetos negativos" primarios», sublinhando que esta se inscreve no corpo
como um sentimento de autonegacio, em que 0 « o sujeito "esti contra si mesmo"»
(p- 164). Para alguns corpos, descer do palco e expor-se no chdo do ginasio pode
significar colocar-se precisamente nesse lugar onde o corpo contrai, e em que se
antecipa o julgamento do outro. Ahmed (2015) aprofunda esta leitura ao observar
que certas identidades sdo estigmatizadas dentro da ordem social, de modo que
assumir essas identidades equivale a adotar uma vida que os outros leem como
vergonhosa (p. 170).

A colonialidade do ser, discutida na introducfo, regula precisamente os
modos como 0s corpos sao percebidos e reconhecidos como legitimos nos espacos
institucionais, e para os corpos que a norma ja posiciona como desviantes, expor-

se pode significar tornar-se ainda mais vulneravel a vigilancia e ao julgamento.
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Uma segunda nota regista a pergunta da estudante T: "Este exercicio tdo
experimental define se entro ou ndo na faculdade?”. A pergunta expoe a dificuldade
de habitar a experimentacdo e a imprevisibilidade numa cultura escolar
orientada para a avaliacio de desempenho, que valoriza modos especificos de
produzir conhecimento segundo critérios racionais, técnicos e mensuraveis, e
desvaloriza os saberes incorporados, sensiveis e experimentais. A pergunta de T
expoOe, a0 mesmo tempo, a centralidade do erro na cultura escolar dominante, e a
forma como a aprendizagem e frequentemente reduzida a uma légica dualista de
sim ou nao, certo ou errado, sucesso ou fracasso. O erro, nesta cultura, é uma falha
a corrigir, e ndo um momento constitutivo da aprendizagem. Foi precisamente na
continuacio desta conversa que registei uma frase de C dirigida a T: “confia no
processo” A frase enuncia a condi¢ido contingente e aberta do exercicio, e a ideia
de que ndo ha um resultado certo a alcancar, e que o processo é parte constituinte
e inseparavel do resultado final de qualquer criacéo.

A proposta procurou interrogar esta logica ao acolher a errancia, esse
andar sem destino, esse perder-se que é também uma forma de caminhar, como
dimensio do processo de aprender. Acolher o desvio em lugar de o apontar,
reconhecer a falha como parte do percurso e ndo como interrupcio do percurso,
abre a possibilidade de uma aprendizagem que se constroi a partir da
experimentacdo, e ndo da execucdo correta de um modelo prévio.

Os registos elaborados no ginasio foram analisados e discutidos
coletivamente na FASE 6, num momento de reflexdo sobre o modo como as
pessoas estudantes se relacionaram com o espaco fisico e sobre os processos
metodologicos que cada uma adotou. A analise consistiu no dialogo sobre os tipos
de registo resultantes como: anotacoes, desenho, medicdes; as formas de registo e
atuacdo que prevaleceram em relacdo a outras: as semelhancas e diferencas
formais ou concetuais entre registos e o que isso revela sobre as diferentes formas
de observacao e apreensao do espaco; as areas especificas do ginasio privilegiadas:
janelas, linhas do chdo, equipamentos; as estratégias de registo utilizadas:

medicio com o corpo, mapeamento sensorial, anotacoes textuais ou graficas; e os
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modos de relacio com o espaco: proximidade ou distancia, movimento ou estatica,
trabalho individual ou coletivo.

O propdsito nao foi hierarquizar ou avaliar os registos, e sim compreender
as formas de observar, perceber, representar e habitar o espaco. Contudo,
reconheco que faltou uma discussao final que permitisse refletir sobre as formas
em que cada registo foi produzido, sobre as posi¢cdes corporais que o tornaram
possivel, e sobre as condicoes de experiéncia que orientaram a sua producao. Esta
interrogacao teria permitido aprofundar a articulacio entre o corpo, o espaco e o
registo, e constitui uma das aberturas que o exercicio deixa por aprofundar.

Esta fase de implementacio da proposta didatica deslocou-se
progressivamente de wuma problematizacio dos corpos-observadores
desincorporados, pressupostos nos sistemas convencionais de observacio e
representacdo do espaco, assentes num plano fixo e abstrato, para uma reflexio
tridimensional, corporal, sensorial e plastica, inscrita num plano de experiéncia
vivido e experimental. As duas dimensdes coexistem e sdo indissociaveis: os

corpos ocupam sempre um espaco, e o espaco € sempre habitado pelos corpos.
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5.
CORPO E TRANSFORMACAO

Matéria, agéncia e intra-acao

A ultima fase da proposta didatica, FASE 7, deslocou a pratica da observacio e do
registo bidimensional para uma pratica de intra-agdo entre corpos e matéria, no
sentido desenvolvido por Tara Page (2018) em Teaching and Learning with Matter.
Para a autora, a praxis artistica, pedagogica e de investigacdo implica uma
compreensao corporal das relacoes com as coisas, com a matéria, com os materiais
e com os lugares, reconhecendo o corpo e a matéria como agentes na producio de
conhecimento, sendo que «as percec¢des sensoriais ndo estdo simplesmente "ai
fora" para serem analisadas por um corpo estatico» (p. 5).

Esta proposta inscreve-se no novo materialismo, enquadramento teorico
e politico que recusa a concecido da matéria como inerte ou passiva, propondo,
em alternativa, que a matéria € agentiva, indeterminada, e estd em permanente
processo de formacdo e reformacdo (Page, 2018, p. 2). A matéria «sente,
conversa, sofre, deseja, anseia e recorda», e «sentir, desejar e experienciar nao
sao caracteristicas ou capacidades singulares da consciéncia humana» (Page,
2020, p. 3). 0 encontro entre os corpos e os materiais deixa de ser concebido como
um encontro entre um sujeito ativo e um objeto passivo, e passa a ser entendido
como um processo de co-constituicdo em que ambos permitem um movimento de
transformacao.

Page (2018) recupera o conceito de intra-acdo de Karen Barad para propor
uma teoria da pedagogia material em que as intra-agcdes entre os corpos e a
matéria sdo, em si proprias, pedagogicas. A intra-acdo distingue-se da interacio.
A interacdo pressupOe entidades separadas que se encontram. A intra-acio
reconhece que as agéncias ndo precedem o encontro, e emergem através dele
(Barad, 2007, como citada em Page, 2018, p. 2), argumento que ressoa com a
afirmacdo de que «o conhecimento nido provém de uma observacio distante e da

representacao, mas sim de um envolvimento material direto com o mundo»
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(Barad, 2007, como citada em Atkinson, 2015, p. 46). Nesta leitura, o mais
importante ndo é o sujeito nem o objeto, mas o entrelacamento entre ambos, o que
decorre a partir do seu encontro, aquilo que se produz e que se transforma. A
aprendizagem deixa de ser concebida como aquisi¢ao de conhecimento por parte
de um sujeito que se apropria de um objeto exterior, e passa a ser entendida como
um processo incorporado de co-constituicio em que corpos e matéria se fazem
mutuamente (Page, 2018, p. 1).

Lisa Blackman (2021) situa esta tradicdo em continuidade com o trabalho
de investigadoras feministas, queer e dos estudos criticos de raca, sublinhando
que a sua contribuicio central é a recusa do dualismo entre matéria e significado.
Esta recusa tem uma dimensdo politica que niao pode ser separada do
enquadramento tedrico: o novo materialismo ndo é apenas uma teoria do corpo,
mas uma teoria que recusa que certos corpos sejam tratados como matéria passiva
enquanto outros sao reconhecidos como agentes.

As normas de género e a heteronormatividade operam precisamente neste
registo, inscrevendo-se materialmente nos corpos através de praticas repetidas,
de gestos incorporados, de formas de ocupar o espaco e de modos de ser lido ou
ignorado. A heteronormatividade, como a branquitude, nao precisa de se anunciar
pois opera como um habito que organiza o que os corpos podem fazer e as formas
que lhes sdo permitidas assumir Reconhecer esta operacio é, neste
enquadramento, um gesto pedagogico que abre a possibilidade de questionar o
que se apresenta como natural e de imaginar outras formas de co-constituicao

entre corpos, matérias e espacos de aprendizagem.
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5.
CORPO E TRANSFORMACAO

Vocabulario sensivel da tridimensionalidade

A concecdo da FASE 7 articulou-se com a proposta de Stefan Bast (2022) em They
can't force us to embarrass us! Body, Feelings and Power in Discrimination-Critical
Art Lessons, em que o autor descreve uma atividade na qual foram
disponibilizados a pessoas estudantes materiais invulgares para que
transformassem fisicamente os seus proprios corpos, explorando e questionando
as normas corporais a partir de uma perspetiva critica da literacia da diversidade
e das praticas antidiscriminatorias. Para Bast (2022), a transformacéo concreta
do corpo, através de uma acio sobre e com o material, amassar, sentir o material
nas maos, aplica-lo ao corpo, tornou possivel «uma forma de confronto que
transcendeu a mera nomeacao linguistica» (p. 7).

Propus que cada pessoa estudante mobilizasse o Vocabulario sensivel do
corpo, construido coletivamente na FASE 1, como referencial para um exercicio
de transformacdo do proprio corpo, ao qual atribui o nome de Vocabuldrio
sensivel da tridimensionalidade, a partir de um conjunto de materiais
disponibilizados, tais como baldes, corda, plastico, esferovite, cartdo, papel,
elasticos. As formas de atuacdo propostas partiram de verbos como envolver,
esconder, deformar, prolongar, tensionar, apertar, (que desta vez ndo faziam parte
de um guido metodologico e foram apenas verbalizadas na apresentacdo do
exercicio ao grupo de estudantes) possibilitando alterar a forma, o volume e a
superficie do proprio corpo. Ndo se pretendeu que as pessoas elaborassem
aderecos ou objetos para serem colocados sobre o corpo, mas que o material
pudesse agir e envolver-se com ele de forma processual e instintiva atraves de um
processo de intra-acdo. O conceito atribuido a cada pessoa foi redistribuido ao
acaso, de modo a que cada pessoa trabalhasse a partir de uma palavra que ndo

havia partido de si, abrindo espaco para novas leituras e associacdes.
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Ao longo da execucdo do exercicio, estabeleci um didlogo com as pessoas
estudantes com o intuito de orientar o processo de transformacio do conceito
textual em formas plasticas, acompanhando as decisbes sem determinar
resultados nem antecipar direcdes. Os registos no caderno de estagio
documentam tanto as escolhas formais de cada pessoa estudante como os

processos de associagéo que as sustentaram.

D recebeu a palavra amor e estabeleceu uma associacio com
os pés, argumentando que ‘o amor constitui a base de todas as
relacées humanas”. Cobriu depois o corpo com um material
translucido, construindo uma forma que remeteu para a ideia
de abrigo. O afeto deixou de ser algo interior e passou a habitar

a superficie do corpo, tornando o conceito habitavel.

A ficou com a palavra metamorfose e recorreu a baldes para
aumentar o volume do peito e transmitir ‘a sensacdo de algo
visceral e orgdnico que emerge de dentro para fora” A
transformacéo tornou visivel um corpo em processo, atravessado
por forcas que excedem a sua forma habitual e que recusam a

estabilidade como condic¢do de existéncia.

M associou o conceito de fiinebre a imobilidade e a mortalha,
"usando fios para imobilizar progressivamente o proprio corpo que,
a determinado momento, ja ndo se conseguia mexer sem recorrer d

ajuda dos outros" Apesar da imobilizacdo voluntaria, M
precisou da ajuda de outra pessoa para recuperar o movimento
e finalizar a transformacéo do proprio corpo. Este momento
tornou visivel que o exercicio ndo exigia uma agéncia
individual, e que a possibilidade de transformacéo do proprio

corpo podia depender de outra pessoa.

79



C associou ensindvel ao hipocampo, uma regido do cérebro
responsavel pela consolida¢do do conhecimento, e "colocou
uma forma redonda sobre a barriga, deslocando simbolicamente o
conhecimento da cabeca para o centro do corpo” Este
deslocamento recusa a separacdo entre cognicdo e
corporalidade, situando o saber no centro do corpo e
afirmando que aprender € uma experiéncia que atravessa o

corpo inteiro, e ndo apenas uma operacio da mente.

R identificou a palavra desobediente com a cor vermelha e
com o conceito de agdo, "transformando exclusivamente as
maos, identificadas como o principal simbolo da agéncia
corporal’ A escolha de R, ao contrario das outras pessoas
estudantes, circunscreve a transformacdo a uma parte

especifica do corpo.

V traduziu a palavra espesso através da ‘sobreposicdo de
camadas de materiais sobre o corpo, explorando a dimensdo de

acumulacdo e de volume" A espessura tornou-se aqui uma
experiéncia corporal concreta, em que cada camada
acrescentada alterou a relacdo do corpo com o espaco, com 0

peso e com 0s seus proprios limites.

T associou melancolia a tristeza e a sensacao de estar sozinha:
‘cobriu a cabeca com material opaco e escuro e acrescentou gotas

feitas de plastico, evocando a ideia de choro”. A transformacéio de
T inscreveu o afeto diretamente na superficie do corpo,
tornando-o visivel e tridimensional, numa operacdo em que a

matéria funcionou como forma plastica habitavel.
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O registo fotografico foi o meio escolhido para documentar este exercicio, cuja
natureza tridimensional e performativa o desenho ndo conseguiria captar com a
mesma precisdo, permitindo que o exercicio permaneca aberto a multiplas

leituras e observacoes coletivas, recusando a fixacdo do registo numa unica

interpretacao como verdade indiscutivel do que aconteceu.

FIG 22. Registos fotograficos das morfologias resultantes
da FASE7.
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Conclusao

A pergunta como pensar (com) o corpo? atravessou esta investigacdo como uma
interrogacao em aberto, sem procurar uma resposta unica ou conclusiva. Ao longo
da escrita do relatorio, emergiram aberturas e possibilidades que permanecem
em movimento, tal como a prépria construcdo deste trabalho. Este percurso torna
visivel a complexidade de pensar a corporeidade numa sociedade contemporanea
em que os modos de compreender e habitar o corpo permanecem atravessados
por estruturas coloniais que persistem e se reconfiguram no presente.

Durante a escrita do relatério tornou-se legivel a forma como a
branquitude operou sobre o meu corpo e sobre as decisdes pedagogicas que fui
tomando. As tensOes e contradicOes que atravessaram a concecio e a
implementacio das propostas didaticas evidenciam o efeito de uma tentativa de
problematizar e interromper a sua propria branquitude. Esse movimento
produziu, em determinados momentos, formas de invisibilizacdo que apenas se
tornaram legiveis num tempo posterior a implementacdo: na conten¢do da
explicitacio politica, na apropriacdo do curriculo sem a sua desconstrucio e na
mediacdo de praticas que ativaram dimensdes normativas sem as tornar objeto
de discussao. Este exercicio inscreve-se num processo continuo e necessariamente
inacabado de (des)aprendizagem e (des)construcio, em que a interrogacio da
branquitude permanece como trabalho em curso, sempre insuficiente e nunca
concluido.

Nos campos pedagdgico e artistico persistem linguagens, metodologias e
canones que se apresentam como neutros e universais, contribuindo para a
manutencio de hierarquias do saber, do poder e do ser. No contexto da sala de
aula, estes pressupostos permanecem pouco tensionados, favorecendo a
reproducdo de formas de ensino que ndo reconhecem, ou excluem, outras formas
de existéncia. Esta investigacdo propdoe um deslocamento que nido implica o
abandono das linguagens e dos sistemas formais, cuja centralidade curricular
continuard, inevitavelmente, a operar como mecanismo de manutencdo do poder.

Este deslocamento implica a interrogacdo dos seus pressupostos e a criacdo de

82



condic¢des para que pessoas docentes e estudantes os habitem criticamente, num
movimento que desloca o corpo de instrumento individual, produtivo e funcional
para um campo de experiéncias incorporadas, sensiveis, afetivas e relacionais.

O que significa ser uma pessoa docente nos dias de hoje? Que lugares se
podem construir a partir das praticas pedagogicas, e com que instrumentos? Num
tempo marcado pela intensificacdo de discursos autoritarios, discriminatorios e
antidemocraticos, e num contexto em que os direitos humanos nio estio
garantidos, ser docente implica assumir uma posicao politica explicita face as
condicOes que determinam que corpos sao lidos como legitimos, que saberes sdo
reconhecidos como conhecimento valido e que formas de habitar o corpo a
instituicio escolar considera legitimas. Este compromisso constroi-se a partir de
uma pratica pedagogica que interroga a colonialidade, que reconhece as
dimensodes corporais e afetivas como constitutivas da aprendizagem e que recusa
a neutralidade institucional.

As comunidades de cuidado surgem, neste contexto, como uma
possibilidade concreta de interrupcio dos discursos e das praticas hegemonicas
que organizam a escola segundo uma logica de autonomia, autossuficiéncia e
competicdo. Ao deslocarem a acdo do plano individual para o plano coletivo,
reconfiguram as condicdes em que a aprendizagem acontece, inscrevendo no
centro da pratica pedagogica a vulnerabilidade, a interdependéncia e a
responsabilidade partilhada, a partir do reconhecimento da diferenca e da
heterogeneidade como dimensdes constitutivas do espaco educativo.

E a partir desta consciéncia e desta predisposicio para a mudanca que tudo
o resto se pode (re)comecar, através de um trabalho continuo de questionamento
sobre os lugares que ocupamos, sobre o posicionamento a partir do qual vemos e
agimos, sobre os saberes que legitimamos e sobre as relacdes que tornamos
possiveis. A escrita deste relatorio de estagio ndo se assume como um trabalho
finalizado e indiscutivel, mas como aquilo que considero ser o principio de um

processo de mudanca.
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APENDICE 1

Planificacao da proposta didatica

FASE 1. Vocabulario sensivel do corpo

Apresentacio e introducéo dos eixos tematicos da proposta didatica. Cada pessoa
estudante escreveu, individualmente e em pequenos papéis, palavras associadas
a ideia de corpo, construindo coletivamente um léxico sensivel sobre o
entendimento do corpo, mediante a mobiliza¢io de associacdes que ultrapassam

a sua dimenséo fisica e biologica.

FASE 2. Problematizacdo dos sistemas de representaciao

Exercicio de dialogo com o grupo de estudantes, a partir de interrogacoes sobre a
perspetiva linear enquanto sistema geomeétrico e ideoldgico que pressupde uma
pessoa observadora exterior, fixa e desincorporada, e abertura para propostas
alternativas de representacdo que tornam visivel a presenca dos corpos e a sua

interferéncia no processo de observacao.

FASE 3. Construcao de rede de ligacOes entre imagens e conceitos

Construcao coletiva de uma rede de ligacoes entre imagens de obras de pessoas
artistas de diferentes contextos e periodos historicos, com a presenca maioritaria
de mulheres artistas, e cartdes-conceito elaborados a partir da terminologia da
linguagem plastica instituida pelo curriculo da disciplina. Foram incluidos
cartdes em branco como possibilidade de o grupo acrescentar palavras, ideias ou

questdes que expandissem o vocabulario proposto.

FASE 4. Corpo, espaco e modos de representacio

Discussdo coletiva sobre as implicacbes do corpo no espaco e na sua
representacao, orientada pela questdo: como é possivel que uma imagem sugira a
presenca corporal quando o corpo ndo é nela representado? Cada pessoa
estudante teve um momento de reflexao individual sobre as respostas, sendo estas
partilhadas e discutidas posteriormente com o grupo.
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FASE 5. Observacao e registo sensorial do espaco do ginasio

Exercicio de observacao e registo do espaco do ginasio escolar, orientado por um
guido metodolégico, Inventario das Coisas e do Espaco, concebido como proposta
de verbos e conceitos ativadores de acio: observar, identificar, percorrer, medir,
anotar, recolher, relacionar e recusar. A heterogeneidade dos materiais e suportes

propostos reforcou a recusa da uniformizacio dos meios.

FASE 6. Analise coletiva e retorno reflexivo

Analise e discussao coletiva dos registos produzidos no ginasio, afixados na parede
da sala como superficie de leitura partilhada. O dialogo incidiu sobre os tipos e
formas de registo, as areas do ginasio privilegiadas, as estratégias utilizadas e os

modos de relacdo com o espaco adotados por cada pessoa estudante.

FASE 7. Transformacao do corpo atraves da intra-a¢do com a matéria

Exercicio de transformacao do préprio corpo a partir dos conceitos do Vocabulario
sensivel do corpo construido na FASE 1, redistribuidos ao acaso para que cada
pessoa estudante trabalhasse com uma palavra que nao havia partido de si. Foram
disponibilizados materiais como baldes, corda, plastico, esferovite, cartao, papel e
elasticos, e propostos verbos de acdo: envolver, esconder, deformar, prolongar,
tensionar, apertar, que possibilitaram alterar a forma, o limite, o volume e a

superficie do préprio corpo.
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APENDICE II

indice de artistas 2°
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APA (7.2 edicdo), de modo a tornar visivel a presenca de artistas femininas, que de outro modo

permaneceriam invisibilizadas.
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APENDICE III

Guiao metodolodgico: Inventario das coisas e dos espaco

Inventirio das coisas e do ESPACO

FORMAS
desenhos * descrigdes * anotagdes * palavras

outras formas que considerarem convenientes

MATERIAIS
meios riscadores * meios aquosos * fita-cola de papel
outros materiais que considerarem convenientes

SUPORTES

didrios graficos * folhas de papel de diversos
tamanhos e formatos * post-its * outros suportes que
considerarem convenientes

OBSERVAR

espago * planos * superficies * limites * marcagoes * desgastes * luz * sombras * reflexos

IDENTIFICAR
ritmos * repeti¢oes * padrdes * irregularidades * texturas

PERCORRER
com atengdo * devagar * ripido * para trds * para o lado * em diagonal

MEDIR
com o corpo * com partes do corpo * com objectos encontrados no espago

ANOTAR
pensamentos * sensagdes fisicas * emogdes * diividas * inquietagdes

RECOLHER
texturas * fricgdes * decalques * impressoes

RELACIONAR
com outros lugares * com memérias * com o préprio corpo * com outros

RECUSAR
vistas totalizantes * perspetiva conica * plantas rigorosas ¢ precisio técnica
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