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Avisos Legais

O conteudo deste relatdrio reflete as perspetivas, o trabalho e as interpretacdes
do autor no momento da sua entrega. Este relatério pode conter incorrecdes, tanto
conceituais como metodoldgicas, que podem ter sido identificadas em momento
posterior ao da sua entrega. Por conseguinte, qualquer utilizacdo dos seus conteudos
deve ser exercida com cautela.

Ao entregar este relatério o autor declara que o mesmo ¢é resultante do seu
proprio trabalho, contém contributos originais e sdo reconhecidas todas as fontes
utilizadas, encontrando-se tais fontes devidamente citadas no corpo do texto e
identificadas na secdo de referéncias bibliograficas. O autor declara, ainda, que ndo
divulga no presente relatério quaisquer conteldos cuja reproducdo esteja vedada por

direitos de autor ou de propriedade industrial.






Resumo

Este exercicio surge de um cruzamento de registos e do atravessar destes por um
trabalho de relacdo de experiéncia no ano letivo de 2021/2022 no duplo ambito de um
exercicio de meta-narrativa para o mestrado de ensino de artes visuais e do decorrer do
estagio no ensino formal de Educacdo Visual a estudantes do 82 ano de escolaridade. As
duas situacdes entrelacam-se nas dindmicas em que me inclui como sujeito de

experiéncia em movimento na fronteira entre o estudante e o professor.

A relacdo de experiéncia centra-se numa escrita e numa leitura de quem escreve,
como exercicio de sentido(s) face a uma realidade a qual é-lhe dada para ocupar(-se) e
(des)fazer.Tendo estado nesses ultimos meses sob o espaco-tempo de Educagdo Visual
ndo poderia deixar de olhar para este exercicio de escrita como relagdo com a propria
linguagem visual. Este espaco-tempo do depois que se sugere, é imagem ao leitor
enguanto escritor, mas é, também, estrutura morfoldgica para uma outra imagem
(in)visual as ‘'maos” do leitor. Entre o que resultou do registo de observacdo participante,
enquanto imagem por vir, e o modo de nos ex-pormos na meta-narrativa, além do
formalismo institucional que os distingue, ambos procuram na relacdo de escrita formas
ensaisticas de constituir posicionamentos que ndo querem tomar o lugar de
neutralidade, nem de pacificidade, perante a manutencado escolar de um saber-ser. Ainda
assim, a questdo central da meta-narrativa que se ensaia ndo deixa de querer explicitar a
relacdo de experiéncia enquanto area de uma acdo, definicdo e espera de um possivel.

Ora, se hd uma lingua que sai reforcada da relacdo que se ex-pde no espaco
curricular, é todo um conjunto de prescrices e de habitos que (re)produzem o avido
dispositivo escolar. E nele da-se conta de uma narrativa que tende a reduzir a Educacdo
Visual ao desenho, naquilo que se designa por adequacdo, habilidade motora ou
competéncia(s) do(a) estudante. Trata-se, portanto, de resistir a essas linguas de pau
traduzidas em serviddo voluntaria, nas figuras formais escolares que a dirigem e, nelas
procurando abrir didlogo a outra(s) imagem(s) de poder-ser artistico no interior da sala

de aula.

Palavras-chave: relacdo; escrita; meta-narrativa; exercicio; Educagao Visual



Abstract

This exercise arises from an intersection of records and their crossing through a
work of experience relationship in the school year 2021/2022 in the double scope of a
meta-narrative exercise for the master's degree in visual arts teaching and the course of
the internship in the formal teaching of Visual Education to 8th grade students. The two
situations intertwine in the dynamics in which | included myself as a moving subject of

experience on the border between student and teacher.

The relationship of experience focuses on a writing and a reading of who writes,
as an exercise of meaning(s) in face of a reality that is given to be occupied and (un)done.
Having been in the last few months under the space-time of Visual Education, | couldn't
help but look at this writing exercise as a relation with visual language itself. This
suggested space-time of the after is an image to the reader as a writer, but it is also a
morphological structure for another (in)visual image at the reader's 'hands'. Between
what resulted from the record of participant observation, as an image to come, and the
way of expose ourselves in the meta-narrative, beyond the institutional formalism that
distinguishes them, both seek in the writing relationship essayistic ways of constituting
positions that do not want to take the place of neutrality, nor of pacification, before the
scholastic maintenance of a knowing-being. Even so, the central question of the meta-
narrative that is rehearsed does not fail to make explicit the relationship of experience as

an area of an action, definition, and expectation of a possible.

Now, if there is a language that comes out reinforced from the relationship that
is ex-posted in the curricular space, it is a whole set of prescriptions and habits that
(re)produce the eager school device. And in it we see a narrative that tends to reduce
Visual Education to drawing, in what is called adequacy, motor skill or competence(ies)
of the student. It is, therefore, about resisting these stick languages translated into
voluntary servitude, in the formal school figures that direct it and, in them, trying to open

a dialogue to other image(s) of artistic power-being inside the classroom.

Keywords: relationship; writing; target-narrative; exercise; Visual Education



Résumé

Cet exercice nait d'un croisement de registres et de leur traversée par une relation
de travail d'expérience au cours de I'année scolaire 2021/2022 dans la double portée d'un
exercice méta-narratif pour le master d'enseignement des arts visuels et du déroulement
du stage d'enseignement formel de I'éducation visuelle auprés d'éleves de 82 année. Les
deux situations s'entremélent dans la dynamique dans laquelle je me suis incluse en tant

gue sujet d'expérience en mouvement a la frontiere entre étudiant et enseignant.

La relation d'expérience est centrée sur une écriture et une lecture de qui écrit,
comme exercice de sens(s) vers une réalité qui se donne a occuper et a (dé)faire. Ayant
été ces derniers mois sous I'espace-temps de I'éducation visuelle, je ne pouvais manquer
de considérer cet exercice d'écriture comme une relation avec le langage visuel lui-
méme. Cet espace-temps de I'aprés qui est suggéré, est une image pour le lecteur en tant
gu'écrivain, mais c'est aussi une structure morphologique pour une autre image
(in)visuelle aux "mains" du lecteur. Entre ce qui résulte de l'enregistrement de
I'observation participante, comme une image a venir, et la maniere de s'exposer dans le
méta-narratif, au-dela du formalisme institutionnel qui les distingue, tous deux cherchent
dans la relation d'écriture des formes essayistes de constitution de positions qui ne
veulent pas prendre la place de la neutralité, ni du pacifisme, devant le maintien scolaire
d'un savoir-étre. Malgré cela, la question centrale du méta-narratif qui est répété ne
cesse de vouloir expliciter la relation de |'expérience comme domaine d'une action,

définition et attente d'un possible.

Or, s'il y a un langage qui sort renforcé de la relation ex-posée dans |'espace
curriculaire, c'est tout un ensemble de prescriptions et d'habitudes qui (re)produisent le
dispositif scolaire empressé. Et nous y voyons un récit qui tend a réduire I'éducation
visuelle au dessin, dans ce qu'on appelle l'adéquation, la motricité ou la (les)
compétence(s) de I'éleve. Il s'agit donc de résister a ces langues de bois traduites en
servitude volontaire, dans les figures scolaires formelles qui la dirigent et, en elles,
d'essayer d'ouvrir un dialogue a d'autre(s) image(s) du pouvoir-étre artistique a l'intérieur

de la classe.

Mots-clés: relation; écriture; méta-narration; exercice; éducation visuelle
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Nota introdutéria

Nota: O presente documento regista as atividades de iniciacdo a pratica
profissional desenvolvidas no ambito do estagio pedagdgico do plano curricular
do 29 ano do Mestrado em Ensino das Artes Visuais no 32 Ciclo do Ensino Basico
e do Ensino Secundario (MEAV), que decorreu na Escola Secundaria de Viriato,

localizada em Viseu, no ano letivo 2021/2022.

A corrente foi longa. A paisagem foi densa. Foi palco de muitos siléncios e de
muitos ruidos. Ainda assim, o acontecido merece uma leitura na relagcdo com a escrita,
na meta-narrativa. Até porque, a maior batalha ja esta feita; agora, a luta da relacdo de
escrita entre a experiéncia e o seu sentido € que ainda ndo. A viagem curiosa e cadtica
da meta-narrativa convida o leitor a viver a relacdo de experiéncia de estagio numa
espécie de um olhar sobre o nosso proprio olhar. Tudo isso, para que as paisagens que
se descortinam sejam apenas encontros e surpresas do caminho que se tem vindo a

construir na relacdo da escrita.

‘Tracemos um espaco’. Neste ensaio que é para mim um exercicio gozoso,
convém dizer-se ao que se vem para que o leitor ndo crie falsas expetativas; ndo como
forma de balizar a sua visdo, mas antes para |lhe dar conta que este exercicio de meta-
narrativa é a drea de uma acdo, a definicdo e a espera de um possivel. Este “espaco-tempo
do depois’ que se sugere, € imagem ao leitor enquanto escritor, mas é, também,
estrutura morfoldgica para uma outra imagem as ‘maos’ do leitor. Ndo é lugar de um
compromisso para ilustrar uma verdade, mas um circulo abstrato de verdades e de
reflexo com escolha(s) na forma como a(s) vejo. Enquanto espaco de relagdo é, ao mesmo
tempo, exercicio de escrita ensaistica e exercicio de explicitacdo de estagio, sem
implicitos, no modo de nos ex-pormos naquilo que nos acontece enquanto figura de
estagio. Ainda assim, reconheco nele o seu caracter provisorio e inacabado, pelo qual ndo
dispensa uma acdo problematizadora permanente. Apelo antes que se olhe para o seu
argumento ndo como resultado de uma experiéncia, mas como parte essencial da prépria
experiéncia. Aposto a este enquadramento, o exercicio visual, introduzido aos
estudantes, que também aqui funciona como maquina de subjetivacdo que interfere no

ver, no fazer e no re-fazer para ver diferente.



O exercicio de relagcdo centra-se no sujeito que escreve, e com ele preserva-se um
exercicio de experiéncia de estagio cujos gestos e espacos de possibilidade se atravessam
na meta-narrativa. No fundo, o sujeito de experiéncia é o espaco dos acontecimentos, de
Entrada, é espaco de oportunidade, de passagem, de perigo, de ocorréncia(s), € onde
chegam as coisas, onde o sujeito recebe e da sentido aos fendmenos pedagdgicos que
nele ocorrem. E, portanto, ele préprio exercicio, uma espécie de ‘jogo' de certa forma,
entre a questdo da escrita do momento de observacdo enquanto escrita que pode ser
grafica, e uma escrita que é feita a posteriori enquanto observacdo participante, como se
de um atelier se tratasse, na medida de amontoar varios fragmentos de escrita por vir.
De todo modo, o eventual valor que esses ensaios possam ter, e até ndo se resumam a
meros relatos de minha sensibilidade em registar, funda-se ndo nas suas
(des)continuidades curriculares detetadas, e sim no fésforo dos problemas levantados na
sua relagdo. Apesar deste meu tom de exortacdo, ndo criem expectavas de vos levar a

Terra Prometida, a ndo ser eu mesmo.

Neste subterfugio que se encontra na meta-narrativa, centra-se a relacdo da
escrita e, implicitamente, submetem-se camadas que acompanharam os registos de sala
de aula. Obviamente, que esses registos de observacdo também vdo mudando, uma coisa
foi o registo que se tirou na primeira semana de estdgio, outra coisa foi aquele que se
veio a tirar trés meses depois ou, até mesmo a revisitacado feita desses registos € ja uma
outra interpretacdo. Ora, essas diferencas temporais que se foram fazendo no registo e
as que se voltam a fazer na meta-narrativa revelam-se essenciais no processo de didlogo
como forma de problematizar diferentes preocupacdes que se estranham no inicio ou,
até se naturalizaram no espaco formal. Portanto, neste jogo artesanal, ou diria, visual em
termos de escrita do proprio exercicio de relagdo de experiéncia, ha determinadas
camadas do registo que se deslocam para a meta-narrativa sem um critério aparente a
partida. Ainda assim, este exercicio (in)visual que decorre do processo de escrita até a
meta-narrativa, ndo deixa de permitir o olhar renovado sobre o préprio registo,
alterando-o e reificando-o novamente, numa dinamica propria de exercicio de repeticao,
pois “ndo importa ler, sendo reler” (Borges,1984:53). Mas, uma repeticdo ndo como
reproducdo; pelo contrario, repeticdo como convicgdo de que a exercitacdo ou a

recorréncia os atualiza e requalifica.

Estes “‘modos de ver® aprendido ou intuido, que sugere imagens ao exercicio da
relacdo, posiciona-nos entre as coisas € nds mesmos, numa espécie de registo de
observacdo, de reacdo, e de um pensamento sempre disponivel para ser afetado. No
sentido em que o sujeito de experiéncia coloca-se perante a presenca dos outros em

consciéncia de si. Perante a presenca do(s) outro(s) estabelece um exercicio de registo



gue é mais grafico, num formato que decorre no interior da sala de aula. E depois, apds
os cinquenta minutos de aula, na consciéncia de si estabelece um outro formato de
registo enquanto observacéo participante, como memdaria material das coisas lidas,
ouvidas e pensadas naquele espaco-tempo de trabalho com a turma de Educacdo Visual.
Portanto, este processo mais organico por assim dizer, estabelece a relacdo entre o
exercicio da construcdo da narrativa na leitura da situacdo de observacdo e o exercicio
da meta-narrativa, que se descortina, e onde se revelam as intimidades, as areas, as

definicdes, as aberturas, as revisdes e as esperas de um possivel.

Ora, esta espécie de jogo (in)visual torna-se eixo central de didlogo na meta-
narrativa. Os fragmentos e as resenhas que se relnem nesta meta-narrativa colocam a
energia e a ansiedade no (re)lancamento da coletdnea de observacGes em formato
edicdo, na expetativa de interpor uma escrita de explicitagdo, sem implicitos. O formato
que se sugere nesta arena de escrita, comp&e uma espécie de sequéncia narrativa, sem
tratar-se de um mero ato de colecdo de fragmentos, reunidos e ja encerrados, e sem
estabelecer ou antever uma légica de causa-efeito temporal a partir do indice/forma que
se apresenta. Alids, o formato de edicdo da meta-narrativa que se sugere, € a tentativa
de encontrar em nossa lingua propria (Deleuze, 1998:12), como um estrangeiro, a linha
de fuga ou de variacdo para a construcdo da figura por vir. E é na variacdo num
multilinguismo, que o escritor se obriga a uma escolha. Ou seja, nela o escritor faz da
forma uma conduta e provoca uma ética de escrita, onde se edita a meta-narrativa sob
dois formatos: o texto narrativo que domina na relacdo; e o registo grafico/esquisso que
deriva da situacdo de observacdo. No fundo, estes dois formatos que habitam o espaco-
tempo da meta-narrativa haviam sido ja método do exercicio da situacdo de observacao
e, por isso, os registos graficos que se partilham, ndo surgem com estatuto ilustrativo,
mas de imagem no processo de trabalho. Obviamente, sob o risco de distrair o leitor
quanto ao que se pretende enfatizar ou que se pretende deixar em aberto/preenchido
pelas coletdneas de imagens, no seu bindmio relacional —texto e esquisso. Ainda assim,
é-me inevitdvel, enquanto alguém que escreve em torno de aulas de Educacdo Visual,
colocar de lado um tipo de registo que fez parte do processo narrativo desde o descerrar
das cortinas. E é sob esse descerrar que a meta-narrativa da a possibilidade de o leitor
habitar ndo duas linguas que falam coisas diferentes, mas sendo homogéneas falam a

mesma lingua na possibilidade de ambas poderem continuar pela mao do leitor.

De ambas, os lados vivem a condicdo destas paginas, ainda que ndo queiram
isentar-se do uso de outras plasticidades. Vivem o gesto de uma leitura de estagio; onde,
invariavelmente, se vivem e exploram contradicGes, expetativas, (des)continuidades e

(dis)semelhancgas de quem toma o lugar de hdspede. E nele hd tantas cedéncias como



constrangimentos que fazem parte do préprio processo de relagdo, como ha tantos
outros fatores que se normalizam na narrativa curricular como manutencdo da prépria
instituicdo escolar, e que podem vir a ser questionados na relagdo. E, talvez, sob a procura
de conforto numa cadeira desconfortdvel (Munari, 1944) se encontre no meio do aparato
curricularizado uma ‘clareira de luz® que (des)instale outra(s) forma(s) de poder-ser

artistico no interior da sala de aula de Educagao.

registo de observacgdo situacdo 01
[Fonte: autor]



Abertura. ‘o descerrar das cortinas’

Tomar posicdo sobre um lugar passa, antes de mais nada, por assumir posicdo num
lugar. Que, numa primeira instancia, significa entrar em negociacdo, de forma a criar uma
relacdo de abertura, um exercicio de deslocacdo de um espaco-tempo. Ora, sendo a
escola o lugar a entrar devera, entdo, ocorrer nessa mesma instancia uma relacdo entre
a escola e quem se apresenta - o convidado. A relacdo nao deixa, invariavelmente, de ser
marcada por uma expectativa posterior ao momento que se inaugura, podendo

(re)configurar memdrias e experiéncias do lugar.

O convidado aguarda que o lugar o interpele, que marque o seu préprio ritmo, que
o receba e que comunique de forma a que este enquanto "bom convidado” integre e
ajuste um determinado comportamento préoximo a situacdo que se propde. Diria, que o
momento de abertura ou do descerrar das cortinas €, precisamente, a aproximagdo ao
momento de estdgio, a sua introducdo — leitura/interpretacdo — e, numa segunda
instancia, a toda a implicacdo que o envolve na relacdo com o anfitrido. Nesse exercicio,
a escrita torna-se cumplice de um registo que acompanha a experiéncia e a sua leitura
de modo a assumir nas entrelinhas da engrenagem escolar um posicionamento. A
abertura que é feita cria a fronteira de um espago-tempo que caracteriza a escrita e a
vivéncia de uma narrativa particular que constitui o dispositivo experimental da meta-

narrativa.

O tempo ndo possui entidade em si, ou seja, na realidade o tempo é a relacdo entre
0 movimento de registo e o0 espaco em que este ocorre, sdo as agendas, os dispositivos
que dominam o lugar e 0s seus movimentos que marcam uma distancia a percorrer no
espaco. Ja o espaco é tudo o que nele se inscreve, é teoria e pratica, € metodologia e sdo
0s constrangimentos que pela forca do lugar concentram linguagens e narrativas proprias
que estruturam a relagdo com o convidado. Até, porque, o lugar € essa vivéncia do qual
se estrutura a partir do meio que o envolve, exatamente, porque: “os lugares jd ndo sGo
interpretados como recipientes das existéncias permanentes, mas entendidos como
intensos focos de acontecimentos, concentragdes de dinamismo, torrentes de fluxos de
circulagdo, cendrios de factos efémeros, cruzamentos de caminhos, momentos
energéticos.” (Montaner, 2001:44). E, precisamente, sobre esta interpretacdo do lugar
gue o registo de estdgio a partir da abertura com o momento de chegada a escola, de
partida ou um ponto do meio, ndo sei bem, tenta encontrar esses cruzamentos,

dinamismos, efemeridades e sinergias que ai possam ocorrer. Portanto, o tempo e a



propria experiéncia de estagio que (me) sujeitei enquanto primeira visdo do conjunto
institucional do qual envolve uma determinada comunidade educativa, tornam-se
conteldo central no registo enquanto relacdo que procura incorporar um

posicionamento no exercicio de escrita a condigdao de um espago-tempo.

Embora, pareca haver a necessidade de procurar um certo sentido de pertenca
com o lugar e com uma relacdo de empatia, com as suas agendas e agentes. Tal
necessidade deve-se ao querer incumbir uma certa possibilidade de abandonar a
condicdo de convidado “temporario” e, transitar para uma posicao efetiva — hdspede.
Ora, embora a narrativa ocorra numa relagao assimétrica, o seu registo no exercicio da
escrita na condicdo de hdspede adquire uma outra intimidade no espaco-tempo. H3,
portanto, um momento de entrada que é fundamental para compreender eventuais
expectativas de parte a parte para que possam ser lidas as suas eventuais cedéncias e
contingéncias. E, é na garantia de héspede , estagiario, que |he é cedido o acesso a rotina,
as dindmicas e ao proprio organismo que o estrutura. Sobre essa base, o estagidrio
inaugura a abertura no lugar que o acolhe, a Escola Secundaria Viriato, e sobre ela poderd
estagiar uma leitura privilegiada. Ou seja, apesar de haver uma responsabilidade
associada a sua condicdo perante o espaco, este ndo deixa de estar provido de um certo
compromisso com a propria escola, até porque, essa responsabilidade estd igualmente

assegurada pelo professor cooperante.

Essa condicdo e possibilidade, inequivoca e, irreversivel, parece-me fazer querer
continuar num exercicio de procura, de uma necessidade de permanecer em varios
registos, de manter uma certa imparcialidade para que nada se altere e para que se
mantenham as suas agendas e dispositivos sem que haja uma interacdo. Talvez, o registo
esteja ainda a apreciar os fluxos, as energias e a orientacdo das suas estruturas. Na
abertura quer-se garantir essa aproximacao estando atento ao que o envolve e, ligado a
um registo que corre atras da situacdo das coisas - numa espécie de ponto de situacao.
De facto, a sua forma e o modo como o lugar se desloca ndo é novo, alids, é bastante
atual e familiar, ndo posso esquecer que sou produto e resultado de um mesmo lugar
(instituicdo escolar) que pouco ou nada mudou até entdo. A aproximacdo ao lugar nao
deixa de ser marcada por diferentes relacdes que, invariavelmente, remetem para
memarias que se reveem e se encontram na abertura ao percorrer os varios espacos. No
entanto, esse percurso é agora envolvido por uma outra condi¢cdo, que ndo é neutra, é
livre por assim dizer de assumir um registo que pode vir a acentuar ou adicionar certos

julgamentos sobre o lugar que se apresenta.



De facto, a escola Viriato no seu decoro ndo foge da imagem dessa memoria, é a
copia do mesmo exercicio arquitetdnico, organiza-se por iguais blocos pré-fabricados,
gue no fundo querem dividir idades e privilégios no mesmo espaco. Os seus materiais e
ligacBes entre espagos apresentam o mesmo método construtivo e, ha que dizé-lo, a
sensagdo de cinzento é a mesma. Quanto ao espaco interior, dos blocos, da-se conta das
mesmas coisas: do barulho, do frio e do quente que envolvem os patios interiores mal-
amanhados que servem, exclusivamente, para aguardar a chegada do professor. Patio
este, onde tudo se amontoa, desde estudantes, funcionarios, professores, trabalhos,

paixdes e rivalidades.

Para que o leitor crie uma imagem, no sentido de viver este espago, ndo Posso
deixar de reportar semelhancas a ideia do sistema pandptico de Bentham? e, até, a uma
certa promoc¢do de uma disciplina a que Foucault em Vigiar e Punir designa como
alteracdo do exercicio de poder. Ndo que o patio da escola tenha propriamente no centro
uma torre de vigilancia como na prisdo de Bentham, mas a semelhanca da solucdo
panoptica, parece-me que ha a mesma possibilidade de controlo de quem nele circula,
podendo no mesmo espaco ver e ser visto a todo o momento. Um controlo que nao
termina ao atravessarmos para o interior da sala de aula, desde logo a chegada da
professora cooperante a abertura é mantida segundo uma légica hierdrquica — os(as)
professores(as) entram primeiro e sé depois os estudantes. Mas, também aquando a
tomada de posicdes no espaco a propria distribuicdo e a composicdo da sala marcam uma
conveniéncia, um olhar e um ruido que ndo deixa de ser registado. Que, mesmo ainda
limitado pela presenca da mascara pandémica, denota-se certas contingéncias nos
estudantes, percecionadas quer pelos olhares que acentuam um entusiasmo aparente
ou ndo e, até, a partir de certas posturas que se retraem. No entanto, ndo quero com isto
dizer que, pese embora eventuais representacdes registadas no momento da abertura
gue, o panorama se tivesse mantido ao longo do estagio. A abertura € um momento de

excecdo, de estranhamento e, também, de cedéncia.

1 __“O Pandptico de Bentham é a figura arquitetural dessa composicdo. O principio é conhecido: na

periferia uma construgdo em anel; no centro, uma torre; esta é vazada de largas janelas que se abrem
sobre a face interna do anel; a construgdo periférica é dividida em celas, cada uma atravessando toda a
espessura da construcdo; elas tém duas janelas, uma para o interior, correspondendo as janelas da torre;
outra, que da para o exterior, permite que a luz atravesse a cela de lado a lado. Basta entdo colocar um
vigia na torre central, e em cada cela trancar um louco, um doente, um condenado, um operdrio ou um
escolar. Pelo efeito da contraluz, pode-se perceber da torre, recortando-se exatamente sobre a claridade,
as pequenas silhuetas cativas nas celas da periferia. (...) Em suma, o principio da masmorra é invertido, ou
antes, de suas trés fun¢bes — trancar, privar de luz e esconder — so se conserva a primeira e suprimem-se
as outras duas. A plena luz e o olhar de um vigia captam melhor que a sombra, que finalmente protegia. A
visibilidade é uma armadilha.” (Foucault, 2009:230).



Ja na minha prépria relacdo social diria que &, igualmente, um momento de
contracdo, mais de procura do que de resposta e, por isso, uma relacdo que pelo mesmo
motivo ndo pode deixar de ser aqui evidenciada por meio da escrita. Uma relacdo vincada
no momento de introducdo de alguma coisa, talvez, porque, imagino que, tenha a ver
com constantes mudancgas ao longo da minha vida, também elas familiares. Que quer
gueira ou ndo moldaram uma certa contracdo, sobretudo, recordo um momento que me
marcou pela recusa de transi¢cdo para Portugal em plena pré-adolescéncia. Ndo que hoje
continue nesse protesto, mas de facto recordo esse periodo de adolescente como um
momento desestabilizador e que reflete essa pouca facilidade na adaptacdo, ndo de ter
sido um aluno “problematico” desde ai, mas, pelo contrario, sendo um bom cumpridor
das expetativas que a escola habituou. Embora haja ainda certos vincos que permanegam
na memoria, penso que é uma questdo ultrapassada. No entanto, o que possa ter vindo
a levantar essa imagem da meméaria, aguando o ingresso em Portugal, se deva ao facto
de também este momento ser de transicdo/adaptacdo, aluno — professor estagiario. E,
eventualmente, qualquer contracdo sentida no momento de abertura desta nova
condicdo que se inaugura se deva a uma inexperiéncia da condicdo seguida pelo medo

de errar.

No momento de abertura, a professora titular estabelece uma certa divisdo de
trabalhos, comunicando aos estudantes o propodsito do evento que ali se inicia,
apresentando o héspede ao espaco, posicionando o professor que entra em estagio num
certo alinhamento dos trabalhos, onde este devera auxiliar/cooperar com a professora
titular. De forma a poder descomprimir e evitar um outro momento de introducgdo,
chegando a prépria condicdo, pensaria que os trabalhos a desempenhar se
aproximassem da expetativa/experiéncia estabelecida com a Geometria Descritiva A.
Mas, imediatamente foi percebida a indisponibilidade, devido ao facto de a professora
cooperante estar apenas com Educacdo Visual - ndo podendo, assim, contornar mais um
momento de introducdo a juntar a prépria condicdo inaugurada. Para que, entdo,
pudesse descomprimir e aproximar-me com o espaco, haveria toda uma revisdo a ser
feita. Sobretudo, na aproximacdo de todo um programa/curriculo da Educacdo Visual
para que, assim, também fosse possivel cumprir ao que me tinha vindo a propor na

construcdo de uma unidade de trabalho nesse espaco.

No entanto, o registo da escrita passou essas fronteiras, tendo vindo a assumir a
possibilidade de percorrer outros espacos, nomeadamente, Desenho A, Oficina de Artes
e Geometria Descritiva A., embora venha a notar-se maior destaque as preocupac¢des
vividas na relacdo de Educacdo Visual. Ha que dizer ao leitor, que as anotac¢des que dai

resultaram sao de um frenesim inquietante. Primeiro, porque o seu envolvimento torna-



se frenético, por parecer ndo haver lugar para dar conta de todas as ocorréncias.
Confesso, que nos primeiros dias sentia impoténcia em dar conta de todo o detalhe da
situacdo, ndo que quisesse contemplar todos os movimentos e ndo movimentos, mas,
talvez, por estar na procura e ndo comprometido na resposta. Face a impoténcia, o
registo de escrita fica sem alternativa, ndo podendo este alinhar-se a uma neutralidade e
pacificidade perante o espaco que se desloca. Ou seja, 0 espaco de procura de um
eventual posicionamento devera seguir um exercicio de encontrar cedéncias e
emergéncias no espaco, porque, de outra forma estaria mais limitado na
descricdo/anadlise da situagdo. Parece-me crer, que ndo se estd a negociar a saida na
elaboracdo de um relatorio/relato e diario/semanal do contexto sala de aula, ndo é isso,

parece-me estar é a negociar um envolvimento mais sério e intimo.

E certo, que a prépria sala de aula de Educacdo Visual ndo comportava mais um
lugar sentado, mais um lugar de observador, todas as mesas e cadeiras estavam
atribuidas, bem como o proéprio lugar da professora cooperante. Sendo assim, o espaco
gue restava era ficar por ali, um espaco que desde logo preferi ocupar dessa mesma
forma, fazendo-me colocar numa condicdo ‘suspensa’ e, talvez, contrariamente ao
expectado, estaria dessa forma a colocar-me numa posicdo mais de resposta do que de
procura, no sentido em que teria de estar numa posicao de rececdo, de corresponder as
solicitacGes e, por isso, pronto a responder as questdes que me eram colocadas
instantaneamente. Numa condicdo ‘suspensa’ que me colocaria numa prontiddo, mas,
ainda assim, numa posicao de procura ou mais que ndo fosse para garantir uma relacao

com quem esperava a resolucdao da eventualidade numa relacdo entre mesas.

Uma posi¢do que me colocaria numa relagdo em constante procura, em modo
andante, em resposta, em inquietagcdo, em relagdao, em didlogo e em escuta — num registo
de espago-tempo entre mesas e entre linhas. Talvez, possa ser esta a chave de abertura,
na possibilidade de estagiar em varios espacos: suspender um dispositivo experimental
de registo que permita olhar em vdrias direcdes e refletir diferentes posicées. Tornou-se
entusiasmante a ideia de permanecer suspenso, precisamente, ndo no sentido de mau
comportamento, ficar inativo, mas, sim, de (me) poder posicionar nesse espaco a partir

de qualgquer ponto — estar por ali.

Contudo, ndo deixa de ser uma posi¢do negociada com a propria flexdo/abertura
pessoal, com as préprias disponibilidades das agendas e com a propria conduta/ relacao
estabelecida no interior da sala de aula. E certo que a abertura ai criada garante a
possibilidade de me apresentar dessa mesma forma, em que ela resulta de uma certa

empatia/ confianca entre o professor estagiario e a professora titular sob uma relacdo de



cooperacdo na condicdo de negociacdo do espaco. Assim como, a propria
responsabilidade do oficio que se exige tem de estar igualmente garantida, ou pelo
menos colocar-se em estagio. Até porque ha a consciéncia da presenca de uma rede que
assegura o compromisso/ expectativa com a instituicdo escolar, garantida pela

professora titular.

Estamos ainda na abertura que tornou possivel a procura, o nosso «pensamentoy,
um movimento que ndo deixa de ser uma exposicdo, reposicdo, deposicdo. Ndo, nao
comecamos ainda a pensar. E no descerrar das cortinas com vista sobre uma experiéncia
do incerto e de um exercicio de escrita entre um espaco e outro, entre a duvida e a
certeza, a procura e o processo que as linhas de reflexdo se estruturam. Mas, mais do
que uma escrita que defina ou que antecipe o que vai acontecer em contexto de sala de
aula, uma escrita que seja antes dominado por narrativas que abram potencial para
aquilo que pode acontecer. Portanto, os fragmentos de escrita que apoiam as varias
narrativas do espaco de estagio funcionam enquanto dicionario, no sentido de questionar

sempre o desejo com a acdo da escrita.

registo de observacdo situacdo 02
[Fonte: autor]



Revisao de Abertura. ‘exercicio de aproximacao’

Encontramo-nos fora de portas. Ligeiramente deslocados da abertura. E
momento de rever espacos ocupados, fronteiras e linhas percorridas. A oportunidade
surge e segue-se 0 momento de rever os primeiros registos: que espacos se colocaram e
gue outros estiveram em aberto? Que posicionamento estara iminente?

No embaraco da escrita, arroubado pelo sentido da abertura, é revista a
configuragao que se veio a estruturar no espago-tempo. I-f, entdo, submetido o registo a
uma apreciacdo, a outra leitura ou que, invariavelmente, sirva de motivo e pretexto para
gue se possa nele inscrever uma relacdo de didlogo — o registo estd constantemente num
estado de crise. Ora, que engrenagem é submetida ao préprio posicionamento para que
a sua deslocacdo ocorra de facto? Se com a abertura é implantada a possibilidade da
ocupagdo, em pleno exercicio de revisdo é colocado em emergéncia o eventual

posicionamento que entra em estagio.

Ha que, entdo, comecar por rever o registo da leitura do lugar enquanto Escola
Secundaria Viriato: o que dele (re)tirar e o que nele interpretar? Do momento de
abertura, pouco restou para uma leitura mais conhecedora ou imersiva, se assim
pudermos dizer — do pouco que restou ficou-se pelas cortesias da casa (apresentac¢do da
escola). Num primeiro momento, as cortesias sdo feitas a partir de um espaco
privilegiado, a sala de professores, e dali faz-se o reconhecimento dos seus anfitrides. A
professora cooperante faz uma breve apresentagdo as estruturas e aos recursos
humanos/materiais da escola, seguida da sua organizacdo e das suas dindamicas
identitarias do espaco; a partir desse espaco inaugural. Os olhares ddo conta de uma
estrutura vincada e evidencia-se o seu desgaste, nomeadamente, no que diz respeito a
representacdo de uma classe docente envelhecida e na sua predominancia do género
feminino nas suas diversas posi¢des. Tanto no corpo docente como nao docente, o que
ndo deixa de ser apenas uma observacdo/ constatacdo, mas descontextualizada corre os
seus proéprios riscos; ainda assim, ndo é falsa. Ou, uma vez reconhecida esta maior
representatividade feminina pelas préprias no seu interior. E, em particular, olhando para
o grupo das artes é onde esse reconhecimento e dominio é mais evidente, assim, como
0 seu desgaste ou desmotivacdo como algumas docentes deste grupo chegaram a
afirmar. Passando para um segundo momento, saindo daquele espaco, assiste-se ao
exercicio de todo o organismo em plena atividade (estudantes, corpo docente e ndo

docente). A transicdo para fora desse espaco privilegiado é, agora, recordar outros



momentos; &, sobretudo, trazer imagens dos jogos, dos amigos, da diversao e até dos

planos de fuga que tragdvamos.

Uma fuga que agora exige um didlogo, que entre em revisdo com as
percecdes/representacdes que a abertura instalou e, para isso, ha que compreender os
seus dispositivos. De forma a ndo cristalizar visdes e pressupostos de outras naturezas, a
condicdo que me traz incumbe olhar nas entrelinhas do registo, fazer um exercicio fora

de portas, questionando percegles ao trazer outras visGes ao acontecimento.

O Projeto Educativo da Escola Secundaria Viriato € um dos dispositivos que entra
em didlogo com a revisdo de abertura. Procede-se, assim, ao exercicio fora de portas, ou
seja, ao entrar em didlogo com o espaco a partir de um documento que perfila e estrutura
as premissas e os objetivos que ele préprio se propde e, portanto, ndo resulta da
percecao de um convidado, mas da leitura dos seus préprios meios. Dessa leitura é
notdria uma transversal preocupacdo de caracter eminentemente humanista; quer ao
nivel da inclusdo na promocdo de “oportunidade para qualquer cidaddo”, quer no
combate ao absentismo e abandono escolar. Nele repetem-se os termos que apelam aos
valores de solidariedade, pluralidade e, sobretudo, descreve-se como “um espago onde
os atores vivam projetos dinamizadores da atividade escolar, do desenvolvimento pessoal

e social do aluno e da realizacéo dos profissionais envolvidos.” (PE, 2019:8)

Ja numa leitura de dados estatisticos verifica-se um decréscimo de alunos
nacionais, mas recentemente esse niumero tem vindo a compor-se gracas a dois fatores:
a um acréscimo de populagdo imigrante, onde a nacionalidade brasileira é claramente
destacada, no entanto, encontram-se representadas na comunidade educativa quinze
origens distintas e ao desenvolvimento urbano da zona periférica da cidade de Viseu, que

esta escola serve.

Ora, no embaraco entre a relacdo de registo e ocupacdo do espaco de estagio sdo
apercebidos certos constrangimentos. Ha, portanto, na relagdo de escrita uma dualidade
gue ensaia a ideia de espaco em dois momentos: numa primeira aproximacado, o espaco
absorve a leitura do objeto enquanto geometria, volume, forma e (dis)posicdo. Ou seja,
o edificio enquanto espaco organico implementa e (auto)regula comportamentos nos
sujeitos de forma a que estes adotem neles acdes de (auto)governacdo. O espaco
apresenta geometrias proprias que na sua interacdo e ocupacgao estruturam na relagdo
nog¢des de conformidade ou desconformidade dos sujeitos consoante o espaco e o
momento onde se encontram — uma consciéncia que leva o estudante a adotar
determinadas posturas; por exemplo, a sala de aula apresenta condi¢Bes que a

distinguem de outros espacos, o que pressupde ao estudante adequar o seu



comportamento por relagdo com aquele que tem na sala de convivio. E numa segunda
aproximacado da-se conta de uma outra ideia de espago que imprime sobre o seu desenho
determinadas caracteristicas e narrativas que atribuem e alimentam essas mesmas
conformidades ou desconformidades dos sujeitos. Falamos do espaco ao nivel das
planificacBes, dos regulamentos, do projeto educativo, das agendas, dos dispositivos e
de todas as narrativas de verdade que a instituicdo escolar envolve. E certo que esta ideia
de espaco apresenta e inscreve uma certa invisibilidade, pelo menos ao nivel do seu
desenho arquiteténico. No entanto, essa visibilidade torna-se explicita na geometria dos
sujeitos através da interacdo e das relacdes entre eles, com o meio e com o ajustamento
que ai ocorre. Mas, talvez, seja neste espaco implicito que encontramos naturalizado nos
sujeitos, no sentido em que sé nos apercebemos das suas implicacdes quando olhamos
para os sujeitos na relacdo com o espaco escolar, ou seja, na «fusdo do espaco com o
espectador, com o ouvinte e com o sentido de ser do individuo» (Pallasmaa, 2009:125).
Talvez, possa, eventualmente, ocorrer desse espaco subentendido pelos sujeitos maior
constrangimentos no espaco-tempo. Até, porque, se pensarmos numa leitura do espaco
escolar num vazio de sujeitos ou de corpos, provavelmente, ndo dariamos conta dessas
implicacdes por ndo assistirmos as suas relacdes. A menos que a nossa propria relagao e
postura do corpo no espaco se alinhe por uma consciéncia ou sentido que atribuimos e
reconhecemos ao espaco através do seu desenho. Obviamente, que esse
reconhecimento ndo deixa de estar associado ao estatuto de estudante que por via da

narrativa institucional escolar nos habituou a uma determinada conformidade.

Recolocando a revisdo sobre o registo de abertura, e uma vez que, estes
dualismos de espaco se fazem depender entre si, pretende-se compreender essa relagao
a partir da observacdo que se adiantou sobre aquele espaco particular — o patio — e nele
pensar duas condi¢Bes: primeiro constatar que o espaco escolar deriva de um modelo
arquiteténico que foi implementado de igual forma em todo o territério nacional entre
1971-1985, e que desde a sua inauguracdo tem vindo a assistir a fracos projetos de
reabilitacdo. De facto, a escola Viriato assenta sobre esse periodo onde urgia a execugdo
de uma solucdo rapida, facil e econdmica a designada construcdo modular, de maneira a
garantir um aumento na procura-oferta do ensino secundario. E numa segunda condicdo,
poderiamos pensar que essas circunstancias podem obrigar desde logo a arquitetura do
espago a comportar-se de uma determinada maneira. A resposta urgente implementa
um exercicio de reproducdo, ndo fazendo pertencer o espacgo ao territorio, é indiferente
ao contexto, é ele préprio vitima de uma (auto)governacdo. Exatamente, porque parte
do principio de um modelo escolar a instituir de igual forma no territério nacional e, por
isso, pouco importard fazer-se essa leitura isolada. E certo que hoje o seu desenho e os

tempos sdo outros e, por isso, a sensibilidade a esta questdo da implantacdo do proprio



espaco no territdrio - quero acreditar - resulta de um exercicio mais harmonioso. Ainda
assim, ndo deixa de representar um exercicio que idealiza e pressupde singularidades.
Que, ao ndo as conhecer, acaba por encaixar diferentes contextos (sociais, culturais,

econdmicos, etc.) numa mesma geometria instituida previamente.

Mas seria possivel fazer o exercicio inverso, conhecendo a priori os seus
‘clientes’? A arquitetura enquanto ocupac¢do do espaco, de expressdo cultural e historica
de um povo acaba por dar a matéria uma forma inorganica e abstrata que parte da
compreensdo humana (Houlgate, 2016). Como arquiteto é-me essencial pensar o
exercicio da arquitetura como uma forma tolerante e sensivel de ndo negar o outro e
como forma de ocupacdo de lugares e espacos. E enquanto sujeito que se coloca perante
um lugar-espaco € dificil evitar essas consideracdes, dai, ndo ter evitado essa
preocupagao na primeira confrontagdo com o espago de estagio. Nao que se va
aprofundar esta questdo a partir da relacdo com a arquitetura do espaco, porque a sua
leitura constitui apenas um pretexto para mostrar até que ponto o seu desenho pode
servir de molde para produzir determinados tipos de relaces com o espaco-tempo,
sobretudo, no espaco do corpo através da sua regulacdo e interferéncia com os
dispositivos pedagdgico que se implementam nos espacos curriculares. No entanto, fica
a abertura para um didlogo sobre questdes que reportam para uma certa arquitetura
hostil, no sentido em que o sujeito perante a geometria do espaco escolar faz atuar

determinadas posturas.

Até que ponto a composicdo geométrica que o espacgo escolar configura pode de
facto moldar e perfilar nos seus intervenientes determinados tipos de narrativas? O que

pode determinar o adequado e o desajustado?

Ndo querendo atravessar este registo escrito num corpus arquiteténico?, de
utilitarismos ou num exercicio de elaboracdo do objeto arquitetdnico, mas, porque
“Somos corpo e por isso somos seres-de-tempo, visiveis, incarnados, situados no espaco
e no tempo, condicionados pelos limites fisicos inerentes a todo o corpo, e dotados de
todas as virtualidades do que se pode expandir, exprimir, comunicar.” (Soares, 2006:10).
E, uma vez que, SOU UM COrpo que pensa espago e que vai querer sempre saber mais
sobre o espago do seu corpo, pensar em espago-tempo € colocar em emergéncia e em

revisdo o eventual posicionamento que entra em estagio.

2_ Enguanto produto criada por determinado(s) método(s), o corpus arquiteténico é composto por trés
pilares principais, que encerram a integridade, a beleza e a utilidade. (Norberg-Schulz, 1971)



Pegar no tempo e no espaco sdo como Kant designa “condicbes a priori” (Kant,
1987), estdo la ndo dependem da nossa experiéncia, sao coisas que pré-existem e, por
isso, nos ndo determinamos, antes pelo contrario elas é que nos podem determinar.
Portanto, todo o exercicio que é feito no registo de escrita ao contemplar o espaco
enquanto objeto arquitetdnico, designadamente do espaco escolar, tenta ler num
primeiro contacto a presenca dos objetos do espaco: as suas tipologias, as suas
delimitacBes e a sua orgéanica estacionaria. Ou seja, contempla-se o objeto na sua
organizacao espacial, uma vez que, dela se identificam caracteristicas espaciais proprias
que, por um lado, o distingue de qualquer outra estrutura e, por outro lado, apontam-se
caracteristicas morfoldgicas e funcionais que a definem como estrutura escolar. No
entanto, este espaco escolar enquanto representacao de um organismo social e politico
nao se define a partir de um ‘condominio fechado’, ndo exista isolado. A escola é, hoje,
obrigada a receber a comunidade, a mostrar-se a comunidade e, mais do que isso, a
partilhar com a comunidade os seus destinos. E nesse reconhecimento compreendido
com a ‘animacdo’ do espaco, com 0s corpos no objeto e com a relacdo dos sujeitos
permite-nos reconhecer a escola enquanto lugar de habitos. O habito toma o lugar,
apropria-se do espaco-tempo, desse modo habitando, onde o habitar implica o habito,
gesto repetido. Uma vez que, o sentido do étimo comum habitar, verbo latino habere

significa ter, ou tomar ou apropriar.

Merleu-Ponty afirma que “a nossa relagdo com as coisas ndo é uma relagdo
distante, elas estdo revestidas de caracteristicas humanas (ddceis, doces, hostis,
resistentes) e, inversamente, vivem em nds como tantos emblemas das condutas que
amamos ou detestamos. O Homem estd investido nas coisas e as coisas estdo investidas
nele.” (Merleu-Ponty, 1999:24). Quando pensamos na relacdo individuo-objeto
aparentemente o sujeito apresenta um grau de superioridade e a relacdo sugere ser
unidirecional. No entanto, apesar de o individuo ser o Unico a apresentar a capacidade
livre e espontanea de se movimentar, de “animar’, de ser aquele que observa sem ser
observado, de ser aquele que sente sem ser sentido e no extremo da interacdo poder até
possuir o objeto, o objeto também transmite dados nesta comunicacdo. Como em todas
as relagBes, tem que existir uma partilha ou uma troca de algo entre pelo menos dois
elementos. O objeto arquitetdnico - a escola - na sua maior complexificacdo ou na sua
maior simplicidade, permite ao sujeito imaginar, sonhar e aprender com aquilo com que
estd a interagir enquanto fendmeno aberto e plural, onde vé e é vista, onde recebe e

onde ritualiza.

Com a massificacdo do ensino e com sua reflexdo da organizacao social fizeram a

escola confrontar-se com a mutacdo do paradigma sociocultural onde casa e escola eram



duas realidades distintas. Em que a escolarizacdo formal era tarefa da escola e a formacao
social em todas as suas dimensdes era responsabilidade da familia. A distribuicdo de
tarefas, por assim dizer, no processo de reflexdo sobre o papel da familia e da
comunidade escolar integra hoje uma leitura e uma concecdo da educacdo enquanto
processo participado por todos os seus agentes e intervenientes. Esse facto deve-se a
convergéncia entre Educacdo e Sociologia onde emerge, assim, um espaco escolar onde
o papel social, casa vez mais heterogéneo e complexo, assume um novo relevo. A Lei de
Bases de Sistema Educativo publicado em 1986 ja reflete esta abordagem ecoldgica,
referendo a necessidade de articulacdo da «cultura da escola» com a «a cultura do
quotidiano» e consagrando o direito a participacdo na administracdo e gestdao escolar de
todos os implicados no processo educativo. Mas sé a partir da implementacdo do mais
recente programa de revisao e requalificacdo do parque escolar portugués esse principio

estd a ser ativa e intransigentemente posto em pratica.

Sobretudo, se olharmos para o panorama politico e social que a escola Viriato
envolve, em particular, assistimos que de facto ao seu impeto modernista. Ndo que seja
muito notdrio como ja foi referido anteriormente. No entanto, tem-se vindo a
caracterizar uma tentativa de requalificacdo que, para além de funcional-estética, o
edificio escolar -parece-me - tornar-se representativo da aposta no ‘futuro’; por via dos
discursos politicos temos vindo a assistir a ideia de uma necessidade urgente de
combater a “deficiente e degradada qualidade fisica e funcional dos edificios” e a urgente
necessidade de combater o “baixo desempenho fisico-construtivo, ambiental e funcional

da escola antiga”.

O Programa de Modernizacdo das Escolas destinadas ao Ensino Secundario que
orienta a requalificacdo do parque escolar portugués desde 2007 e que &, justamente, 0
de abrir a escola a comunidade, (re)articulando-a com o meio urbano de insercdo e
criando condi¢bes que permitam a sua utilizacdo em atividades pds ou extraescolar.
Embora, a desqualificacdo fisico-construtiva, ambiental e funcional constituir um dos
problemas apontados aos edificios escolares enquanto objeto arquitetonico a melhorar.
Assistimos, do mesmo lado, a implementacdo de certas logicas estruturais que persistem
exercer nos sujeitos uma dinamica relacional efetiva entre os meios numa espécie de

(auto)regulacdo (Foucault, 2007) e de visibilidade. Parece-me que, os espacos escolares

3_ Documento da Parque Escolar EPE no qual se expressam os objetivos e as linhas de atuagdo do processo
de reabilitacdo do parque escolar nacional (escolas com ensino secundario).
4 Discurso proferido pelo engenheiro Jodo Sintra Nunes, presidente do Conselho de Administracdo da
Parque Escolar EPE, na cerimdnia de apresentagdo do PMEES (Lisboa, 2007).



enquanto lugares de gestos reiterados e renovados tendem naturalmente a uma politica
dos corpos numa tentativa de correcdo/ salvacdo de uma sociedade num espaco-tempo.
Dirfamos que, o exercicio do objeto arquitetonico, apesar de "ainda’ ndo ter uma imagem
no seu processo de elaboracdo, conscientemente ou inconscientemente, implementam
no espaco ja uma forma de adequacdo. Nomeadamente, através de certas légicas que
tém vindo a manter ou a introduzir certas hostilidades tanto no espaco fisico, como nas
suas narrativas institucionais que a constituem. O tal espaco invisivel que anteriormente
referifamos quer, aqui, tomar maior relevo na sua reflexdo. Até, porque, a instituicdo
escolar de forma implicita implementa no espaco por via dos seus dispositivos um sentido

e uma consciéncia, designadamente, nos estudantes, professores, sala de aula.

Ora, aliado a uma nova cultura escolar, mais visivel e aberta ao exterior para que
para la sejam encaminhados os habitantes da cidade, tem vindo a alimentar certas ldgicas
espaciais: quer estruturais como forma de manter o seu propdsito enquanto organismo
e servico publico; quer como dispositivo formal e normativo que implementa narrativas
de verdade que acaba por colocar no sujeito uma dicotomia entre o certo e o adequado.
Olhemos, entdo, para alguns exemplos que foram reportados nos primeiros registos que

ddo conta desses implicitos:

No momento de abertura, aquando se faz a nossa presenca num dos patios
interiores que desenham a centralidade dos ‘polos™ que compdem e organizam o interior
dos quatro edificios que constituem a escola Viriato. E, precisamente, num deles
enguanto se aguarda pela entrada na devida sala de aula damos conta de uma série de
fendmenos que ocorrem a partir de uma determinada afluéncia dos sujeitos ao patio.
Durante esse periodo o registo de escrita da conta de uma leitura a partir da configuracao
do préprio espaco que se apresenta sob uma planta quadrangular distribuida por dois
pisos ladeada por uma galeria de acesso que percorre o seu perimetro. Esta tipologia
muito comum desde tipo de escolas modulares mantém uma certa ideia de visibilidade
gue configura uma espécie de poder que passa a ser exercido de uma forma invisivel. A
visibilidade revela o funcionamento e permite a vigilancia. Um controlo que é garantido
por um funcionario que consegue observar todo o espago desde um Unico ponto, mas,
também, os olhares dos préprios estudantes podem atravessar as galerias. Exatamente,
porqgue, a sua configuracdo permite a semelhanca do sistema pandptico de Bentham a
manutencdo de uma espécie de controlo e de (auto)regulacdo onde a transferéncia de
visibilidade passa para aquele que é submetido. Precisamente, porque, “A visibilidade é
uma armadilha” (Foucault, 2009). Uma armadilha que é acionada desde logo por um sinal

sonoro que distribui os tempos letivos, a campainha. E com ela o espaco é condensado



pelos sujeitos, tornando-se evidente todo um exercicio de normatividade, de regulacdo
e domesticacdo a funcionar que os faz reger e concentrar por um dado posicionamento
nesse espaco. Essa visibilidade mantém-se com a presenca dos sujeitos enquanto
observam e sdo observados, fazendo com que estes adotei a consciéncia de um
comportamento. Este jogo que a escola implementa no meio de uma forma mais visivel
ou invisivel acaba por redefinir o espaco que cada um ocupa e a excluir determinados

sujeitos que se evidenciem a margem da organica escolar.

Passando para o interior da sala de aula de entre muitas ocorréncias a registar ha
uma que ainda nos liga com o patio e que se evidencia desde logo. Claramente que esta
questdo esta relacionada com a modernizacdo das escolas secunddrias (2007), que no
caso da escola Viriato de entre varias modificacGes estruturais e de melhoramentos
materiais, a manutencdo do paradigma da visibilidade é reforgada na organica da escola.
A opcdo por espacos cada vez mais abertos é consequéncia da sala de aula estar cada
vezes menos privada. Desde logo, um dos exemplos disso mesmo, é a reconversdo de
portas por portas com um oculo de vidro de proporgdes generosas. Essa reconversao
vem permitir que as atividades no seu interior possam ser acompanhadas ou pelo menos
pressentidas do exterior, alterando um sentido intimista da relacdo do professor com
seus estudantes, ao tornar “publico” os seus atos e comportamentos. A inclusdo deste
sistema de relacdo visual entre o espaco publico — a galeria, e 0 espaco privado —sala de
aula, é perseguido uma objetividade programatica através de uma arquitetura hostil com
uma certa relacdo de visibilidade e de poder implicito que — quero acreditar, a prazo,
redundara na completa transformacdo da fronteira entre aqueles dois espacos. Mas,
apesar de aparentemente diminuida, a esséncia do espaco privado resulta reforcado pela

exposicao da sua condicdo.

Esta relacdo do real que nos é dado com o espaco por via do estagio ganha alguma
centralidade no exercicio de registo e ndo invalida de pensar/refletir fora de um relato
meramente. Até, porque o registo da experiéncia ndo decorre de uma descri¢ao factual,
assim como a sua escrita é por si ja um exercicio de interpretacdo. E nesse processo
podemos procurar o espago que constitua um eventual posicionamento em estagio e a
linguagem é um veiculo para fazer justamente isso. E é neste exercicio que o registo de

escrita reativa a memoria®, quer no combate de uma continuidade ou descontinuidade

5_ A memoria constitui-se aqui enquanto matéria de registo de escrita extraido da relagdo e da ocupagdo
com o espaco de estagio. Ndo é memoria do passado distante &, invariavelmente, acontecimento de um
primeiro contacto moldado pela geometria do proprio espago. E enquanto acontecimento e movimento
nao significam fundagdo, origem absoluta, mas, antes matéria de didlogo para um eventual
posicionamento pedagdgico.



no significado do espaco. O que quer dizer, que a sua procura torna-se antidoto para
compreender possiveis leitura, passando ao longo do tempo a fazer parte do espaco
escolar e a constituir nele o eventual posicionamento de uma problematica pedagdgica.
Ndo como forma de uma anestesia de seducdo retdrica que torne impassivel a memaria

vivida, mas porque a revisdo quer aqui potenciar didlogos.

Didlogos esses que resultam de um espaco-tempo no qual resultam de uma
determinada ocupacdo e posicdo no espaco de estagio. E comisso, perceber as transi¢cdes
que vao ocorrendo ao longo do tempo, desde a figura de convidado ao hospede,
enquanto entendimento da figura formal que ocupa no interior da escola. O
entendimento faz-se a partir de um exercicio de registo “in loco™ que envolve a relacdo
com uma determinada disciplina e turma. E nessas circunstancias construidas de sala de
aula, e as que forem possiveis fora dela, hd que (re)integrar leituras dos espacos
enquanto exercicio de escrita; quer ao nivel do meio como ao nivel das narrativas que a
escola corporiza. E com isso, perceber através da escrita ‘in loco” o seu estatuto a partir
dos espacos e dos seus agentes, designadamente, entre a professora cooperante, a
disciplina de Educagdo Visual, a sala 10 e 0 82 A. Embora essa escrita mais numa ideia de
registo seja ja uma interpretacdo do presente, importa, no exercicio da escrita fazer uma
leitura do método, da posicdo ocupada, das emergéncias, das cedéncias, dos implicitos e
explicitos. No entanto, o exercicio de escrita, aquele que agora é feito é, na melhor das

hipdteses, uma meta-interpretacdo enquanto escrita de explicitacao.



Que espag¢o ocupar do proprio espaco? ‘inauguracao de uma escrita de
atelier’

“Falamos de nds para nds num soliloquio constante. Mas o medium deste soliloguio é o
da linguagem partilhada — condensada, tornada privada e criptica talvez por meio de
referéncias e associacbes veladas, mas enraizando-se, em todo o caso, e até aos limites
incertos da consciéncia, num vocabuldrio e numa gramdtica herdados, determinados
historica e socialmente” (Steiner, 1993: 127)

O estatuto da escrita ou a da meta-interpretacdo tem um hiato temporal entre
uma pratica pedagdgica e o momento de escrita que aqui se inaugura. Portanto, a escrita
constroi e da sentido a pratica pedagdgica onde o tempo torna-se central na propria
guestdo da escrita enquanto jogo temporal, porque o exercicio é feito com algum
distanciamento. O que é feito ndo é uma interpretacdo muito filtrada ou excessivamente
construida enquanto exercicio de leitura do real. Mas, o que ocorre do primeiro
momento de registo é, deliberadamente, ocupar uma posicao de escuta e registar aquilo
que (me) fazia mexer a mao sobre o caderno, e ai eram registadas coisas que eram fruto
da reacdo dos meus sentidos perante uma situacao de aula, sabendo a partida que estava

sobre alcada de uma estrutura minimamente criada/construida e ndo natural.

Possivelmente, esta escrita de explicitacdo que, agora, ocupa um espaco
narrativo, esteja sujeita a um labirinto. E, talvez, ela ndo venca sem mediac¢do, sem a
procura, sem a revisao, da mesma forma, como ndo é possivel fazer escolhas sem rejeitar.
Certamente, movemo-nos a partir de uma rutura entre varias escritas ndo de ensaio, mas
de formas ensaisticas, de fragmentos, que criam conforto e desconforto, que submetem
a narrativa em camadas e subcamadas de forma a intercetar entre o conhecimento
cientifico e linguagem técnica que o docente coloca ao estudante com o préprio espaco.
Sabendo que, esse espaco de sensibilidade que se quer criar, existe de uma relacdo entre
a forma de um espaco e a vida que dentro deste se desenrola. Dai, a procura do eventual
posicionamento possa inscrever-se numa escrita comprometida na relacdo dessa escuta.
Que em vez de pensarmos numa escrita que defina o que vai acontecer em sala de aula,
a escrita que se ensaia pode antes procurar algo que abra potencial para aquilo que pode
acontecer enquanto reflexdao sobre um vivido. Precisamente, porque ndo se pretende

transformar esse vivido e correr atras do que poderia ter acontecido, até, porque, os



registos e a proposta estdo subordinados aquilo que sdo as condi¢des dadas enquanto

resposta num determinado espago-tempo.

Entdo, essa procura seja feita no interior da prdopria escrita, ndo de como escrever
sobre a experiéncia, € antes como escrevo nisto, quer na relacdo com a propria proposta
didatica, na vivencia com a professora cooperante, com a escola e com os estudantes.
Obviamente, estando consciente que no labirinto haverd camadas e subcamadas
marcadas por diversas agendas, por metas, por discursos e por outros constrangimentos
de diversas naturezas que constrangem, alids estruturam a experiéncia de estagio. Mas,
enquanto sujeito desta escrita sera imperativo questionar esses mesmos dispositivos e
discursos curricularizados de modo a que o ‘molde” da prépria proposta didatica inaugure

a fronteira das suas eventuais cedéncias e emergéncias.

Nessa fronteira, inaugura-se uma escrita que é ao mesmo tempo de ensaio e de
atelier. Ndo que esteja proximo de um ensaio propriamente, mas de formas ensaisticas
enquanto possibilidade de escuta da propria escrita que atravessa um espago-tempo.
Precisamente, porque a relacdo ndo deixa de ser um posicionamento de quem faz o
batismo de mergulho e, por isso, o préprio pensamento com a escrita é que nos vai
determinar o caminho, o método. Um caminho que acumula ao longo da experiéncia
varias escritas, varios caminhos desconhecidos. Ora, vejamos, o que é um atelier se ndo
uma quantidade de caminhos bloqueados, de fragmentos parados em diversas
preocupacdes ensaisticas. A ideia de atelier parece-me querer aqui abri margem a
eventuais fragmentos da escrita bloqueados, quer na linguagem/pensamento, ndo que
tenha de dar um sentido a escrita, mas a propria coeréncia do didlogo. A ideia de atelier
enquanto espaco de trabalho de uma escrita pensante, onde o ensaio adquire uma
autonomia na critica como ato de didlogo com certos dispositivos que ddo corpo ao
campo da Educacdo Visual, tais como: Aprendizagens Essenciais, Metas Curriculares,
linguagem visual e certas narrativas curricularizadas que se deslocam no interior da sala

de aula.

O espaco que essas narrativas de verdade acabam por ocupar no interior da sala
de aula, constituem-se por via do registo a meta-narrativa da escrita de atelier. E é sob
essa forma de engrenagem que a leitura se faz desde o primeiro momento de estagio
enquanto didlogo e relacdo com o meio e com o espaco curricular. Nesse batismo de
mergulho torna-se necessario olhar através da escrita para as formas ensaisticas que se
experimentaram no registo ‘in loco’, designadamente, que deslocamentos ocorreram ou
gue se simularam enquanto propostas de unidade didatica. Para que, agora, no exercicio

de escrita de explicitacdo posamos dialogar enquanto trabalho de relagdo. Sabendo que,



nessa consciéncia a relacdo de escrita procura na narrativa saber quando vamos resistir,
saber quando vamos aceitar os eventuais constrangimentos que se submetem no espaco
pedagdgico particular. E por isso, talvez, o que esteja implicado no registo da escrita seja
um exercicio de encontrar nas entre linhas dos dispositivos da escola, nomeadamente,
da Educacdo Visual, possiveis leituras e ndo a sintese de leituras. Assim, importara
compreender tais narrativas e associar potencias que possam gerar ndo na pratica, mas
com a pratica a constituicdo de uma narrativa na propria escrita, enquanto professor
estagiario (re)ativador de um dispositivo num primeiro momento e autor/ator num

segundo ou terceiro momento do exercicio.

No entanto, o estdgio enquanto base central do registo de escrita ensaistica, ndo
¢ colocado aqui como laboratério experimental. Até, porque estamos num determinado
contexto social, com pessoas concretas e reais que ndo estdo ali propriamente para que
se experimentem ou simulem coisas a mercé de verificar se resulta melhor ou pior. H3,
de facto, uma responsabilidade social relativamente aquilo que é o trabalho educativo —
a questdo que se pode colocar tera a ver como construir uma situagao que me preocupa
do ponto de vista da relagdo com o espaco e com seus proprios agentes educativos.
Obviamente, tendo em conta estes sujeitos concretos e a sua relacdo com aquilo que sdo

0S meus interesses cativos de possiveis expectativas do que é a pratica docente.

H4, aqui, uma relacdo semidtica entre estagio - registo - e relatdrio - relagao - que,
pretende trabalhar a questdo da construcdo de uma relagdo significativa com a escola.
Isto a partir da dicotomia observacdo e escuta que, invariavelmente, coloca e a que se
coloca no contexto de sala de aula, mas, também, enquanto papel que isso pode ter na
problematizacdo das questdes das artes visuais. Sobretudo, naquilo que esta a acontecer,
em particular, na relagdo com a turma do 89A de Educacdo Visual e, em geral, na reflexao

sobre si perante o espacgo engquanto construcdo da figura de professor de artes visuais.

A ocupagdo que se inaugurou com uma leitura sobre o espago no momento de
abertura terd, agora, de compreender um posicionamento centrado num espago-tempo
atribuido. Que, além dos cinquenta minutos letivos semanais atribuidos de Educacdo
Visual, o espaco onde esta decorre dirlamos que em nada a distingue de qualquer outro
curriculo. Ou seja, a sala 10 como ja a tinhamos designado anteriormente, apresenta uma
tipologia semelhante a qualquer outra sala. A distancia e a colocagao dos seus objetos no
espaco estdo dispostas de igual modo sem a destingir de qualguer outro acontecimento
curricular. Uma das raz8es apontadas para essa normalizacdo se deva ainda aos patrées
impostos pela pandemia. No entanto, ndo quero com isto dizer que para o seu efeito em

termos curriculares de Educacdo Visual esta tenha de ter necessariamente caracteristicas



espaciais proprios em relagao a outras areas cientificas, ndo é isso. Mas, enquanto isso,
também, se supde uma certa normalizacdo e pacificacdo a determinadas posturas e
linguagens que — quero acreditar —sdo proprias da area artistica. Desde logo a auséncia
de um lavatdrio na sala de aula evita pensar em praticas que envolvam meios atuantes
que dependam desse suporte, bem como qualquer outra atividade que promova 0s

estudantes sujar ou que permanegam de pé por mais tempo.

Isto para dizer que, ha constrangimentos de diversas naturezas que a ocupacao
da figura de estagiario tem de assumir e integrar desde o primeiro momento de registo.
Desde o modo como se posiciona e envolve perante o espaco e os estudantes, desde a
leitura que faz neles para construir a proposta didatica e com isso compreender as

linguagens curriculares que se querem evitar, contornar ou mesmo aquelas que se cai.

Mas, antes de percebermos essas linguagens, narrativas e todas as figuras que se
antecipam e inauguram, tenta-se compreender o que pode constituir no registo uma tal
posicdo de escuta, o que se designou na abertura uma ocupacao ‘entre mesas’; que tipo
de observacdo ai ocorre? O que beneficia ou ndo essa posicdo no registo de escrita?
Parece-me crer que, esse exercicio impde ao registo um momento de olhar, sabendo que
guando olhamos fixamos e atendemos coisas diferentes em funcdo de quem se coloca
nessa a¢do. Ao estarmos a mobilizar este 6rgdo dos sentidos “Nunca nos limitamos a
olhar para uma coisa: estamos sempre a olhar para a relagdo entre as coisas e nos
mesmos.” (Berger, 2018:18). Exatamente, porque nds somos interferidos por um
conjunto de referéncias que nos condicionam de alguma maneira o modo como olhamos
e aquilo que privilegiamos quando observamos. Mas, também, quando olhamos para
algo ndo vemos apenas o algo, vemos a partir dele e daquilo que somos, porque, “A forma
como vemos as coisas é afetada pelo que conhecemos ou por aquilo em que
acreditamos.” (...) “So vemos aquilo para que olhamos. Olhar é um ato de escolha.”
(ibidem).

Sendo um ato de escolha e de relacdo, aquilo que se veio a configurar enquanto
exercicio de leitura do real «trata-se do ver que estabelece o nosso lugar no mundo
envolvente» (ibidem:17). Ou seja, trata-se da posicdo que o estagio toma como condicdo
na sala de aula enquanto observacdo de um presente. E “nesta relagdo de conhecimento,
que se inscreve numa epistemologia do olhar, é evidente que o sujeito é aquele que olha,
sendo o objecto aquele que é visto.” (Berger, 1992:189). O observar aqui ndo quer ser
necessariamente uma posicdo neutra face a ocupacdo, embora que ao longo do espaco-
tempo ela tenha oscilado entre duas figuras, designadamente, numa observacéo

naturalista e numa observagdo participante:



E, evidente, quer uma observacdo quer a outra foram elas atos de condicio, de
interpretacdo e, invariavelmente, de relacdo entre sujeitos e espaco. Aquela que veio a
ocupar mais a relacado de estagio foi essa que designei “entre mesas’ enquanto espaco de
Educacdo Visual. Esta decorre entre um circular e um permanecer na procura com as
proprias questdes dos estudantes, ou seja, esse registo adquire no espaco a figura de
observagdo participante: “Observa¢do Participante é realizada em contacto direto,
frequente e prolongado do investigador, com os atores sociais, nos seus contextos
culturais, sendo o proprio investigador instrumento de pesquisa.” (Correia, 1999 :31). A
entrada desta figura no registo ndo é colocar-se a ver, passa por criar implicagdo com os
sujeitos e com aquilo que é a acdo dos sujeitos. No entanto, esta figura bebeu de outras
condicdes, nomeadamente, aquando a titulo de convidado a observagcdo ocupou outros
espacos curriculares. Por exemplo, no caso da Geometria Descritiva, sendo outra
docente, outra turma e outra sala, a observacdo que acontece é feita de fora. No sentido,
de estar ‘sentado ao fundo da sala’, designada observacdo naturalista ou, em todo o caso,
enquanto disposicdo deliberada de ndo interferéncia. Em todo o caso, a disposicdo de
n3o interferéncia é algo que nds ndo podemos garantir que n3o aconteca. E claro que a
presenca do estagidrio interfere sempre nesse presente, desde logo pelo facto de (me)
verem chegar, de sentar e de ocupar qualquer que fosse a observacdo implicada no
espaco. De facto, a relacdo de observacdo que nela ocorre é feita a medida que as coisas
iam acontecendo. Portanto, a acdo que nela ocorre desde o observador naturalista ou

distanciada ao observador participante a sua relacdo torna-se o proprio fendémeno.

Estas oscilagBes entre o olhar e ver supSe em termos epistemoldgicos uma
dimensao temporal que é iminentemente relacional, “o nosso objecto inscreve-se sempre
numa «ordem temporal».” (Berger, 1992:189). Porque, as coisas vistas de uma forma
descontextualizada tendem a apontar, ou melhor, a dispersar para ndao sei quantas
possibilidades e quando estas sdo contextualizadas ganham um sentido e permitem uma
outra relacdo. Em todo o caso, a posicao que é tomada ndo é tanto o olhar ou o proprio
som, “mas mais a forma de nos relacionarmos com a realidade” (ibidem). Portanto,
“quando nos colocamos numa posi¢céo de escuta, envolvemo-nos na temporalidade dos
fenodmenos, ou seja, envolvemo-nos na ordem do aparecimento e desenvolvimento dos
fendmenos a que nos torndmos sensiveis.” (idem). E é nesta ligacdo relacional —temporal
que pode estar, por um lado, a diferenca para podermos compreender e estranhar a
posicdo no contexto de sala de aula e, por outro, aguela que se torna central enquanto
tentativa de nos aproximar das singularidades e subjetividades dos sujeitos. Portanto, os
modos de ver sao também — ou sdo-no essencialmente — modos de fazer que supGem

conhecimento. Embora a ideia de observador participante ndo esteja limitada a atividade



do fazer, mas, talvez, esteja limitada pela implicacdo da relacdo, da familiarizacdo e do

sentido ou significado do seu posicionamento.

Observa-se a realidade ocupada para poder compreender, conhecer e identificar
possiveis pontos de tensdo e ambiguidades suscetiveis de poderem ser incluidas naquilo
qgue vai ser o registo de todo o estdgio e a projecdo da propria unidade didatica a
construir. Ora, por isso, talvez haja um conjunto de aspetos a ter em consideracdo, desde
logo a questdo da familiaridade que se tem com o contexto. E com ela pode influenciar o
modo como nods interferimos objetivamente naquilo que se torna uma convicgdo.
Percebe-se, entdo, que a questdo da observagdo e da sua implicagdo no que diz respeito
ao percurso de familiaridade e de estranheza ndo acontece no imediato ou porque
apenas temos olhos. O trabalho de tornar estranho-familiar e tornar familiar-estranho é
qualquer coisa que acontece ao longo de todo o processo, desde a passagem de
convidado a hdspede estagiario. Parece-me que além de uma relacdo de confianga torna-
se, simultaneamente, numa relacdo de intimidade, quer com o espaco, com a escola, com

os estudantes e quer com as professoras.

A ideia de tornar estranho aquilo que se torna familiar obriga de facto ao tal
exercicio de desnaturalizacdo daquilo que comeca a reconhecer-se com previsto e
expectavel. Ou seja, comeca-se a perceber determinadas conformidades tornando-se
nelas expectavel perceber certas posicdes — por exemplo, comegcamos a supor que se
sugerir um determinado exercicio ele vai ‘corre bem’ ou se fizer de uma outra maneira,
ail ja possa gerar grande algazarra. Portanto, o processo de tornar estranho ou familiar é
concomitante com a relagdao que nés vamos construindo na ocupagao na medida em que
ha sempre coisas novas a acontecer e que ha sempre uma dinamica em curso. E desse
ponto de vista, a figura do observador obriga de facto a estar num limbo e,
simultaneamente, num labirinto que pode criar os tais estranhamentos a partir das
interrogacBes que colocamos sobre 0s outros e nds proprios e, isso, pode comecar desde
logo pela desconfianca daquilo que nos parece evidente: “O que é evidente, mente.
Evidentemente.” (Novoa & Bandeira, 2005:14). E desse ponto de vista, o melhor sera
podermos desconfiar dos nossos sentidos e eventualmente discutir a relacdo que existe
entre reconhecer e aquilo que serd uma outra coisa, que sera conhecer. Por isso, a
questdo da observacdo e do registo é fundamental, exatamente porque nos permite dar

conta desses ‘tropecos” que, inevitavelmente, enquanto hdspede se acaba por cair.

Até porque, o registo pode incorrer apenas no incidente e ndo no ‘normal” dos
acontecimentos. E hd certos acontecimentos os quais, a conta de serem naturalizadas

tornam-se por vezes transparentes, no sentido de ndo pormos a hipdtese de um outro



modo de fazer e do poder-ser de outra(s) forma(s). Talvez, por isso, os estudantes como
os docentes perante o espaco possam nao oferecer nenhum problema ao absorver as
proprias dindmicas que o espaco lhes induz de forma silenciosa. Ou seja, o conhecimento
pode reduzir aquilo que descrevemos e no limite, o desconhecimento pode nao haver
palavras para descrever alguma coisa. O que, de certa forma se relaciona com uma certa
normalizacdo que o proprio espaco curricular instala (refiro-me ao programa de E.V,,
onde teremos de ver nele o que pode a partida gerar essa normalizacdo nos sujeitos).
Contudo, o que se veio a verificar durante o estagio foi precisamente o contrario, que é
no normal dos acontecimentos que ‘coisas’ acontecem. E é nesses momentos que
podemos verificar o que se instala nas rotinas do registo ou o que é relevante ou
pertinente questionar. Até porque, a medida que a familiarizacdo da ocupacdo e do
registo se foi instalando, notou-se da parte do observador o baixar das armas,
precisamente, porque este deixou de estar atento, passando a reconhecer coisas em vez

de procurar conhecé-las.

O gue se gerou teve muito a ver com o facto de se ter consciéncia desses pontos
de tensdo que existem ou ndo existem enquanto condicdo para que se possa fazer roturas
com aquilo que a priori sdo as evidéncias dessa ocupacdo. Da mesmas maneira, ha a
consciéncia de que, do que é ocupado e observado ha uma fatia que foi selecionado como
sendo aquilo que gerou alguma perplexidade ou de que apenas cabe o incidente.
Portanto, uma vez que estas rela¢gdes acontecem num espago-tempo a questdo também
tem de ser colocada ndo sé em termos do que aproprio numa posicao de escuta, “mas
tem também um sentido para aqueles que nela estdo envolvidos, entdo, o sentido da
situag@o é um dos elementos que devo apreender para que eu prdprio seja capaz de lhe
dar sentido.” (Berger, 1992:190). Portanto, a nossa interpretacdo tem dimensdes que sdao
iminentemente particulares e subjetivas, mas, também, tem dimensdes que sdo
absolutamente culturais — no sentido em que sdo partilhadas e parte de um patriménio

comum.

Embora, a apreciacdo sobre um fendmeno tem realmente a ver com aquilo que é
a nossa percecdo individual e com aquilo que é a reproducdo de uma interpretacao que
¢ dominante na sala de aula. E, por isso, obriga-nos a fazer uma distincdo entre o que é
o significado e o que é o sentido. Até, porque, as interpretacdes gerais que tenham
ocorrido na abertura traduzem um determinado significado a propdsito da realidade,
mas, deixam completamente de fora os sentidos subjetivos que podem coexistir numa
mesma situacdo. E, talvez, ai “tenho sempre de completar ou de mediatizar a minha
abordagem com as significagbes que lhe déo os actores e que deverdo ser apreendidas,

pois elas sdo elementos constitutivos de todas as situa¢des educativas, sejam elas



complexas ou aparentemente mais simples.” (ibidem:191) Exatamente, porque, a
disposicdo espdacio-temporal ndo compreende o tempo e o espaco como dimensdes
distintas. O tempo dissolve-se no espaco: a ‘extensdo’ da escrita impde a ordenacdo dos
sons ou dos signos escritos, mas este fendmeno é exatamente idéntico a sua
diferenciacdo temporal. Dai 0 espaco-tempo ndo entrar na estruturacao da significacao
através da dimensdo ‘horizontal’ da escrita (Giddens,1990: 271), mas através da
contextualidade propria da pratica social, que obviamente compreende o tempo e o
espaco. Mas, em boa ‘verdade’, a interrogacao sobre a significacdo obriga a considerar a
linguagem e a comunicacdo na sua “dupla articulagdo complementar, proposicional e
performativa” (Apel,1994:65). No entanto, acontece que a linguagem quer aqui tomar a
‘palavra de ordem’, enquanto signo de autoridade do qual cumpre uma funcdo
institucional. Quer isto dizer que os agentes que interagem fazem-no no interior de um
campo de posicdes sociais assimétricas, ou seja, fazem-no como podem. Portanto, o
exercicio tem de compreender a sua densidade e ser sensivel a questdes de poder,
precisamente, porque o registo dos fendmenos é: “Simultaneamente batalha e arma,
estratégia e choque, luta e troféu ou ferida, conjunturas e vestigios, encontro irregular e
cena repetida” (Foucault, 1969: 8).

registo de observacdo situacdo 03
[Fonte: autor]



Prerrogativas de escrita. ‘posicionamentos epistemolégicos

“Sou um viajante curioso e cadtico. Gosto de descobrir lugares ao acaso, por meio de
quaisquer imagens que tenham para oferecer: paisagens e edificios, postais e
monumentos, museus e galerias que albergam a mem©aria iconogrdfica de um lugar. Por
muito que goste de ler palavras, adoro ler imagens e gosto de encontrar historias
explicita ou implicitamente entretecidas em todos os tipos de obra de arte —sem,
contudo, ter de recorrer a termos enigmdticos ou esotéricos.” (Manguel, 1948:11)

Ndo levei muito tempo a apanhar o jeito de estar por ali. Nos primeiros dias, apds
a abertura, ainda Ihe dei umas quantas voltas, mas assim que me disponibilizo a envolver
no que se adensa, passo a dar conta de um sentido suscetivel de um ‘fazer” uma
experiéncia, ao dar conta do seu espaco e do acontecido. E num exercicio de registo de
escrita enquanto observador participante que me disponibilizo a envolver nas dinamicas,
nas proéprias rotinas escolares, a dar sentido ao espaco com os préprios dispositivos
escolares que os fazem governar. Numa primeira implicacdo da meta-narrativa, sera
preciso retomar o enlace semiético de significado e de sentido, uma vez que, ficou por
esclarecer essa relacdo no fragmento anterior. As relacdes entre sentido e significado ao
nivel do logos epistemoldgico, do discurso, quer funcionar aqui enquanto registo dos
fendmenos de experiéncia em duas camadas: do seu sentido do saber-fazer de
experiéncia e enquanto espaco da construcdo do seu significado sociocultural,

designadamente, ao nivel da implicacdo de uma escrita de explicitacdo.

Ha questdes de ordem semantica que incorrem do jogo que é feito na relacdo a
partir dos espacos formais de trabalho escolar. A viagem curiosa e cadtica de uma leitura
gue decorre do momento da experiéncia de estagio corporiza em imagens o gosto de
descobrir lugares ao acaso. E com isso, as paisagens e galerias que ai decorrem
configuram-se na leitura enquanto relacdo de escrita como figura formal com o meio, a
fim de, processarem uma série de prerrogativas do registo de escrita enquanto
conhecimento e reconhecimento de um fazer centrado na experiéncia e na linguagem.
Ora, o conddo do espaco ndo é sé a paisagem que organiza o conjunto dos objetos que
Ihe ddo corpo a escrita ou o préprio meio enquanto narrativa escolar que o envolve. Alias,
é também, galeria narrativa para nos ajudar a deslindar os sentidos de representacao
contidos nas linguagens instaladas e naturalizas em torno das teorias e praticas

curriculares que parecem continuar a submeter os seus atuantes a uma ‘forma escolar’.



Até, porque, a relacdo que decorre no registo de escrita tem essa natureza
sinonimica: ela é produto de uma interpretacdo, heranca, vive constrangimentos locais
conflituais e constitui uma pratica de adaptacdo ao processo temporal. Trata-se,
portanto, de um processo dificil no sentido de envolver o exercicio de escrita num outro
ritmo enquanto passagem do “oral para a escrita’ e, pelo facto de decorrer num outro
espago-tempo, precisamente, porque trata-se de um exercicio de registo que opta de
forma deliberada por envolver-se numa observagdo participante. Ainda assim, este tipo
de observacdo, como ja tivemos oportunidade de a explicar, ndo ocorre a todo o tempo
de igual forma, trata-se, pois, de uma posicdo que ndo é estanque, sofre ligeiras leituras
e implicagBes ao longo da relacdo. Enquanto participante, ela ndo é limitada a atividade
do fazer, a sua implicacdo envolve relacdo, familiarizacdo, sentido e significado enquanto
troca subjetiva. E é gracas a esse estado imersivo, digamos assim, a que se sujeita o
registo, que se torna possivel trazer a tona problemas e questdes que podem ter

rescaldos com a experiéncia.

De facto, ensinar conhecimentos sistematizados e culturalmente valorizados € o
compromisso da escola. Contudo, quando agregamos a noc¢do de sentido, esse
compromisso expande-se, abrangendo diversas formas de trabalho sobre o campo do
significado. O significado, “ndo é mais que uma poténcia que se realiza na linguagem viva
[...] é apenas uma pedra no edificio do sentido” (Vygotski,1993:333), ou seja, caracteriza
uma unidade de andlise da relacdo entre pensamento e linguagem. Enquanto o sentido é
a soma de todas os eventos da palavra, € sempre uma formacao dindmica, variavel, que
tem diversas zonas de estabilidade diferentes (ibidem). O significado € apenas uma
dessas zonas do sentido, a mais estavel, coerente e precisa que reflete a realidade num
processo diferente daquele que envolve o sensorial e o percetual. Ou seja, num registo
do significado e ndo do sentido prenderiamos a experiéncia as condicdes situacionais

imediatas.

O registo de escrita percorre o significado enquanto ‘ligeiro delirio™ do acaso,
exatamente, porque é desde o momento de abertura um exercicio de atelier, de
fragmentos e de bricolage do sentido. Precisamente, pela consciéncia de que este ndo é
Unico caminho para a consideracdo do sentido, mas o que julgamos uma expansao
proficua na dialética de forcas que se podem desdobrar em diferentes implicacdes do
espaco-tempo, que ndo deve ser ignorado. Portanto, hd que olhar para os varios niveis
de sentido que, eventualmente, possam envolver os fendmenos da situacdo da
experiéncia ao dar sentido ao que somos e ao que nos acontece. E enquanto exercicio de

registo do aparato dos fendmenos da escola, a dificuldade ou a luta em que se joga é



mais do que simplesmente palavras. Precisamente, porque o acontecido é algo mais que

somente palavras.

Portanto, numa primeira fase focamo-nos em dois niveis: num primeiro nivel
dirlamos que esse acontecido é no fim de contas o sentido da experiéncia. Ou seja, “a
experiéncia € o que nos passa, o que nos acontece, ou o que nos toca.” (Larrosa, 2002:21).
Se a experiéncia é que nos alcanca, nos sucede dos aparatos educacionais,
designadamente, na sala de aula, entdo, a experiéncia enquanto relacdo a algo que se
sujeita ndo é o que acontece, é sim, encontro, viagem e galeria onde se pde em perigo a
sua ocasido. E ex de exterior, de estranho e é o que nos sucede de hospede a convidado.
E também ex de existéncia, que simplesmente “ex-iste”, que é contingente ao espaco-
tempo. (ibidem:25). E num segundo nivel, passa por olhar para esse espaco de galeria e
de encontro, no fundo para esse sujeito ‘ex-posto’ que atravessa um espaco
indeterminado, irrepetivel e contingente. Portanto, “o sujeito da experiéncia seria algo
como um territorio de passagem, algo como uma superficie sensivel que aquilo que
acontece afeta de algum modo, produz alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa
alguns vestigios, alguns efeitos.” (ibidem:24). No fundo, o sujeito da experiéncia é o
espaco dos acontecimentos, de entrada, é espaco de oportunidade, de passagem, de
perigo, de ocorréncias, € onde chegam as coisas, onde o sujeito recebe e da sentido aos
fendmenos pedagodgicos que nele ocorrem. Entdo, ndo se pode captar a experiéncia a
partir de uma ldgica da acdo, mas de interrupcdo enquanto gesto “de suspender o
automatismo da agdo, cultivar a atengéo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar
sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar os outros, cultivar a arte do

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

Parece-me igualmente relevante criar-se na meta-narrativa um momento de
interrupgao, de pausa, para que se ganhe félego no discurso epistemoldgico do sentido
da experiéncia. Sobretudo, para que se possa pensar mais devagar, para escutar mais
devagar, para olhar mais devagar e para sentir mais devagar o acontecido. Para que,
chegado o momento da meta-narrativa, se possam repetir os mesmos gestos e, com isso
demorar-se nos detalhes da relacdo. Vejamos, entdo, a titulo de possibilidade, dar a
conhecer imagens desse campo de registo como forma de podermos escutar novamente
os ruidos, os siléncios e “cultivar a arte do encontro”. Voltamo-nos a encontrar quando

passar esta corrente de fundo que perpassa a paisagem do registo de escrita:
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Continuo na procura e deambulo pela escola, pelo descobrir os espagos
de ruido e de siléncio. Ocorrem-me multiplos olhares, olhares que se sobrepdem,
num olhar turvo. Ainda assim, tento olhar para o que se incorpora, para o que
chega, para o que se vai montando no entorno do oficio do professor. Embora
ndo deixe de o cruzar com a maior experiéncia que possuo, o oficio de estudante.
Uma impossibilidade a incorrer no registo.

Entro na escola e aguardo pelo toque de entrada. Enquanto isso, um
professor qualquer revela a sua derrota face a uma certa tendéncia que tem vindo
a instalar-se na sua sala de aula, a questdo da maquina do fazer acontecer. Numa
espécie de cansago com esta coisa inesgotavel de sentido que pode ser, e é, a
educacdo. Quer parecer-me haver uma procura por uma necessidade (ou o dever,
ndo sei bem), por um suposto saber suscetivel de ser convertivel em resultados e
solugdes no interior da sala de aula. Como se educacdo e solugdo fossem
sinédnimos. Como se resultado e educagdo fossem um e o mesmo tempo. Penso
gue ndo se trata de um atestado de incapacidade dos seus intervenientes -
docentes e estudantes. Talvez, de uma clara caréncia ou auséncia de pausa no
trabalho docente, para que possam fazer outras coisas, para que outras coisas
possam acontecer no interior da sala de aula. Outras coisas que vao além daquelas
inseridas em tabelas, ocupadas por formalidades de um curriculo prescrito. Um
tempo - e espaco, ja agora - que ainda ndo dominou a pausa dos estudantes.
‘Ainda bem’ que essa pausa ndo tenha (ainda) dado lugar a uma outra coisa
qualquer em nome do rentavel e do servico escolar/social. Ainda é tempo-espaco
de interrupgdo entre uma coisa e outra. Ainda é lugar para serem estudantes,
para fazer outra coisa que ndo seja estritamente politico/formal. Talvez, seja
também esse o desejo dos(as) professores(as), ser professor(a).

Feito o compasso de espera, entro na sala de Educacdo Visual, numa
turma de oitavo ano. Entre a agitacdo do corredor, do entrar, do sentar, do
distribuir as capas, do fechar a porta e do simplesmente esperar, é (re)configurada
uma certa percecao do fazer acontecer. Um fazer que induz (ainda que
inconscientemente) a algo que regula e disciplina. Que coloca uma série de
cadeiras alinhadas em frente a professora, revestindo-a de autoridade sobre o
grupo. Talvez, estamos perante um habitus escolar (Bourdieu, 1996) que ja se
industrializou de certa forma.

Talvez, toda esta manutencdo e consciéncia sirva para que haja um "bom
funcionamento’ da sala de aula. Sirva para governar um sistema escolar. Sirva
mesmo para o0s manter sentados, calados e concentrados. Recordo-me
perfeitamente deste trio, referido repetidamente pela minha professora do
ensino basico. Uma producdo que ainda se faz manter na sala de aula a titulo de
incluir os mesmos dispositivos escolares e 0os mesmos enquadramentos



disciplinares. Embora, como sabemos, a educacdo visual esteja livre de qualquer
prova ou exame, no entanto, torna-se dominada pela mesma governacao dos
restantes curriculos ao nivel da definicdo de conteldos a serem desenvolvidos em
aula. Mas a juntar a isso é-lhe atribuida uma oferta letiva cada vez mais irriséria,
distribuida por cinquenta minutos semanais.

Isto para dizer que, estes fatores fazem com que a entrada da professora
seja mais ‘rapida’, no sentido de maior preocupacdo em assumir a sua posicdo na
sala. Um assumir como forma de fazer cumprir com as formalidades que a
envolvem, mas também, enquanto garantia da sua prépria consciéncia de
desempenho. E, talvez, por isso - quero acreditar - mostre um certo
aborrecimento face a demora da entrada dos estudantes. Este agitar entre os dois
oficios, transforma o cadtico numa espécie de prémio ou missdo, o que leva a
professora a dizer: “vd se hoje conseguirmos fazer tudo saimos mais cedo”.

Este fazer estabelece num primeiro momento uma espécie de “contrato
diddtico” (Brousseau, 1986:31). No fundo, uma negociacdo entre os envolvidos
como forma de estabelecer as regras de funcionamento da relacdo, onde por
exemplo se definem: as responsabilidades de parte a parte, os prazos, as
expetativas da professora em relacdo aos aprendentes, destes em relagdo a
professora e deste em relacdo aos seus pares. A garantia do contrato torna-se
proficua enquanto estratégia para alavancar a “situacdo diddtica” (ibidem). Ou
seja, a situacGo depende das reproducdes que a mantém, mas, também da
resisténcia a essas mesmas reproduc¢des que acabam por configurar o conjunto
de relacBes estabelecidas explicitamente e/ou implicitamente entre os
aprendentes, a professora e o conhecimento.

Ja num segundo momento, a formalizacdo do contrato é feita pela
professora a medida que vai dando conta da situagdo: comeca por expor o
exercicio, os seus objetivos e os materiais/formatos que se envolvem para a sua
concretizacdo. Apesar do formato convencional expositivo rico em imagens que
elucidam melhor os estudantes ao que se pretende fazer do exercicio, este
parece-me seguir a mesma preocupacao de entrada, que é o facto de se
disponibilizar um conjunto de solucdes avulsas, consumiveis rapidamente. E,
talvez, numa leitura enquanto estudante, leva-me a crer que a tentacdo sera
partir das tais narrativas visuais selecionadas pela professora sem
guestionamento e, também, por isso, enquanto acumulacdo linear de saberes
(ibidem:107). Em vez de servir como rutura ou trampolim para uma outra coisa
gualquer.

Ainda assim, o que se veio a verificar aguando da minha circulagdo e
intervencdo entre os estudantes foi uma preocupacdo por parte destes em
procurar, por um lado seguir as expetativas projetadas pela professora, através
do campo visual que esta selecionou. E por outro lado, verificou-se que quase



todos os estudantes sentiram a necessidade de recorrer ao seu telemovel para
encontrarem dentro da mesma leitura a primeira coisa que surgisse na pesquisa
do Google.

Certamente, estando eu colocado com uma certa distancia face a situacao
didatica consiga ler estes invisiveis. Ou, talvez se deva a alguns apriorismos de
guem ainda ndo cansou as suas possibilidades, ou mesmo quem ainda ndo
incorreu em muita coisa. De facto, estou com um olhar turvo. Pouco amarrado as
expetativas para com a instituicdo escolar. E como diz a professora cooperante,
ainda ‘cheio de ar fresco’.

E evidente que poderia a partir daqui olhar para aquilo que poderia ter
ocorrido, poderia simular outra(s) forma(s) de poder-ser. Ou até, entrar em
didlogo com o paradigma da comunicacdo ou outros de modo a trazer questdes
que ainda ndo foram levantadas. No entanto, cabe-me neste tempo-espaco
carateriza aquilo que foi feito. Embora seja, invariavelmente, um exercicio de
registo de escrita que decorre de uma leitura e, por isso, da a conhecer da
experiéncia uma leitura desse acontecido e ndo todas as leituras possiveis.

O terceiro e Uultimo momento da situacdo didatica diz respeito ao
desenvolvimento das suas ‘situacBes a-didaticas’. Onde o fazer pedagodgico
envolve-se num tecnicismo atribuido aos métodos e as técnicas. E com ele
chegado o momento de a madaquina trabalhar sem intervencdo direta da
professora. Precisamente porque, o momento anterior serviu para orientar o mais
eficiente e eficazmente o fazer do estudante (Veiga-Neto, 1996: 165). No fundo,
ndo consigo deixar de remeter a isso mesmo, quando é dito: “vd meninos, agora,

IH

vamos ao trabalho!”. Ou seja, a transicdo entre a exposicdao da intervencdo e a
apropriacdo que deve tomar o estudante é mais centrada nos resultados, numa
espécie de “caixa de ferramentas” (ibidem), do que no debate das solugbes.
Novamente, estou a fugir as minhas responsabilidades, volto a colocar-me no que
poderia ter sido. Fica a ideia de que estou insatisfeito. Mas, ndo idealizo a
perfeicdo, até porque, ndo acredito nela. O contrapor a situacdo, possivelmente,
ndo iria alterar o estado das coisas. Possivelmente até ndo. Mas, talvez, possa em
cada intervencdo que va fazendo, junto deste e daquele estudante, criar alguma
rutura com o consumo de imagens que - quero acreditar - pouco dizem sobre uma
identidade visual. Vamos tentando e vendo, no final de contas estamos ainda a
comecar alguma coisa. Por isso, ndo me atrevo a arriscar muito, ha que ter
cautela.

Até porque, de uma forma ou de outra os estudantes de um modo geral
foram cumprindo com o contrato com mais ou menos expetativas, com mais ou
menos motivacdo. Caso ainda nos seja pedido o ponto de situacdo da aula de hoje,
podemos dizer que os estudantes terminaram a sua selecao de referéncias e de
desenhar/reproduzir alguns elementos, designadamente, definiram na folha os



quatro sentidos: visdo, tato, audicdo e paladar/olfato. Portanto, na préxima aula
poderdo comegar por construir o seu mapa mental a partir desses elementos
selecionados e representados, aplicando os seguintes conhecimentos: o ponto, a
linha, o plano, a textura e o circulo cromatico subtrativo.

De facto, esta posicao privilegiada ndo me livra de poder colocar as coisas
sempre do outro lado, até mesmo de criar fronteiras entre modos de ver (Berger,
1972). E, portanto, estando no privilégio desta posicdao, haja pouco relato das
coisas e haja mais esse ponto de critica face ao momento. O problema mesmo
disso, é que podemos ficar no mistério do acontecido, ou seja, mais tarde vamos
ver tudo isto e ndo é nada, é apenas um vazio. Um vazio que quer servir pelo
menos para salvaguardar o que agora me preocupa, 0 que agora é emergente
fazer. Passa muito pela preocupacdo com o momento da minha situacao didatica,
exatamente porque esta constantemente a ser solicitada para dar a conhecer os
seus tramites de forma a encontrar lugar na agenda curricular e nas proprias
agendas da professora cooperante. Um lugar de ligacdo com estes “acontecidos’,
mas certamente um lugar que pretende espaco para estas possibilidades. Para
olhar ao que se apropria na relacdo. Para um olhar como lentes, como modos de
ver (ibidem). Embora, possivelmente, venha a acontecer como olhar ainda
igualmente turvo.

18 de Outubro de 2021, a tarde
E. Viriato, Viseu

Afinal, a corrente foi longa. A paisagem foi densa. Foi palco de muitos siléncios e
de muitos ruidos. Ainda assim, o acontecido merece uma leitura na relacao com a escrita,
na meta-narrativa. Até porque, a maior batalha ja estd feita; agora, a luta da relacdo de
escrita entre a experiéncia e o seu sentido é que ainda ndo. A viagem que acabamos de

fazer enquanto espetadores, convida a viver a experiéncia de estagio numa espécie de



um olhar sobre o nosso préprio olhar. Tudo isso, para que as paisagens que se
descortinam sejam apenas encontros e surpresas do caminho que se tem vindo a

construir na relagdo.

Um caminho para uma paisagem granitica, entre carreiros mais ingremes e
moinhos de exploracdo e descoberta. Uma paisagem ndo muito distante, ainda assim,
cheia de novidade e de cautela. A paisagem transforma-se num dispositivo de experiéncia
com contornos de exercicio de escrita que interroga as inquietagdes de quem olha e
atribui sentidos varios a um acontecido. No fundo, o acontecido torna-se no conjunto de
registos, planos de trabalho, fragmentos de texto por vir, passagens mais ou menos
concluidas. O que acabamos de ler trata-se de um dispositivo que envolve uma série de
exercicios, de aproximacgdes e afastamentos. Numa constru¢do de aproximacdes para
identificar pontos de afastamento, na tentativa de delinear elementos de registo entre

duas escritas tdo (dis)semelhantes:

A primeira: trata-se da aproximacdo com a situagdo diddtica, designadamente,
enquanto registo de observagdo participante enquanto espago-tempo posterior a aula
de Educacdo Visual. Uma vez que, o proprio exercicio de registo de escrita que é feito do
acontecido deixa-se interromper para que “algo nos aconteca ou nos toque” (Larrosa,
2002,24). A pausa que é feita da primazia a uma escuta recetiva, participante, submetida
e interpelada com um fazer entre os estudantes e professora. Um fazer “significa aqui:
sofrer, padecer, tomar o que nos alcan¢a receptivamente, aceitar, a medida que nos
submetemos a algo.” (Heidegger,1987:143); num fazer que ocupa O sujeito da
experiéncia a todo o tempo num exercicio envolvido e implicado entre um ativo e um
passivo da situagdo diddtica. Nessas circunstancias, o registo centra-se na construcdo do
argumento do proprio texto que é feito através de imagens, de esquissos, de fragmentos
centrados no ‘problema’ do préprio estudante e, por vezes, acaba por ser feito no préprio
espaco intimo/publico do estudante. O registo por via do desenho é a revelacdo candida
do gesto que se agita na turbuléncia da situacdo num permanente processo de procura,
na espera do nascimento de texto por vir. O texto constréi-se como um desenho numa
procura incessante sob a forma de esquisso que se vai revelando no papel. No fundo, o
qgue me fez mexer o 6rgdo dos sentidos sobre alguma coisa enquanto processo de
observacgao envolvido num registo de padecimento. Sobretudo, enquanto compromisso
que cultiva a delicadeza, escuta os outros, aprende a lentiddo, olha menos, escuta mais
e evita o pretexto para que tudo seja atividade ou para que tudo seja excitacdo (Larrasa,
2002). Trata-se, porém, ndo da sua atividade como sujeito de experiéncia, mas de “uma
passividade feita de paixdo, de padecimento, de paciéncia, de atengdo, como uma

receptividade primeira, como uma disponibilidade fundamental, como uma abertura



essencial.” (ibidem:24). O siléncio e a passividade sdao aqui interpretados como
consentimento a uma paixdo, no sentido de garantir uma responsabilidade em relacdo
ao outro ao nivel do compromisso com a leitura que decorre de uma realidade. Embora,
a realidade que constrdi o argumento ndo se cinja apenas ao contexto da sala de aula,

mas, também, a momentos que antecedem a sua entrada.

Segunda escrita: a aproximacdo que é feita através de notas, de esquissos, de
imagens por vir identifica pontos de afastamento. O exercicio de registo que é feito neste
primeiro ou segundo afastamento apds a situagdo diddtica serve como organizacao
textual do visivel. O retrato que é feito ao segundo sobre o vivido é um pouco diferente
em relacdo ao primeiro, ainda assim, ndo deixa de se envolver pela turbuléncia da
novidade e do inusitado da relacdo. O exercicio que é feito nesta fase posterior a aula
funciona como ponto de fixacdo das realidades que os érgdos dos sentidos escolheram
captar no registo do acontecido. Os contornos desta segunda escrita ndo deixam de ter
preocupacdes diferentes: quer enquanto desenho, quer como literatura, captam formas
de olhar distintos, ainda assim, ndo deixam de convergir para um ponto comum do
registo de escrita da experiéncia de estagio. Alids, como se desenhar ndo fosse escrever
e escrever ndo fosse também desenhar. No fim de contas, a forma em que se incorre
numa escrita e noutra ndo comunicam coisas diferentes. Apesar de ambas necessitarem
do mesmo nivel de envolvimento e implicagdo, confesso que a primeira é-me mais facil
ou, diria que, estou mais treinado enquanto exercicio. Embora haja um nivel de
envolvimento em ambas as escritas, o registo que é feito no afastamento ndo quer vir
dar conta da acdo que é exercida no espaco-tempo da situagdo didatica, nem como
propde, opde ou impde, mas dar conta do modo como nos expomos aos encontros e

surpresas vividos na fronteira entre aluno e professor.

Além disso, o registo de experiéncia pode, eventualmente, incorrer no
descritivo, ainda assim, tenta perseguir um descritivo ausente de novidade, de opinido.
Até porque nds, do ponto de vista da nossa acdo ndo somos coerentes, expomos
contradigBes, precisamente, porque ndo somos/agimos da mesma forma em todo o
momento. Quanto a novidade, quer-se referir ao nivel da demarcacdo do que poderia ter
acontecido e ndo chegou a acontecer, no entanto, quer parecer-me mais importante
caracterizar aquilo que foi feito do que aquilo que poderia ser feito. De facto, o exercicio
de registo de escrita procura identificar e esclarecer pontos que estejam invisiveis noutro
registo, na tentativa de delinear elementos de comunhdo e de especificidade que possam
existir entre as duas escritas tdo (dis)semelhantes. Contudo, o registo da aula em si ndo
se resume ao histoérico ou factual, embora, ndo deixe de ser descritivo do real. Ndo como

mero instrumento para dar conta do real, mas, enquanto texto em processo de imagens



por vir. Por isso, o exercicio que se envolve, quer na aproximacado e quer no primeiro ou
segundo afastamento acaba por transformar o real. No fundo, o registo serve como um
movimento de pura abertura de ensaio por vir, mas também necessdrio apelo ao

contingenciamento do acontecido.

Um acontecido que nos é dado na forma de choque, do estimulo, da sensacdo
pura, na forma da vivéncia instantanea, pontual, fragmentada e refém de uma leitura e
de um sentido (Larrosa, 2002). Os registos que envolvem as duas escritas ndo deixam de
ser uma forma de vermos o que observamos. De posicionamentos epistemoldgicos e de
escuta, de relagdo. No fundo, quer o texto que decorre com a aproximacgdo, quer com o
afastamento sdo, invariavelmente, interpretacdes do presente. Um presente que se
inscreve num conhecimento/curriculo no e pelo padecer, no e por aquilo que nos
acontece enquanto saber da experiéncia. Num mundo dos mass media, de uma
sociedade invadida pela comunicacdo, pelo digital e pelo virtual, esta escrita como meta-
narrativa, sem renegar as novas tecnologias disponiveis, retoma um pardmetro
‘primordial” - a meu ver — de uma escrita ensaistica, de atelier/registo, de pesquisa e de
arquivo. No fundo, o registo de escrita tenta reunir um conjunto de saberes onde
concentra uma arena de questdes particulares, subjetivas e contingentes: “Este é o saber
da experiéncia: o que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que vai lhe
acontecendo ao longo da vida e no modo como vamos dando sentido ao acontecer do que
nos acontece. No saber da experiéncia ndo se trata da verdade do que sdo as coisas, mas
do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece.” (idem:27). Portanto, a interpretacdo
gue agora é feita ndo é sintese de todo um acontecido, mas, enquanto exercicio de
registo é a elaboracdo do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece. Por isso,
propomos olhar para esse tipo de escrita ndo a partir de categorias estanques, texto ou
nao texto, mas exatamente no intervalo, na laténcia, na dobra que o sucede enquanto

escrita por vir.

Ora, o exercicio de escrita, quer no desenho, quer na literatura, decorre
paralelamente ao espaco-tempo da experiéncia de estagio. E enquanto registo de escrita
fragmentada ou de compilagdes de texto, acaba por funcionar enquanto retrato de varias
situacdes didaticas ai vividas. Agora, hd que pegar nessas narrativas que compdem o
atelier e coloca-las em arena, em didlogo numa espécie de galeria de meta-narrativa. O
atelier de paisagens, de exercicio de escrita, ganha escala e monopoliza o logos
epistemoldgico da relagdo por vir. Portanto, hd uma relacdo umbilical entre o registo de
escrita feito no curso dos acontecimentos e este momento de dobra que, chamariamos
de meta-narrativa. E é, precisamente, nessa fronteira que os dois "partem” cada um para

o seu lado. Ou seja, quanto ao registo, esse permanece no siléncio do arquivo, da



paisagem, de onde nunca partiu. J& quanto a meta-narrativa, essa passa a perturbar as
gramaticas e as imagens que, de alguma maneira naturalizdmos com o processo de
construcdo de atelier. No fundo, a relagdo que vem a ser feita neste terceiro ou quarto
afastamento enquanto exercicio de escrita, desdobra-se como projeto de texto, mas
também texto em processo, uma vez que, o projeto de texto é e ndo é texto ‘concluido’.
Mas, apesar de haver esse compromisso na narrativa, a procura do texto de relacdo acaba
por apontar a muitas questdes pelo facto de viver contradi¢cdes, tornando-se espaco de
dispersdo. Por outro lado, acaba por procurar estabelecer um caminho ao leitor focando
imagens, mas, ao mesmo tempo, deixa em aberto outra(s) leitura(s), outra(s) imagem(s),
para que o leitor se possa reinscrever no texto. Precisamente, por se tratar de uma escrita

inacabada, abre a possibilidade de poder sempre ser alterada ou vista de outro angulo.

Ou seja, no limite a escrita da meta-narrativa quer vir a restituir o acontecido por
duas formas: enquanto geradora de uma escrita ensaistica de um percurso pessoal,
enguanto texto que me esta a escrever a mim, as memorias e todo um imaginario, ao
mesmo tempo que me vou reinscrevendo a mim mesmo. E de uma escrita de explicitacdo
enguanto compromisso de sentido entre quem escreve e quem |€, mas querendo viver
as contradicBes e permanecer mais nos problemas vividos, do que, procurando resolvé-
los. Precisamente, porque enquanto ‘problema’” e ndo narrativa de evidéncias constitui-

se como oportunidade para avancar nesse ‘problema’.

O prefixo de origem grega ‘meta-’ que se vem a propor numa espécie de olhar
sobre os proprios olhares significa “para além de”. Portanto, trata-se do olhar sobre o
registo de escrita que percorre os aparatos, as contingéncias e emergéncias da
experiéncia de estagio enquanto «uma especulacdo elaborada em termos de descricdo
densa» (Geertz, 1973). E em direcdo a um olhar interior da escrita com as préprias
poténcias, designadamente, da meta-narrativa que a procura se faz, “aquilo por que
lutamos, o proprio poder de que procuramos apoderar-nos” (Foucault, 1971:12). E, talvez,
o determinante ndo seja a experiéncia, mas a linguagem. Ou seja, a maneira como se
constroi a narrativa da experiéncia, ou a forma como se narra, é que pode determinar e
restituir o acontecido, numa espécie the linguistic turn ou ‘virada linguistica” (Rorty,
1967). A escrita sob o ponto de vista da inscricdo do sujeito da experiéncia quer ver mais
adiante esclarecida outra das preocupacdes decorrentes da experiéncia a volta da escrita.
A experiéncia de estagio € uma aprendizagem a varios niveis, quer ao nivel do trabalho
de relacdo e quer ao nivel do processo educativo do ponto de vista da linguagem, da sua
problematica e das “relacdes estéticas com o ler e o escrever” (Munhoz & Zanella,
2007:291). Por essa razdo, sera essencial percebermos as dificuldades resultantes do

problema da sua transcricao e da sua traducgao, pensar que possibilite uma relacdo com



a escrita além do expressivo e do comunicativo, ainda assim, que faca antes eco dos
processos de individualizagdo que nessas relacdes se implicam. A abordagem em torno
desta questdo procura interrogar o fendmeno da escrita sob o ponto de vista da
linguagem, designadamente, a relacdo da narrativa que se apresenta com gesto
autobiografico presente, na medida em que estou nele implicado; quer pelas memdrias
e quer por todo um imagindrio. Um imaginario de escrita enquanto texto pictografico no
sentido significante, no sentido visual da palavra, porque somos invadidos por imagens

qgue sdo decorrentes do proprio texto que me estad a escrever a mim mesmo.

A vantagem é que com a meta-narrativa ja ndo nos fazemos depender de
descargas de ‘curto-circuitos energéticos” resultantes da informacdo da situacdo
diddtica, mas de uma interacdo entre a sinergia do atelier e as formas ensaisticas que
povoam estas linhas. Mas, obviamente, para que ndo se incorra numa tendéncia em
tornar sindnimos coisas que ndo foram, os indicios a construir na meta-narrativa devem
ser sensiveis e contextualizados, por duas razes: primeiro para trazer a tona questdes
gue podem ter rescaldos sobre nds; e em segundo, para que nao seja levado a criagdo de
rotulos, rotulos esses que quando substituidos pela representacdo do que temos disso
podem incorrer no risco de ndao comunicar nada. No fundo, a galeria que se vem a
construir pelas imagens que afloram na folha perseguem a meta-narrativa, num prazer
espacado no espaco-tempo, entre a procura das emergéncias e das contingéncias que
acabaram por envolver o registo da experiéncia. Em que o lugar da escrita da experiéncia
coloca a linguagem como veiculo para poder fazer justamente essa transicdo, onde
emanardo as reflexdes e interrogacdes que os dados autorizaram. Portanto, o que se
explicita decorre sempre da incerteza, da recetividade, de situa¢des concretas,
particulares, contextuais, de espaco, de fugacidade e de mutabilidade do tempo e essas

ligacBes implicam relagdo, corpo, paixao, amor e édio.

Ainda assim, o acontecimento ndo deve dar conotacdo de dogma a experiéncia.
Pois essa, por natureza contrapde-se a qualquer forma de dogmatismo (Silva, 2008).
Dessa forma, a relacdo que ocorre na experiéncia ndo pode ser simplesmente definida
como um conceito, pois, ela pode escapar-nos por outras hermenéuticas que podem
atrapalhar a meta-narrativa. A relagdo que transita entre a relacdo do estagidrio com o
contexto e a relacdo da escrita com a meta-narrativa, assumem estas diferentes
aproximagdes enquanto processo de singularizacdo. E desse modo reportam-se aquele
gue observa, onde o ‘sentido” é concebido como acontecimento semantico particular
constituido através de relagdes sociais, nas quais uma gama de signos sdo postos em jogo,
0 que permite a emergéncia de processo de singularizacao «enquanto produto transitdrio

de sua propria histdria e, nesse sentido, cada um personifica o cruzamento de inumeras



prdticas discursivas e ndo discursivas as quais vem se expondo desde sempre.» (Veiga-
Neto, 1996:163).

Retém-se aqui a ideia de que, “as palavras produzem sentido, criam realidades e
as vezes, funcionam como potentes mecanismos de subjetivacéo.” (Larrosa, 2002:21).
Apesar de haver uma série de leituras que se possam vir a fazer deste vivido, penso que
o sentido que possa estabelecer tem a ver com a ideia do que pode ser este espaco, mas,
sobretudo, que escuta pode vir a ser implicada nesse fazer educagdao. Que, quero
acreditar, pouco se trata de solugdes ou resultados universais, apesar de parecer que
todos os sujeitos incorram na mesma direcdo. A forma ou o modo como nos deslocamos
e nos posicionamos no espaco-tempo ndo deixa de colocar diversas implicagdes e
constrangimentos: ao nivel da escola e como esta faz submeter a sua forma, ao dar a
conhecer o modelo institucional que a configura; e no que isso pode produzir ou refletir
naguele que se sujeita enquanto possibilidade de viver o tal territdrio de passagem. Ainda
assim, a experiéncia ndo quer ser apenas essa posi¢cao ou disposicdo de contacto com a
escola, mas realcar a ideia de fronteira entre aluno e professor, e, nessa ideia de limite,
0s encontros e desencontros que fui percorrendo enquanto circulava “entre mesas’ num
exercicio de (re)conhecer esses mundos interpostos pelos estudantes. Ou seja, a haver
uma ideia que separe espaco-tempo entre sala de aula e 0s momentos exteriores a ela é
ignorar todo um ponto de partida, de chegada ou do meio de um fazer educacdo. Por
isso, talvez, esse fazer implique escolarizar menos os assuntos da vida e acentuar mais a

dimensdo educativa da escola, e ndo estritamente instrutiva.



Irreversibilidade. "a relacdo com e sem rede’

“Se 0 experimento é genérico, a experiéncia é singular. [...] Se o experimento é
repetivel, a experiéncia é irrepetivel. [...] Se o experimento é preditivel e
previsivel, a experiéncia tem sempre uma dimensdo de incerteza que ndo pode
ser reduzida. Além disso, posto que ndo se pode antecipar o resultado, a
experiéncia ndo é o caminho até o previsto, até uma meta que se conhece de
antemdo, mas é uma abertura para o desconhecido, para o que ndo se pode
antecipar nem “pré-ver” nem “pré-dizer”. (Larrosa, 2002:28).

A irreversibilidade é um tépico patente a figura de estagiario, pois a sua proépria
condicdo enquanto hdspede de um espago-tempo de relagdo de estagio é passageira, a
ideia é essa. Mas, na verdade acaba por estar patente em todas as figuras formais que
existem no interior da escola, o ser aluno(a) é passageiro, assim como a propria figura de
professor(a) também o é. Pelo menos, na ideia de que nunca voltaremos a ser aquilo que
fomos ontem. Uma vez que, somos seres em constante transformacdo, seguimos a
ordem do tempo, e sé a memodria é capaz de nos transportar para acontecimentos
passados. A irreversibilidade da nossa condi¢cdo enquanto figuras a priori, qualquer que
ela seja, subordina a irreversibilidade da condicdo de relagdo de experiéncia que decorre
de um espaco-tempo concreto. Basta termos em consideragao que a sua relagdo ndo
possui um real retorno, uma experiéncia hoje, nao sera igual amanha. Pois, cada figura
que preenche a viagem da relacdo de experiéncia € como um ‘organismo’ em

permanente transformacao.

Uma viagem iniciada pelo ensaio da escrita na ilusdo de que as experiéncias
constituem um inicio e um fim em si mesmas. Uma ilusdo que sé descobre na relacdo da
meta-narrativa a dificuldade em produzir associa¢cdes formais que esclarecam a si e ao
leitor o lugar onde me encontro. No entanto, uma relacdo que acaba por revelar muito
mais de um passado e de um futuro, do que propriamente de um presente. Sobretudo,
de uma relacdo ensaistica de escrita que a havia apropriado da experiéncia, de acordo
com a minha compreensdo e circunstancias e, por isso, encontro na relagdo da escrita,
reflexos de certas preocupacdes vividas no MEAV, como no proprio espaco-tempo de
estagio. Espacos esses que se tornam irreversivelmente parte de uma narrativa de

suspensdo de mim proprio, enquanto construcdo de uma figura por vir.

Obviamente que se traca uma idealizacdo da figura de professor, sob uma outra

idealizacdo que decorre da figura de estudante, explicador e de estagiario. Figuras essas



gue se atravessam e se suspendem num espaco-tempo da meta-narrativa. Alids, a minha
relacdo com a instituicdo escolar, até entdo, era apenas baseada em suposicOes e
generalizagBes. Ndo porgue o que pensava estivesse longe da realidade, mas porque se
baseava, sobretudo, na minha prépria vivéncia mais como aluno, do que propriamente
como explicador. Precisamente porque a maior experiéncia com este campo politico,
educacional e social, continua a ser como aluno. Ainda que, a figura de explicador tenha
surgido no decurso de aluno de Arquitetura, a relacdo de explicador por si s, ndo foi
satisfatéria ou adensada o suficiente para constituir uma empatia com a profissao
docente, nem como posicionamento critico face a determinadas questdes de ensino-
aprendizagem, uma vez que, a relacao de mestre explicador tera funcionado numa dtica
de mero tradutor de uma linguagem enquanto saber/ver geométrico. Sobretudo,
enquanto produtor do proprio sistema escolarizado, em que quem esta a pagar quer
rapidamente a férmula, os métodos traduzidos ou o saber rapidamente digerido para

poder tirar 20 em exame.

Confesso que a entrada no MEAV surge na viagem, enquanto profissionalizacao
docente, com a certeza e sem a certeza de nada, apenas motivado pela prépria
irregularidade de imagens por vir. E é no seu cruzamento que se da conta de certas
perplexidades e certos fendmenos que se colocam ao aparato do campo artistico. Um
campo até aqui ocupado como tradutor e reprodutor/disciplinado da manutencdo da
narrativa escolar, quer como estudante, quer como explicador de Geometria Descritiva.
O gue me permitiu, digamos assim, entrar numa espécie de contradicdo ou de conflito
com esses papeis até aqui desempenhados, no sentido de vir a questionar o meu lugar
narrativo no processo educacional e agir profissionalmente ou ‘estagiariamente’ no
proprio decoro escolar. Um caminho que se tem vindo a revelar num ensaio gozoso ao
nivel da sua relacdo conflitual com o espaco formal de educacdo artistica, quer na relacao
de sala de aula do préoprio MEAV, como nas relagBes de experiéncia de estagio que se

vieram a suceder.

A experiéncia de estagio, enquanto figura do MEAV, compreende um periodo de
oito meses de observacdo participante em contexto de sala aula. E nele é feito um
exercicio de leitura de uma realidade dada, como espaco formal ‘com rede’, enquanto
trabalho de articulacdo com uma agenda e sob um dispositivo tutelado pela professora
cooperante. Para além da insercdo e familiarizacdo dos modos de organizacdo e
funcionamento do estabelecimento de ensino, é dado a conhecer todo um conjunto de
procedimentos e resultados que figuram a complexidade do trabalho docente. Ora, nesse
quadro, a relacdo de estdgio pode representar uma figura interessante e intima na

articulacdo entre a profissionalidade em Artes Visuais e o caracter multidisciplinar da sua



formacdo inicial, nomeadamente, enquanto figura de transicdo para o mercado de
trabalho. Embora, no meu caso ndo seja ja de ingresso, propriamente, mas ao nivel desta
intimidade com o espaco escolar, acaba por ser o meu primeiro contacto. De facto,
inaugura-se uma relagao de experiéncia e com ela instalam-se uma série de olhares e de
escutas traduzidas no exercicio ensaistico, designadamente, enquanto atelier de escrita
gue redine um conjunto de fragmentos que dado conta de aspetos e contornos do campo

artistico na fronteira entre o estudante e o professor.

A determinado momento o exercicio deixa de envolver-se no contexto de sala de
aula, interrompendo o exercicio de observacao participante, para dar lugar a um outro
exercicio de relacdo de escrita. No entanto, essa relacdo ndo veio a resolver-se de
imediato, porque nos trés meses seguintes da lugar a uma outra relagao que espreita a
figura de professor 'sem rede’. Esta segunda figura surge no quadro da contratacgéio de
escola, numa espécie de ligeiro delirio, num outro contexto, num outro espaco escolar e
fora da figura do estagio pedagdgico. Ainda assim, ndo posso deixar de o incluir num todo
enquanto trabalho de relacdo de experiéncia “estagiada’ que se antecedeu ao ensaio
desta escrita. Alids, quando se inicia esta espécie de "segundo estagio” todo o exercicio
de meta-narrativa estava ainda por fazer, apenas se amontoavam registos de imagens
por vir. Imagens essas que passariam a uma segunda camada de observacdo a partir de
uma outra figura formal e, eventualmente, poderiam vir a trazer uma outra leitura sob o
risco de comprometer de algum modo a relacdo de leitura de um “todo’. Até porque,
deslocam-se outras contingéncias no espaco-tempo devido ao facto de se apresentarem
outras tipologias enquanto figura formal e, também, porque as minhas proprias
expectativas em relacdo as contingéncias ja ndo partem do mesmo ponto. Além disso,
trata-se de outro projeto educativo, de outras turmas, de outros estudantes, de outras
singularidades e de outras vontades. De certa forma, o que acabou mesmo por manter-
se foi o0 espaco formal de Educacdo Visual e, portanto, manteve aqui uma certa linha de
didlogo com uma série de questdes e de linguagens que haviam sido ja (pré)instaladas

com a figura de estagiario.

Ora, durante esta relacdo colocam-se outras questdes que ainda ndo haviam sido
colocadas com o estdgio, questdes essas relacionadas ao facto de ndo se tratar de uma
cooperacdao, mas mais de uma operagao. Sobretudo, de uma operagdao que tornaria o
exercicio de observacdo mais dificil, no sentido de passar da auscultacdo de vinte
singularidades para duzentas singularidades. E, portanto, sob este cendrio coloca-se uma
escala narrativa com outras proporgdes, com outras contingéncias que dao conta de uma
cedéncia a maquina escolar e com ela instalam-se nas figuras formais narrativas de

normalizacdo e de reproducdo. Ou seja, ndo que eu tivesse capacidades extras para



contrariar algo que até ali havia sido pratica, mas na tentativa de ndo ceder a uma certa
globalizacdo narrativa que o dispositivo escolar opera sobre estudantes e professores(as),
fazendo com que tendam a recair de uma forma sdbria e empatica numa normalizacdo
narrativa/visual. No sentido de ver refletida a mesma narrativa, multiplicada por duzentos
estudantes ou por doze turmas. Alids, a questdo que se coloca ao trabalho que, de algum
modo, eu teria de vir dar continuidade, ndo é tanto o facto do mesmo conteudo ou igual
exercicio ser lancado para as doze turmas, mas o facto dos duzentos estudantes
apresentarem ou fazerem representar-se por um mesmo conteldo, por uma mesma
linguagem e por uma mesma identidade visual. Até porque as suas linguagens “ndo sdo
repeticdes interminavelmente reprodutiveis do mesmo modelo. Somos todos a mesma
coisa, isto é, humanos, de tal modo que ninguém jamais é a mesma coisa que qualquer
outro que jd tenha existido, exista, ou venha a existir.” (Biesta, 2013: 8). Portanto, estas
posicdes de pacificidade e de neutralidade perante um exercicio que faz (re)produzir uma
mesma visdo duzentas vezes, ndo sé faz com que as leituras ndo abram didlogo entre si,
se extravase a mera copia cega, na ideia inequivoca de criatividade e, assim,
implementando uma linha de (in)disciplina, de Unica verdade, de uma Unica versdo e de

uma Unica linguagem artistica.

Ainda assim, na tentativa de me desviar perante uma pacificidade disciplinar, é
descontinuado um fazer artistico centrado nos bindémios certo e errado ou, enquanto
exercicio gue atua numa motricidade sob o ponto de vista de linguagens de adequacdo.
Sobretudo, enquanto narrativa centrada num dever-ser que coloca as singularidades
perante uma mesma grelha, com o mesmo ponto de partida e com o mesmo ponto de
chegada pré-estabelecido e pré-enquadrado. Portanto, estando de algum modo
intersetado um olhar face a um sucedido e a um contexto apresentado, ndo me cabe a
critica, mas dar conta de lugares vencidos ou cedidos por um conjunto de grelhas que
tendem a colocar os(as) professores, também, numa mesma linha. Uma linha que me
viria a testar, ndo por fazer igual ou diferente, mas de um ‘diferente’ que pudesse
desinstalar uma uniformidade enquanto exercicio em que o estudante coloca em didlogo
a sua identidade visual. Ou seja, o exercicio na légica de processo que venha a revelar
uma certa identidade, uma certa subjetividade, colocando-se entre o ver, o fazer e o re-
fazer para ver diferente. Ainda que, apanhado no meio de DAC ©, Projetos de Inovagdo,
Semanas Colaborativas e todo uma instrumentalizacdo que coloca as artes nos afazeres

de outros saberes, é-se tentado a (des)instalar uma narrativa que faca abrir o didlogo

6_ DAC: Dominios de Autonomia Curricular; trabalho interdisciplinar e ou articulacdo curricular.



entre outras linguagens visuais, outros suportes, outras relacdes com outras técnicas e

com materiais sem colocar em questdo a sua dureza, o limpo ou o ndo toxico.

De facto, ha questdes que vieram colidir e salientar contornos que fizeram com
que a propria relacdo de estdgio viesse muitas vezes a memoria. Ndo sé pelas questbes
gue reportam uma certa normalizacdo curricular, numa tendéncia de saber-ser, mas
pelas questdes que de algum modo vieram com ele reforcar a ideia binaria desenho-
educacdo visual. Diria uma tendéncia que reduz a propria disciplina ao desenho, a
vertente ilustrativa, dando-lhe pouco espaco, pouca margem, de poder-ser uma outra
coisa qualquer. E, ndo querendo com isto dizer que tenha vindo a propor uma outra coisa
fora do bindrio de desenho, procurei perante os(as) estudantes que o saber, o saber
fazer, saber ver e o saber desenhar/ilustrar pudessem ali assumir varios lugares, varias
figuras o mais préximo de si préprios. No entanto, ndo procurei ‘cumplices’ nesta friccao
narrativa, nem no crime e nem na critica; talvez, houvesse, isso sim, uma mediacdo e um
ruido nestes lugares de facto. Mas, a leitura que vem a ser feita pela meta-narrativa
coloca as tensBes e as relagdes vividas no campo da escrita, centradas no sujeito que
escreve. Ou seja, apesar de incidir-se numa leitura de dois contextos a partida
(dis)semelhantes, ha questdes que habitam sob as mesmas ldgicas narrativas no interior
da sala de aula e merecem ser equacionadas enquanto figura por vir, mesmo nas mais
dificeis contingéncias politicas. Sobretudo, enquanto sujeito em movimento, que faz
reunir a diversidade do artista, do professor numa subjetividade em construgdo
permanente, colocada no continuo exercicio de ver, de falar, de fazer ver e de fazer falar.
Ou seja, num conjunto de prerrogativas narrativas definidas nas varias tenses tracaveis
no que se ia vivendo e explorando entre as expectativas dos sistemas institucionais, e a

presumivel autonomia que se vive entre o fazer parte dessa narrativa e o ser-lhe exterior.

Quanto a mim, ndo passa por uma contraposicdo aquilo que comecga desde logo
a inscrever-se fora da sala de aula, o grande desafio serd questionar a partir dos visiveis
da sala de aula, para que neles seja possivel vir a questionar a relacdo no interior dos
processos de criagdo. Como sugere Susan Buck-Morss (1966), ha que exceder “os limites
da presente imaginacéo”. De suspensdo de mim préprio, ao nivel do que considero ser
‘verdade™ perante o aberto e a ‘singularidade qualquer” e, simultaneamente, de
atravessarmos para um “trabalho politico de desestabiliza¢do das categorias dominantes
e hegemonicas dos discursos, das identidades, dos métodos e das formulas” (Martins,
2017:25). Possamos assim abrir a possibilidade de um descentramento das narrativas de
subjetivacdo, ou de politicas de subjetivacdo, de forma a podermos vir a demarcarmo-
nos de uma universalidade de identificagGes de linguagens que tendem a determinar

aquilo em que se deverdo tornar os(as) estudantes, e que acabam por configurar as



imagens do(a) professor(a). Imagens essas que habitam nas linguagens politicas da
educacgdo artistica, que tem lugar no chamado ensino regular, cada vez mais avido a

aptiddes artisticas encarregues de fazer reproduzir nas suas ficgdes curriculares.

Segundo Alberto Sousa, no ambito educacional «mais importante do que

aprender, conhecer e saber, é o vivenciar, descobrir, criar e sentir» (Sousa, 2003:63).

registo de observacdo situacao 04
[Fonte: autor]



No limite do interior, exterior. ‘contornos didaticos’

“O nosso presente divide-se com frequéncia entre as incertezas do futuro e as
confusdes da recordagdo.” (Augé, 2001:21)

O que escutamos, o que olhamos, o que tocamos, o que cheiramos, o que
provamos e o que memorizamos influenciam os nossos comportamentos e as nossas
opinides. Apoiamo-nos sistematicamente em conceitos, paradigmas, imagens, autores e
obras que de um modo ativo interferem no que fazemos. O que somos sem memorias?
Nos ultimos anos confrontei-me, na figura da minha avd, como é ndo ter a no¢do dos
parametros da nossa existéncia. Como é ndo conseguirmos nos lembrar das pessoas que
amamos, das viagens que fizemos e de ndo termos completa no¢do de um passado,
presente e futuro. No fundo, viver numa auséncia de memorias, numa deméncia de
imagens e de representacdes que nos fazem perder o que alguma vez percebemos ou

sentimos.

Diria que hd, basicamente, duas maneiras de conceber o fluxo do tempo: desde o
passado em direcdo ao futuro, ou desde o futuro em direcdo ao passado (Borges, 1960).
Em ambas as concecdes, quer o futuro ou quer o passado sdo consequéncias de algo
guase imaterial, como é o presente. Porém, o presente é a nossa Unica posse’ real: o
futuro ainda nao existe, é ainda peti¢cdao de principio e o passado nao mais existe, a
excecdo sob a forma de memédrias. Ora, ndo ha presente sem conceito de tempo, ndo ha
realidade sem memodria e sem noc¢do de presente, passado e futuro. “A memdria é
também o fundamento da identidade propria, nds somos aquilo que nos lembramos.”
(Pallasmaa, 2012:24). Memdria € o nosso senso historico e o nosso senso de identidade
pessoal, sou quem sou porque me lembro quem sou. Relembrar é permitir que um
conjunto de reminiscéncias do passado aflore, é, por assim dizer, um exercicio de
interpretacdo, de registo sobre o que nos acontece no sentido da experiéncia. Até
porque, ndo ha memdrias sem aprendizado, nem ha aprendizado sem experiéncias:
“Nada hd no intelecto que néo tenha estado antes nos sentidos” (Marshall, 1988:378). As
memarias complementam o nosso aprendizado, viajamos e visitamos espacos de modo

a que estes figuem impressos por um determinado tempo na nossa memoaria.

“Interessante, porém, é o que fica. E o que fica, recordagdes ou vestigios, o que

fica é uma erosdo pelo esquecimento.” (Augé, 2001:23). O que fica e o que vai torna-se,



curiosamente, dificil de definir com exatiddao porque as recordacdes tém a surpreendente
capacidade de aparecerem, desaparecem e voltarem de novo. Esta imprevisibilidade
deve-se a excitacdo de meméarias inerentes aos sucessivos afastamentos e aproximacdes
como forma de exercicio de registo de um acontecido. Ainda assim, este exercicio de
escrita de atelier acaba por organizar um conjunto de fragmentos que vao dando conta
de memodrias avulsas de varias situacbes diddticas, como forma de registar
exaustivamente o que nos passa e que o esta por vir a partir do espago-tempo da
experiéncia de estagio. No entanto, o exercicio que aqui é feito, na meta-narrativa, tornar
num espaco de “dispersdo e travessia”, diria Barthes (1975). Dispersao, pelo facto de
viver das contradi¢Bes presentes no exercicio de registo, precisamente, porque recorre
constantemente a essas mesmas memarias para a construgdo da meta-narrativa. E de
travessia pelo facto de saber coexistir com e no espaco-tempo, designadamente, no
compreender o presente desde o passado para perceber um acontecido. Ou seja, a meta-
narrativa torna-se num trabalho de relacdo de escrita que se centra num “dentro e fora’
como forma ensaistica do que aconteceu de facto. Portanto, o exercicio de escrita da
meta-narrativa ndo representa um olhar interior para aquilo que foi planeado, idealizado
ou previsto. Como, também, ndo é um olhar exterior sobre desconfortaveis sensacdes de
dejd vu enquanto erro de processo ou de um novo olhar. E certo que é de um outro olhar,
inevitavelmente, mas trata-se de um olhar que jd ndo é turvo em relacdo a maneira como

nos expusemos enquanto trabalho de relacdo.

Um trabalho de relacdo essencial, designadamente, enquanto exercicio que quer
dar conta daquilo que nos acontece na fronteira da proposta de trabalho da unidade
didatica. Ora, pode passar por olhar para trés coisas: quer para os registos que
antecederam a proposta, quer para os registos de planeamento da prépria proposta e
quer para os registos que se viram a suceder a proposta. No entanto, a meta-narrativa
guer passar do que é um problema para aquilo que é problematico. Ou seja, ndo é uma
escrita sobre a proposta é, antes, como escrevo nisto enquanto relacdo de escuta com
os estudantes, com a escola e com a professora cooperante na relagdo ensaistica com a
minha propria escrita. E de facto um trabalho de relacdo com a escrita, com o texto, com
a minha constituicdo enquanto pessoa/professor e, invariavelmente, com o préprio
contexto de estagio. Portanto, o importante é que o texto da meta-narrativa permita dar
a conhecer a dimensdo de exposicdo enquanto escrita de explicitacdo, sem implicitos, na
l6gica de testemunho e ndo tanto da testemunha (Correia, 1999): ndo na ldégica do
registo, do simplesmente relatar o que anddmos a ver, mas que de facto permita dar a
conhecer os testemunhos, os riscos e as vulnerabilidades da experiéncia. E isso passa por

uma relacdo que permita questionar o exercicio da docéncia no campo da educacdo



artistica e, simultaneamente, na formulacdo de um problema a partir da pratica da

experiéncia.

De facto, os meses que antecederam a proposta de trabalho que apresentei
acabaram por funcionar como (re)conhecimento do espaco curricular e dos dispositivos
gue os governam, sobretudo, de um certo modo de fazer pedagdgico no interior da sala
de aula de Educacdo Visual. Um fazer que define e articula as matérias, as dinamicas onde
os estudantes tém de chegar e o que a professora tem de fazer. A forma de controlo
escolar que se exerce nos estudantes mediante certas matrizes esta antes presente no
controlo com a prépria definicdo das metas e da agenda do(a) professor(a). Recordo
nagueles primeiros meses a azafama da professora para elaborar as planificacdes e a
programacdo dos conteldos que iria abordar, ndo que ela ndo soubesse o que fazer, mas
pelo facto de preencher tabelas e mais tabelas que, entretanto, teriam de obedecer aum
novo formato. Constrangimentos esses que obrigam desde logo a prenunciar o meu
contributo ao nivel da proposta de trabalho, desighadamente, a definir os conteldos e
as areas de exploracdo em que iria incidir consoante essa tal agenda pré-definida.
Portanto, até que ponto o processo de construcdo da minha proposta ndo esta ja minado,
quer por essa agenda, quer pela propria dindmica ja estabelecida em sala de aula; a certa
altura percebe-se que a proposta foi completamente formatada pelo efeito de ter de
preencher a tal tabela. E nesse efeito é-me dito: “Ha aqui um concurso. Temos de nos
inscrever até Dezembro. Vamos prepara-los para isto”. Ora, penso que foi um bom
pretexto que a professora cooperante encontrou ali para arrumar, digamos assim, a sua
agenda ou para me propor uma forma de arrumagdo da minha proposta. E certo que a
validacdo da proposta por parte da escola teria desde logo de cumprir e encaixar-se na
formalidade institucional mas, a questdo que se pode vir a colocar é se, enquanto
estagiario, o trabalho a ser feito perante uma pauta que me é dada é eu ter de saber |é-

la ou se é antes um trabalho de construcao de uma pauta.

Alids, aliado ao compromisso com a agenda da professora estaria ainda um
interesse em participar num concurso, ja ha muito idealizado por parte do proprio
departamento das artes. E uma vez que tinha chegado alguém novo a escola, jovem do
ponto de vista da estrutura escolar, com um certo afastamento de uma rotina de praticas
saturadas e, talvez, mais proximo aos contextos artisticos atuais, seria a cereja no topo
do bolo. Dai, o estagiario, na otica da professora cooperante, representaria a
oportunidade para possibilitar a introducdo de novos projetos na sua propria dinamica.
Portanto, o concurso no qual se acabou por participar com estudantes do 82A de
Educacdo Visual ao nivel da proposta de trabalho culminou na participagdo da escola no

projeto da A(r)riscar promovido pela Associacdo Ajudaris, designadamente, na 62 edicdo



do concurso com o tema: “ilustrar pintura e pintores portugueses”. Desta forma,
terlamos uma pauta tracada, as tabelas curriculares arrumadas, alguns interesses
garantidos e, de certa forma, uma certa ideia pacificadora de que a partida a ilustracdo é

um exercicio que funciona sempre bem no interior da sala de aula.

Ao mesmo tempo, crescia um sentimento de fuga face ao cendrio prestes a
montar-se. Fugir ndo de ndo querer aceitar o desafio que me tinham acabado de propor,
mas, mais pela forma de como as coisas se estariam a projetar. Porque nesse preciso
momento senti que me estavam a contratar um servico, a encomendar um projeto. No
sentido em que, eu teria de me apresentar aos estudantes como uma espécie de orador
‘especialista” de um determinado assunto para abordar com uma certa legitimidade a
minha “praia’, digamos assim. Ndo que isso de alguma maneira ndo pudesse resolver o
concurso, mas - quero acreditar — que se assim fosse, a minha condicdo em sala de aula
seria pouco reveladora. Pouco reveladora por dois motivos: primeiro, porque ndo me
queria rever na posicdo de orador e muito menos na condicdo de detentor de alguma
coisa. E segundo, sem qualquer apriorismo, confesso que estive pouco interessado com
um tal sucesso nos resultados do concurso. Como que essa pratica de sucesso fosse mais
interessante e importante para os estudantes do que uma pratica pedagodgica de
insucesso. Até, porgue, nessa perspetiva, poderiamos incorrer numa pratica que levasse
a implementar solucdes ja trabalhadas e definidas para os estudantes aplicarem. Mas,
muito pelo seu contrario, interpretei-a na consciéncia de que o desafio passaria por pegar
no pedido e transforma-lo numa situacdo de aprendizagem, de possibilidade, no sentido
em que me coloco numa outra esfera na sala de aula perante os estudantes e que,
necessariamente, acaba por colocar os préprios estudantes também numa outra esfera
em relacdo a si proprios. Portanto, a forma como pretendo trabalhar com os estudantes
passa a ser o problema central da proposta e ndo os seus contornos tematicos, ou
melhor, ndo é tanto a preocupacao com o facto de ser ilustracdo que me lava a centrar
os esforcos na resolucdo de um produto ou resultado com uma solugdo
ensaiada/projetada na manga. O que posso transportar para o interior da sala de aula é
trazer o proprio concurso numa unidade de trabalho contextualizada a uma realidade
concreta e nela trazer as premissas que, de alguma forma, enfrento na minha bancada

de trabalho enquanto processo/projeto criativo.

Ora, nesta ideia centrada no processo criativo com uma certa organica proépria de
trabalho e querendo aqui retomar a ideia da pauta, parece-me que, se por um lado ndo
tenho de saber ler a pauta, tenho é de saber propor uma pauta, por outro lado, quer
parecer-me que o problema é que muitas das vezes para se propor uma pauta eu tenho

de saber ler ou pelo menos conhecer as que existem. Até porque, criar uma receita



implica conhecer bem todos os ingredientes, todas as receitas sobre um determinado
fazer, para que possa ser diferente, mas um diferente em relacdo a qué e a quem? Ou
seja, 0 propor uma pauta ndo é aqui sindnimo ou ilusdo de querer criar uma coisa nova,
diferente ou de rutura com um fazer anterior, apesar de isso ndo ter nada de negativo,
mas, no sentido em que, com esta proposta ndo tenho a pretensdao de que vou
transformar a turma e muito menos a escola. Mas, ndo deixando de admitir que possa de
algum modo alterar um normal das coisas, um normal dos estudantes e um normal de
mim proéprio. Sobretudo, possa trazer possibilidades ao fazer pedagdgico, possa
guestionar o espaco de participacdo dos estudantes e possa de alguma maneira servir
para questionarmos os dispositivos de participacdo e de emancipacao que colocamos ao
dispor das dinamicas de sala de aula com as propostas, que por vezes ndo tém em conta

ou ndo vao ao encontro dos interesses dos estudantes.

De facto, o concurso nao surge da vontade dos estudantes, ainda assim, ndo se
deixa de ter em conta os seus interesses. Portanto, o meu trabalho em sala de aula ndo
é de os ajudar a resolver uma solucdo para apresentar ao concurso ou pelo menos nao é
esse o principal objetivo, é antes um trabalho de participacdo em que estou envolvido
com os proprios estudantes, no sentido de abrir didlogo como forma de os interpelar a
partir de questdes que vao colocando a si proprios e que, obviamente, fazem parte de
um processo de trabalho individual. Quis-se assumir um processo e projeto
criativo/ilustrativo onde o produto ou o resultado ndo é o objetivo por si so, é antes a
possibilidade para abrir didlogo entre o(a) aluno(a) e os seus pares em sala de aula,
enguanto relagdo de conhecimento de si e a imagem - o(a) pintor(a) a ilustrar - através

da exploracdo, da experimentacdo, da cdpia e da criacgdo.

A elaboracdo da proposta de trabalho, supervisionada num primeiro nivel,
envolveu a propria inscricao dos respetivos estudantes, bem como a propria escola na
plataforma online do concurso e, associado a isso, implicou a aceitacdo do seu
regulamento. Apds isso, num segundo nivel coube planear a unidade de trabalho tendo
em conta a calendarizacdo do préprio concurso, com a submissdo dos trabalhos até 28
de Fevereiro, o que fez com que a proposta comecasse logo apds a interrupcdo do natal
definindo, assim, 14 blocos letivos de 50 minutos e tendo em conta os pardmetros
exigidos pelo concurso, designadamente, o formato digital com a dimensdo de 25x25cm.
Portanto, a planificacdo da proposta organiza-se segundo estas condicdes, ao prever um
numero de aulas e ao prever a desconstrucao ou construcao do processo/ projeto criativo
ao longo da unidade didatica. Ainda assim, optou-se deliberadamente por elaborar trés
enunciados pelos seguintes motivos: por um lado, para sugerir determinadas tarefas para

empolar situagées a-diddticas (Brousseau, 2007:30), ou seja, situacdes marcadas pela



auséncia de intervencao direta do professor que, no fundo, “desdobra-se” a partir de
uma situagdo diddtica. E por outro lado, abertura a um didlogo que normalmente pouco
acontece em Educacdo Visual, no sentido, de envolver os estudantes entre uma

linguagem verbal/escrita - 0 enunciado -, e uma transposicao visual/gréfica - o desenho.

Obviamente, estava consciente dos riscos que o proprio enunciado poderia
suscitar nos estudantes, designadamente, a adotarem um determinado caminho
normalizador, no sentido de ndo questionarem o modelo, o préprio processo de fazer e
a propria estrutura que o enunciado normaliza. Ainda assim, o enunciado surge na ideia
de transpor a exposicdo do problema em sala de aula enquanto sequéncia discursiva
variavel. Varidvel no intuito de anunciar ou comunicar alguma coisa enquanto poténcia
de outra coisa por vir e ndo como férmula resolvida para determinar um receitudrio. Ou
seja, o enunciado estrutura uma dinamica enquanto método incitativo para abrir o
didlogo entre os pares na légica da exploracdo, experimentacdo e da tentativa e erro

enquanto questdo central do processo/projeto criativo.

A ideia de ter de propor alguma coisa no interior da sala de aula, na ideia de um
saber-fazer enquanto multiplicidade de elementos e de discursos que nele estdo
associados a um curriculo, pareceu-me que ao nivel do compromisso institucional e ao
nivel do “filtro” que a proposta teria de ser efetuada pela professora cooperante estava
formalmente assegurada. Ou, melhor, a salvaguarda do enquadramento do concurso e
da proposta contextualizada ao curriculo passa a ter luz verde desde o momento em que
¢ assegurado o preenchimento das planificacdes, com as devidas nomeacdes as
aprendizagens essenciais e as areas de competéncia. Ora, despachado dessas
formalidades parecia-me haver um vazio ao nivel do conteldo ou do espectavel, do meu
ponto de vista, da proposta. Sobretudo, parecia-me haver pouca margem para 0s
estudantes criarem a partir do exercicio algo que tivesse a ver com eles enquanto espaco
de emancipacdo, ndo em relacdo a matéria, mas em relacdo a si proprios. E a partir dai
pensarmos qual é o espaco dos estudantes na auscultacdao dos seus interesses com aquilo
gue se quer dinamizar. Porque, de certa forma, é legitimo que eles possam perguntar: ‘o
gue eu tenho a ver com isto?". Ndo sei se é uma ilusdo que nds criamos ao dizermos que
é a pensar nos seus interesses ou de facto com a proposta podemos abrir espacos para
gue o projeto possa, eventualmente, ter “buracos” permitindo criar discursos fora do

enunciado e até mesmo revelar identidades proprias dos(as) estudantes.

Ndo é que a sua formalizacdo junto dos dispositivos escolares e a construcao das
ferramentas que eu quero trabalhar com os estudantes sejam coisas totalmente opostas.

Ainda assim, ndo sei por que razdo, mas quer parecer-me, que tém de cumprir



forcosamente expetativas e realidades paralelas. Alids, as planificacdes que o(a)
professor(a) implementa a si proprio antecipam-se numa légica ‘tedrica’ com o arranque
letivo e dissipam-se na "pratica’ ao longo do ano. Mais uma vez, ndo quer dizer que teoria-
pratica ndo estejam lado a lado. Agora, a acontecer uma tal divisdo e falar de um atraso
ou de adiantamento da “teoria” em relacdo a “pratica’, estariamos a considerar uma ideia
de ‘teoria” como reflexo de uma eficacia ou como poder antecipador: “Mas implica o
abandono da oposigdo teoria/prdtica para que esse circulo se desfaca, para que as teorias
deixem de ser consideradas guias da accdo fora dela, deixem de poder ser instrumentos
de dominio. (...) sendo qualquer teoria uma combinacGo multipla de explicitacbes de
afirmacgdes implicitas e do exercicio de escrita que excede umas e outras. (...) Trata-se por
conseguinte da des-hierarquizacdo da relagdo teoria-prdtica e da afirmagdo da

precaridade e contingéncia de ambas, como de tudo o resto.” (Lopes, 2012: 12).

Estas questdes ndao deixam de envolver o problema da elaboracdo da proposta,
ainda assim, ha que dar a conhecer ao leitor os pressupostos com que se inscreveram os
enunciados da unidade didatica. Ou seja, dar a conhecer num primeiro momento o
problema, as questdes colocadas com o enunciado, para que depois num segundo
momento da meta-narrativa essas mesmas questdes se tornem problematicas. Sendo
assim, centremo-nos, agora, no primeiro momento da escrita como forma de olharmos
para o interior da proposta enquanto exercicio de explicitacdo das contingéncias do
processo:

1. A unidade didatica comeca com uma espécie de epidural para atenuar um
certo espaco curricular por vir e, até mesmo, de preparar um territério (im)preparado,
numa certa ideia de introduzir uma postura de siléncio no préprio fazer artistico que se
tinha vindo até aqui a ritualizar, designadamente, de interromper com uma certa
expetativa de ouvir mais o(a) professor(a) e menos o(a) estudante no comeco de um
exercicio. Alids, no inicio de cada atividade a professora cooperante fazia sempre uma
espécie de apresentacdo/enquadramento tedrico ao que se iria suceder. Da mesma,
imaginariamos que o professor, o estagiario, viesse de igual forma preparado com uma
guantidade de ferramentas e de dispositivos visuais, que exemplificassem os seus
objetivos e com 0s quais a sua planeia iria executar. Obviamente que as ferramentas
tinham sido previamente preparadas, no entanto, o que pretendia tornar visivel ndo era
0 gque eu poderia apresentar-lhes, mas antes o que eles tinham para me apresentar. No
fundo, a ideia era que eles dessem a conhecer os seus eventuais interesses numa
representacdo de si — conhecimento de si. A ideia era, partindo de algo com que se
sentissem mais a vontade, quer pelo desenho, quer pela escrita, pudessem representar
num espaco-tempo algo sobre eles proprios. No fundo, pretendia que entrassem em

didlogo entre si, a representacdo de si e 0s seus pares a partir de: caracteristicas,



interesses, relacdes com objetos do dia-a-dia, livros, memorias, séries, paisagens,

personagens de filmes ou o que se lembrassem.

Ainda assim, para uma maioria dos estudantes quando confrontados com
‘facam o que quiserem’, essa mesma condicao transformou-se automaticamente num
bloqueio, no ndo saber o que fazer. Embora importe admitir que, este blogueio resulte
por si s6 ja como alegado problema para centrar a narrativa da proposta e,
eventualmente, trabalhar isso mesmo com o processo/projeto criativo. Ainda assim, para
que esses mesmos estudantes ndo se sintam defraudados, propus-lhes que fizessem um
traco ou uma mancha de forma aleatdria numa folha e a partir dai pudessem imaginar
uma outra coisa. O que comegou por ser abstrato e com algum receio de errar verificou-
se, nomeadamente, pelo uso exclusivo do lapis de grafite e ndo através de outra coisa
qualquer. Que em tom de brincadeira designdmos de "momento branco’, precisamente,
pelo bloqueio da folha em branco. Mas, em contrapartida, quando lhes é introduzido
uma indicacdo ou um elemento, no caso da mancha ou do tracgo, o bloqueio revela-se de
uma outra forma. Diria, até mesmo, que os estudantes com esta alternativa chegaram a
mobilizar mais cor ou pelo menos com mais alternancia de materiais, com mais relacdo
de memodrias e, talvez - quero acreditar — que no seu conjunto as evidéncias reveladas
recairam muito na representacdo de hobbies, de objetos, de jogos, de simbolos e de

personagens de séries.

2. Com a segunda aula, os estudantes conhecem o concurso, o contexto da
proposta didatica e com ele é questionado o préprio processo que se tinha iniciado
anteriormente. E ainda introduzido o primeiro enunciado como forma de interpretacdo
de um pedido, na logica de transposicdo entre duas linguagens: a escrita e a
representacdo visual que essa imagem poderad vir a assumir enquanto projeto ilustrativo.
Ainda assim, a linguagem do enunciado tem em conta o nivel de escolaridade a que é
dirigido, no entanto, o desfasamento ou ndo face a sua compreensao &, invariavelmente,
subjetivo por se tratar de um coletivo. No entanto, a sua interpretacdo é desconstruida a
medida que vamos conversando e a medida que se vao tornando claras determinadas
relacGes, relacGes essas que recuperam do momento anterior elementos essenciais para
qgue o estudante de forma individual selecione um pintor(a) portugués(a). O enunciado
incluia uma lista de referentes culturas, alguns nomes de pintores portugueses, para que
a partir deles pudessem descobrir outros. Ainda que, possa estar a incorrer numa
prescricdo, ou a restringir os estudantes a outras possibilidades, a questdo da lista de
referéncias surge por dois motivos: equilibrio da situacdo, para que o estudante ndo fique
desamparado, e, para que essa lista ndo sirva de decalque como forma de garantir uma

imagem de sucesso/seguranca. Ainda assim, - quero acreditar - que serviu mais para



transbordar a propria lista, enquanto curiosidade e interesse para a pesquisa de
outros(as) pintores(as). Mas, sobretudo, como forma de podermos celebrar um conjunto
de referentes. Quanto a sua selecdo, o(a) estudante tera de ter em conta os elementos
que representou sobre si proprio. Tudo isto para que a selecdo sobre uma enorme
panoplia de referéncias ndo recaia na primeira pesquisa do Google, mas que aprecie e
entre em didlogo com o conhecimento de si. Mais que ndo seja, para que o aluno pudesse
entrar numa relagdo com a linguagem artistica/visual, ao mesmo tempo, que estabelecia
uma ponte entre si e 0 outro - a imagem - enquanto processo narrativo e processo de
interpretacdo de uma identidade visual préopria. Ou seja, o contexto de sala de aula da
primazia a pesquisa para que o estudante possa de alguma forma estabelecer uma
relacdo entre a leitura da obra artistica/imagem e as suas preferéncias, as suas
semelhancas, as cores, os volumes ou, simplesmente, para que |lhe desperte alguma coisa
através dos estilos, das formas, das texturas, dos movimentos, dos contextos, das

personagens ou, até mesmo, das paisagens implicadas na pintura/imagem.

De facto, assistiu-se aqui a uma maior agitacdo entre os estudantes,
precisamente por haver um maior conflito em estabelecer uma ponte narrativa.
Principalmente, naqueles que de alguma forma tinham ja revelado uma maior apreensao
na representacao de elementos sobre si e, por isso, nesses casos como havia um menor
numero de elementos representados, tornou-se menos evidente a sele¢ao de um pintor.
No entanto, todas essas hesitacdes, auséncias e (in)certezas que se vao colocando sobre
a mesa de trabalho coincidem e incorporam a ideia de processo e de projeto ilustrativo.
Ou seja, o processo individual ndo é linear, universal e irreversivel, mas pelo contrario, é
exploracdo e experimentacdo. Por isso, a qualquer momento o estudante pode voltar
atrds para fazer novo ou para optar por outra solucdo, por outro material, por outra
técnica e, sobretudo, alternar em varios suportes/folhas de desenho ao longo do

processo para que sejam experimentadas sobre o mesmo olhar varias possibilidades.

3. No fundo, a ideia é comecar por seguir uma receita para depois a partir
dela podermos imaginar uma outra coisa. E ai poderiamos, eventualmente, imaginar duas
relacdes narrativas: escolher uma relacdo entre duas imagens — com a selecdo de varias
imagens/pinturas de um pintor(a) e nelas ilustrar uma outra imagem; ou entdo, uma
relacdo entre referéncias textuais e uma imagem — por exemplo, com a biografia do
pintor ilustrar uma outra imagem. Mas, independentemente da relacdo, a ideia é
comecar por reproduzir as ‘formas” do(a) pintor(a) para que inaugure o didlogo com uma
certa ‘verdade’ de que o(a) pintor(a) fala. Porque, no fundo o que um ilustrador enfrenta
na sua mesa de trabalho ao ilustrar sobre alguma coisa, necessariamente, pode passar
numa primeira camada por conhecer o outro, e isso pode implicar reproduzir, copiar ou,

até mesmo, imitar o outro, para que, numa segunda camada seja criada uma narrativa



com uma identidade visual prépria. Precisamente porque - quero acreditar —um
ilustrador é um criador de receitas, um explorador de folhas em branco onde pega em
ingredientes, cria personagens e da a ler novas leituras. Novas leituras que ndao deixam
de ser uma interpretacdo de quem olha por um o6culo de uma porta e, nesse sentido, a
Unica coisa que vé é sempre uma imagem mais ou menos distorcida do outro, através da
qual estd a tentar interpretar algo sobre ele. Ou seja, na consciéncia de que o modo como

vemos pode influenciar a relagdo que criamos com a propria imagem.

Esta fase de projeto ocupou o maior niumero de aulas dos 14 blocos, uma vez
gue se pretendia que os estudantes pudessem dentro da plasticidade criativa simular
diferentes solugdes de forma a uma maior apropria¢do de registos enquanto pensamento
grafico do que vé, idealiza e comunica. Por isso, a questdo do pensamento grafico
enquanto processo ilustrativo, a partir da sua sintaxe visual, implica sistemas de
representacao e processos construtivos de imagem baseados numa semiologia grafica.
Até porque, as imagens do pensamento sdo sempre representacdes latentes e um pouco
desfocadas sobre alguma coisa e, por isso, recorremos a variadissimos elementos
plasticos - ponto, linha, mancha, textura, cor - para deslindar o que o ’visual’ ndo
consegue ver de imediato. Como explica o Arg. Souto de Moura numa entrevista ao Jornal
Publico “Faco estes croquis iniciais para eu proprio ver o projeto.” (Publico, 2012:29). No
fundo, esta correspondéncia entre o pensamento e a mdo ou plano e pensamento,
enquanto «pequenos cérebros na ponta dos dedos» (Saramago, in Baeza, 2011:11),
acarretam no percurso da relacdo uma percec¢do do olhar e, ao mesmo tempo, ensaiam
e clarificam ideias ao tomar consciéncia do outro - o(a) pintor(a) - pelo vestigio do gesto.
No fundo, trata-se de construir imagens provenientes no processo de desenho que
resultam do modo como os estudantes organizam, compdem, reagem, pensam e veem,

mas também como questionam o que imaginam/transformam e como comunicam.

4. O dultimo enunciado coincide com a finalizacdo do trabalho onde a
desmultiplicacdo entre o aprendido e o imaginado, entre o pintor e o ilustrado, projeta
jd uma relacdo mais ‘visivel” ou consistente na narrativa. Embora o nucleo da didatica se
tenha centrado num trabalho individual, ainda assim, procurou-se que no seu conjunto
enquanto processo houvesse varios momentos de pausa. De pausa, no sentido de
partilha de duvidas, de colaboragdo de ideias e de materiais/técnicas entre os diferentes
envolvidos - estudantes e professores. Sendo assim, ndo se quis finalizar o processo
apenas com a formalizagdo do proprio trabalho individual, mas culminar enquanto
espaco de debate, como forma de olhar para o que cada um fez e o que resultou no geral.
Numa espécie de olhar ndo tanto para os resultados de cada um, mas mais para as

expetativas alcangadas.



E certo que numa determinada altura do debate eles minaram o préprio
‘jogo” que eu tinha criado para organizar o momento. Um ‘jogo” feito através de uma
plataforma online onde os estudantes acediam através dos seus préprios telemoveis e
onde todos poderiam reagir de forma instantanea as provocagdes. A ideia numa primeira
questdo do debate era pensar em palavras que traduzissem as experiéncias, as ideias, as
linguagens, as dificuldades, as expectativas e tudo o que esteve implicado no processo
para se construir entre todos uma espécie de nuvem de ideias. Uma nuvem conjunta
enquanto representacdo de ideias transversais e de reflexdo de um percurso que cada
um fez. No final dos contributos chegou-se a conclusdo de que a nuvem seria ela prépria
resultado de um processo com (dis)semelhancas entre os pares, uma vez que se tratava
de uma interpretacdo e de um olhar que dependia de um ponto de vista. Depois disso,
os estudantes foram confrontados com um grafico que apresentava os trés momentos
principais do processo de forma a fazem uma auto-avaliacdo. Ou seja, pudessem refletir
qual dos trés momentos, eventualmente, exigiu maior esforco ou aquele que se tenha
tornado mais dificil de compreensdo. Contrariamente ao que esperava, o modelo online
utilizado para o debate mostrou-se eficaz quer ao nivel das reagBes e quer a propria
discussdo proficua sobre o acontecido, pois - quero acreditar - quebrou de alguma
maneira uma apreciacdo mais circunstancial, ‘gostei, ndo gostei’. E, também,
surpreendeu-me pela distingdo praticamente unanime do segundo momento como o
mais dificil. Ndo foi tanto a questdo inicial, da representacdo de si ou 0 do momento de
transformacdo-composicdo, o criar a receita. Mas, do ponto de vista dos estudantes foi a
questdo do seguir a receita, da copia, do captar o essencial do(a) pintor(a) enquanto
leitura da imagem/pintura. Alids, quando era dito aos estudantes para decalcar ou, até
mesmo, recortar e reproduzir varios elementos visuais de diferentes pinturas, aquilo que
Ihes estava a propor parecia que lhes estava a sugerir uma ilegalidade. No entanto, a
copia como erro quer, aqui, funcionar como forma de compreensdo. No fundo, os
estudantes por via da copia estavam apenas a ir ao encontro das linguagens/gramaticas
visuais do(a) pintor(a), estavam a captar as eventuais relacdes, semelhangas ou
diferencas dos ritmos, da cor, da linha, da textura e da luz. Como se na escola primaria

todos nds ndo tivéssemos aprendido a escrever/ler a partir do processo da copia.

Embora possa haver uma tentativa de sequéncia de processo, de tarefas,
essas fronteiras foram mais visiveis na escrita do que no campo da a¢do. Precisamente,
porque 0os momentos ndo eram estanques, no sentido de que ndo isolava o(a) estudante
a um momento especifico. No final da unidade, procedeu-se ao registo fotografico dos
trabalhos individuais para submeter ao concurso. Como estdvamos entusiasmados com

o registo fotografico, decidiu-se criar um painel ilustrativo sintese de uma imagem



narrativa conjunta, numa espécie de retrato da turma onde teriamos no mesmo plano
todos os olhares a partir deles préprios. Ou seja, montou-se um cendrio em que 0s
estudantes ‘emprestavam’ o préprio corpo como suporte para a imagem ilustrada,
ficando esta no plano principal, uma vez que, a imagem/o trabalho faz a ponte de ligacdo

entre o ilustrado e o ilustrador.

Contudo, no meu ponto de vista, o resultado foi mais aquilo que ndo se gerou
visualmente do que aquilo que veio a resultar enquanto vertente das manualidades. Ou
seja, foi mais aquilo que se veio a gerar pela intervencdo e participacdo dos estudantes,
designadamente, por via do didlogo, da conversa e da relacdo entre a descricdo do
processo e a reflexdo dos erros, das dificuldades e das conquistas. Alids, ndo quer dizer
que as praticas do dominio das gramaticas da linguagem visual e, até, a questdo de trazer
0s icones ou os chamados referentes culturais ndo se tenham igualmente revelado
necessarios no interior da sala de aula. No entanto, o bindmio pedagdgico das
manualidades ou ndo, - quero acreditar - ndo pode ter uma pergunta para se dar uma
resposta, mas, antes, criar espaco para questionarmos como isso pode atravessar o nosso
pensamento/fazer pedagdgico no ensino das artes visuais. E quando estas realidades se
cruzam, ao dizer aos estudantes “estd aqui uma pintura da Paula Rego, agora, fagam
vocés a vossa propria pintura/ilustragcdo.”, a questdo que devemos fazer enquanto
professores é se essa posicao é suficiente. Se calhar até é, mas, talvez importe perceber
do que depende o préprio contorno didatico na sala de aula enquanto consciéncia critica
de ndo acomodacdo a determinadas vertentes pedagdgicas. Alids, esta questdo ndo é que
represente um problema em si mesmo ao estudante, até porque, esse problema de
antecipacdo parece-me que terd de partir do(a) professor(a). Porque, o desafio de uma
eventual memoéria/temporalidade, serd mais inconcebivel aos olhos do professor do que
aos do(a) estudante, que estd mais disponivel para um imprevisto. Portanto, ao deduzir-
se tais elementos que surgirdo no centro da relacdo gerada entre sujeito-aluno(a) e
professor(a), a certas leituras do espaco-tempo que podem ser tomadas como
"dispositivo educativo™ para a configuracdo de um forte processo de implicacdo, ndo sé
de identidade visual, como, e sobretudo, narrativa para outras possibilidades de saber-

ver e saber-fazer no interior da sala de aula.



Sera um problema de hermenéutica? "aintimidade do espaco ’

Considerando que a relacdo de experiéncia comecou com o descerrar da escrita
de atelier até a escrita de explicitacdo, a meta-narrativa é também, agora, o exercicio
mais intimo destes espacos. E é no intimo do espaco-tempo da relacdo, a qual temos
vindo a desbravar com a meta-narrativa, o momento de esbogar alguns “pontos de
emergéncia”. Pontos esses que de alguma maneira com a relagdo de escrita querem vir
(des)focar uma certa miopia a determinadas narrativas de verdade no interior da sala de
aula de Educacdo Visual. E com elas podemos vir a posicionar as eventuais cedéncias e
emergéncias na fronteira entre ‘espacos’ visuais fabricados, que se materializam numa
constante reproducdo do saber escolar e o espaco-tempo que a mesma matriz nos

reserva para questionar enquanto a¢do docente “estagiada’.

Ndo (me) basta olhar para o dia-a-dia das professoras que durante estes meses
deixaram a porta aberta para que, com elas pudesse escutar um conjunto de rituais, de
linguagens e de sentidos que se inscrevem a cada cinquenta minutos. Ha sim, que
perceber o que as faz reger uma determinada politica do seu fazer pedagdgico. Politicas
essas, espacialmente e temporalmente marcadas por um territério de disciplinas,
docentes e estudantes que além do proprio processo de ensino-aprendizagem, leva-nos
a questionar a relagdo narrativa entre as varias partes. Sobretudo, uma relacdo que
guando olhada a partir dos documentos orientadores dos veios disciplinares de Educacdo
Visual, designadamente, o documento das Aprendizagens Essenciais (2018), (des)enterro
toda uma pandplia de politicas educativas. E a partir do documento revelo os meus
desassossegos enquanto “aplicador” desse frio pragmatismo que orienta a sua lingua de

pau num gesto afirmativo de pensar.

Ora, e neste desassossego que acomete este espaco-tempo da meta-narrativa,
proponho-me a questionar ndo agora, mas mais agora, esse denominador curricular
comum que corporiza a intimidade do espaco da Educacdo Visual. E, dessa forma,
possamos percecionar aquilo que ndo se deixa questionar ou ser questionado e que
esconde determinadas camadas discursivas. Mesmo que, com este exercicio de escrita
gue aqui se vem a intersetar enquanto policiamento do préprio processo de construcdo
da narrativa, que a partida é avido a desvios, possa vir de alguma forma a “armadilhar’ a

propria proposta de unidade didatica desenvolvida. Alids, ndo sei até que ponto este



territorio escolar ndo estd ja todo ele minado de facto e, por isso, talvez, incorramos em
ficar cegos na constante inquietacdo. Ainda assim, a escrita de explicitacdo enquanto
dimensdo ensaistica € argumento para pensar com a meta-narrativa entre a intersecao
de uma narrativa consolidada no interior da escola e uma narrativa de escrita que se
inscreve com a propria relacdo de estagio. No fundo, para que com a escrita da meta-
narrativa possamos pensar se, eventualmente, caio na prépria armadilha que coloco
sobre o dispositivo da Educacdo Visual numa espécie de procura de conforto numa
cadeira desconfortdvel (Munari, 1944). Ou seja, se a proposta didatica que se constroi
privilegiou essas narrativas escolares instaladas como universais/verdades ou se de facto
se lancou na tentativa de estranhar esse ‘conforto” no modo como se olha a escols,
designadamente, pelo curriculo da Educacgdo Visual na procura de outros deslocamentos

que nos impecam de permanecer nesse ergondomico assento de dever-ser escolar.

Recordo, enquanto estudante, que sempre a havia olhado como uma disciplina
idiota, ndo por arrogancia, mas, talvez pelo desprezo que sentia que lhe atribuiam. Um
desprezo traduzido por um constrangimento que apontaria para o facto de a associarem,
tanto estudantes como professores(as) a uma “pratica’ de desenho, exclusivamente.
Alids, parece-me que esse aborrecimento face a Educacdo Visual é colocado desde logo
enquanto ideia excludente, no sentido de que, ali é para aqueles que ‘gostam ou tem
jeito para desenhar’. E claro que este possivel constrangimento coloca-se igualmente no
campo da Matematica, por exemplo; ou seja, na mesma légica a Matematica destina-se
aqueles que ‘gostam ou tem jeito’, e por ai fora. No entanto, ndo quero dizer com isto
gue o ensino deveria apontar para uma légica funcional, de especialidades, de aptiddes
inatas ou afunilar para expetativas ou tendéncias particulares de mercado. Ainda assim,
nao posso deixar de notar que o fendmeno com que o curriculo se apresenta a partida,
pode antecipadamente constranger apaticamente a sua relagdo com os(as) estudantes.
E, talvez por isso, venha a achar que a minha relacdo com a Matematica desde sempre
tenha sofrido essa ‘falta de oportunidade” desde a Abertura para que, efetivamente
pudesse ter vindo a encard-la com uma outra relacdo, a semelhanca da apatia que assistia
guando os meus colegas eram confrontados com o “ter de desenhar’. Por isso, parece-
me que a solucdo ndo passa efetivamente por uma questdo de marketing, nem por
alterar ou acrescentar narrativas a narrativa escolar. Mas, talvez pudéssemos pensar que
0 ‘tipo de coisas’ que pedimos aos(as) estudantes pode de alguma maneira impor e
(re)produzir constrangimentos em ambas partes: quer pelo tipo de aula que desenhamos

ou quer pelo tipo de comunicagdo que utilizamos no contexto de sala de aula.

Ainda assim, ha que dar conta ao leitor, a designada disciplina de Educacdo Visual

tal como hoje a conhecemos, deriva da outrora disciplina de Desenho, embora ai



estivesse mais associada aos saberes geométricos enquanto oficio - a maneira de fazer -
do que propriamente a uma atividade artistica. Alids, s6 em finais da década de 1970 com
a reforma de Veiga Simao viria a assumir a atual denominacdo e consigo trazia novas
perspetivas mais abrangentes em prol de uma educacdo artistica no ensino formal,
designadamente, “abandonava-se a ideia do desenvolvimento de capacidades de
representacdo visual inatas” (Eca, 2008:30). Ainda assim, esta aparente humanizagdo das
artes na educagao nao deixa de ter um filtro normativo como baliza narrativa enquanto
garantia dos padrdes organizadores da prépria instituicdo escolar a qual esta disciplina se
subordina. Até porque, a ‘renovada’ designacdo de Educacdo Visual ndo sé mantém o
seu modus operandi nos modos de fazer como, também acrescenta no seu discurso
normativo «modos de pensar, falar, ver e sentir» (Popkewitz, 2011:51). Alids, se mantém
no seu interior narrativo uma certa légica nos modos de fazer, entdo, porque ndo assume
a designacdo de desenho, uma vez que, o seu fazer em sala de aula continua a centrar-
se nisso mesmo? Afinal, o que estara por de trds desse fazer? Sera apenas uma questao
politica? Ou, serd mesmo uma questao de distin¢cdo entre duas disciplinas que decorrem
entre dois niveis curriculares distintos: uma no ensino basico e outra no ensino
secundario? Mas, serd aparentemente apenas uma questao de designacdo? Ou, serd uma
questdo de separacdo de dois graus de complexidade curricular do seu contelddo? Sendo
assim, com que legitimidade centramos a relacdo com a aula e com os(as) estudantes do
ensino basico numa tendéncia de (re)produzir algo que tem mais a ver com o desenho e

nao com o seu modo de ver?

Esta espécie de tentativa de ‘guerra’ que aqui se lanca com o fendmeno do
desenho e, que de alguma forma me persegue enquanto necessidade de perceber o que
de facto estd associado ao espaco disciplinar da Educacdo Visual, indaga,
designadamente, se o seu propdsito curricular passa necessariamente por ter de estar
centrado no ato de desenhar ou se porventura ha espaco para uma outra coisa. Tao
pouco, quero aqui centrar a minha narrativa num posicionamento que recupere a
designacdo de Desenho em vez de Educacdo Visual e, obviamente, ndo quero forgar a
ideia de que o limite do desenho é desenhar. Deste modo, valera a pena pensarmos se a
questdo do ato de desenhar sera mesmo uma persisténcia narrativa curricular ou serd
antes um mero tapume visual ‘sem oportunidade” que o prdprio docente deste campo

disciplinar coloca a si mesmo enquanto poder-ser de outra(s) forma(s).

Mas em que consiste, afinal, este educar o olhar? A que custo se aplica esta acdo?
Quer parecer-me que a oportunidade ou a falta dela que nos referimos ha pouco tem
gue ver com isso mesmo, ou seja, por se tratar de uma disciplina, de uma disciplina do

olhar, uma disciplina que se propde, entdo, a educar a mao e a educar um olhar. Mas,



que olhar é esse - o da escola - de educar o olhar dos(as) estudantes? O que carregam
esses olhares - os(as) dos(as) professores(as) - que, dotados de legitimidade, se quer
incorporar em tantos outros olhares? O que se quer ocultar ou fazer ver aos nossos
olhos? Talvez, um olhar treinado pelo exercicio do desenhar? De facto, as expressdes
treinar, exercicio e disciplina, fazem parte do decoro escolar. Expressdes essas que de
alguma forma tém vindo a marcar e a reproduzir certos discursos conceptualizados e
certos posicionamentos naturalizados no ensino das artes visuais. No entanto, ainda
ligado a questdo do desenho, ndo deixa de ser curioso que o termo desenhar apenas é
referido duas vezes no documento das Aprendizagens Essenciais, apesar de persistir essa
vertente ou refugio de um discurso docente no seio da Educacgado Visual. Alids, sendo que
dessas duas vezes o termo desenhar aparece referido apenas como exemplo de
modalidade expressiva no dominio da Apropriagdo e Reflexdo. E, por exemplo, quanto
aos seus sinonimos diretos, como ilustrar, tracar e esbocar, nunca aparecem no
documento. Quer parecer-me que essa mesma persisténcia, talvez, por parte docente,
se constitui maioritariamente por uma pratica altamente subjugada a uma ditadura de
produtividade de evidéncias. Uma ditadura assente numa retdrica de efeitos que faz com
que os(as) estudantes ou o(a) professor(a) sejam obrigados a produzir sempre alguma
coisa perante a situacdo diddtica, como se o trabalho em sala de aula s6 acontecesse na
presenca de algum residuo. Sobretudo, como se a eventual oportunidade de um poder-
ser em sala de aula ndo pudesse colocar de lado os lapis, os marcadores, os guaches e,

até mesmo, os enfeites de Natal.

Uma disciplina que tem vindo a alterar certas narrativas com as Aprendizagens
Essenciais (2018), designadamente, os quatro principais termos que dominavam o corpo
do documento das Metas Curriculares (2012): a Técnica, a Representagdo, o Discurso e o
Projeto. Termos esses fortemente presentes no anterior discurso que deram lugar a
outros termos com as Aprendizagens Essenciais, designadamente, Reflexdo, Apropriacéo
e Exploragdo. Ou seja, ja ndo se pede para que os(as) estudantes aprendam os conteudos
e 0s apliguem, mas sim que 0s apropriem e 0s experimentem. Se com o anterior
documento as oportunidades desejaveis estavam exaustivamente fragmentadas, com
esta nova linguagem mais macia e leve nas suas possibilidades, parece-me haver uma
‘clareira’ de luz no documento a outras oportunidades do fazer pedagodgico. Ainda assim,
essa linguagem torna-se mais ambigua e menos visivel o que, por si sé, o torna
insuficiente na maioria das vezes para que no interior da sala de aula de Educacdo Visual
se explorem outras possibilidades desconhecidas. Uma possibilidade que propde -
estudantes e professores(as) - a exporem-se perante a ambiguidade do documento que
orienta uma agenda escolar. No fundo, uma liberdade paradoxal que neste cruzamento

fez-me recordar o exemplo dado por Dennis Atkinson (2003), ao relatar o caso de uma



professora, Angela, quando esta propds aos seus estudantes que decidissem eles
proprios o modo como quereriam proceder com as suas colagens. No entanto, esta
oportunidade dada aos estudantes acabou por gerar confusdo, uma confusdo marcada
pela dificuldade perante o constrangimento causado pelo poder de decidir. Uma
liberdade que fez com que Angela acabasse por assumir como algo a evitar dali em diante,
sobretudo, fazendo-a recuar da ambiguidade e privilegiando situacGes didaticas mais

concretas, circunscritas e por vezes com um (tal) resultado pré-visualizado.

Talvez a fuga de uma tal oportunidade ndo chegasse a acontecer caso fosse
percebido, nomeadamente, pelos docentes, que a possibilidade que possa vir a ocorrer
nesse espaco é a partir daquilo de quem o constitui. E é nessa convicgao, que inscrevo o
primeiro momento da proposta de unidade didatica e com ela proponho aos estudantes
gue representassem algo sobre eles préprios, no fundo, que se expusessem “livremente’.
Ora, apesar do caos instalado a semelhanca do que aconteceu com Angela, n3o quis de
todo fugir ou abandonar uma tal ideia de ‘liberdade” dada aos estudantes. Ainda que,
marcada por uma matriz invisivel tornou-se ndo s ausente de subjetividades, o que veio
ainda assim a marcar uma narrativa escolar, mas ao mesmo tempo, tornou-se suficiente
para compreender o potencial emancipador para o processo que estaria por vir.
Sobretudo, um processo que os fazia arrancar numa espécie de trapézio sem rede, mas
qgue ainda assim, disputava o arranque do proprio processo por meio do didlogo e do

questionamento entre si e os seus pares.

No entanto, importa ainda posicionarmo-nos em relacdo as possibilidades que
decorrem dentro dessa tal liberdade, designadamente, enquanto exercicio que se veio a
suceder com a situacéo a-diddtica. Um exercicio de liberdade que com o arranque do
processo didatico chegou a ser associado a ideia ‘moderna’ de expressdo livre. Embora
tivesse ocorrido esta interpretacdao paralela ao que tinha acabado de trazer, ndo posso
deixar de questionar esta mesma ideia proliferada e com ela tentar perceber de facto o
que é ser livre. E se o livre é fazer o que me apetece ou ter possibilidades de decidir o
gue vou fazer, entdo, ai vou expressar verdadeiramente o qué? De facto, este tipo de
narrativa acaba por naturalizar-se no interior da sala de aula, no entanto, serd preciso
qgue os estudantes conhecam as possibilidades para que possam vir a conseguir tomar
decisGes. DecisGes essas que acabam por ser traduzidas por via dos instrumentos que
tém ao seu dispor, uma vez que, essas possibilidades dependem das suas vivéncias,
nomeadamente, fora da escola. Portanto, ndo sei até que ponto estas linguagens
conceptualizadas, embora que visiveis nos “corredores” escolares, ndo possam de facto
constituir abordagens profundamente inibidoras num discurso normativo centrado em

“expressar aquilo que é essencial” (AE, 2018:4). Nomeadamente, pela presenca de



determinadas linguagens pautadas por uma narrativa de aptiddo de expressdo visual e,
sobretudo, numa certa logica de libertar os conteldos ao essencial enquanto
conhecimento linear. No fundo, uma narrativa comum que ndo deixa de querer
representar uma tentativa de sintetizar uma gramatica escolar numa certa ldgica de
ensino sequencial, designadamente, tendo em vista uma ideia de partir de um simples

para o complexo.

Ainda que com as Aprendizagens Essenciais se tenha aberto o ‘jogo’™ a um poder-
ser curricular mais flexivel, do ponto de vista da relacdo pedagdgica, parece-me continuar
a reproduzir-se no interior da sala de aula de Educacgdo Visual uma certa ideia de ensino
sequencial e segmentado. Ou seja, assiste-se a reproducdo de uma narrativa curricular
que organiza de forma gradual um conjunto de saberes, dispondo-os segundo uma
determinada légica progressiva. No fundo, implementa-se uma certa ideia de
dependéncia entre matérias anteriores e matérias seguintes, no sentido em que as
matérias anteriores ou dadas rednem um conjunto de saberes fundamentais para a
compreensdo daqueles por vir. Dai, assistirmos a distribuicdo da gramatica escolar numa
l6gica onde se deduz partir-se de um simples para um complexo, ou seja, uma ideia que
implementa um conjunto de exercicios que comecam por envolver um conjunto de
informacgBes/saberes mais reduzido - o exemplo de trabalhos relativo a cor - com o
objetivo de chegar a situa¢cdes mais complexas - o exemplo das axonometrias que acabam
por encerrar o programa da disciplina. No entanto, esta evolugdo ou acumulagdo de
conhecimentos ndo é nada mais que uma espécie de metafora de degraus que, funciona
para localizar aquilo que cada um € e o lugar para onde devera ascender. Embora se dé
conta de um modelo que se instala, parece-me que o problema ndo é tanto a forma
sequencial como se apresentam as Aprendizagens Essenciais, mas mais a relagdo ou a
falta dela em sala de aula, sobretudo, o modo como se acaba por ‘arrumar’ conteldos e
dosear matérias em por¢Bes espacadas sob exercicios de desenho. Ora, esta dedugao
parece-me ser a palavra-chave, toda a ancoragem do modelo educativo no sistema
hipotético-dedutivo. Aquilo que esta proposta adianta, ao acentuar o espago e as

vivencias do(a) estudante, € um processo tendencialmente mais indutivo.

Ainda assim, é uma relacdo que acaba por servir a manutencdo de uma vertente
comum, o desenho, no interior da sala de aula de Educacdo Visual. Sobretudo, referimo-
nos a uma manutenc¢do de uma narrativa que tem vindo a conservar um fazer artistico
enguanto gramatica visual que segue um espaco-tempo escolar. Aquilo a que chamamos
‘arte’, que configura a educacdo artistica no ensino basico formal, corresponde a
apropriacdao de um nome, de uma espécie de fantasma, que pouco tem de arte e de

contemporaneo no interior da narrativa curricular. Alias, diria mesmo, um fantasma sob



a forma de arte que surge como disfarce de brincar com materiais, onde «o fazer é
enfatizado sobre a cognicdo e a especulagcdo» (Camnitzer, 2016:114). Um disfarce sob um
denominador cognitivo comum que tem pouco de desenho ou de desenhar e muito
menos de arte ou de um fazer artistico, mas, antes, da lugar a uma imagem de um fazer
gue habilita o estudante num dever-ser enquanto sujeito capaz de resolver problemas.
Ou seja, trata-se de um dispositivo sobre formas de governo do(a) estudante, e do(a)
professor(a), que se inscreve numa linguagem cuja gramatica determina aquilo que se
deverd, desde logo, dominar enquanto pratica discursiva de racionalidade. E ai referimo-
nos a uma arte produzida na escola pelo dominio do processo daqueles que H3o-de-vir,
designadamente, pelo dominio dos sujeitos por via das manualidades, da técnica, da
expressividade, da criatividade para o empreendedorismo ou, entdo, numa tal via de

salvagdo pela arte enquanto terapia.

Portanto, ao lermos e relermos tanto os conteldos, como ao que se assiste no
interior da sala de aula de Educacdo Visual, encontramos ai pouco ou nenhuma relacdo
com uma tal arte que se inscreve no campo artistico. Mas se nas praticas e nos contetdos
escolares é produzida uma outra arte com estilo préprio, num tal School art style (Efland,
1967), entdo, que estilo de arte ou funcdo de arte falamos na Educacdo Visual e nas artes
visuais em geral? Ora, enquanto que o estilo de arte escolar quer traduzir-se como sendo
uma so6 coisa, uma so poténcia ao servico da utilidade, funcionalidade e eficiéncia das
linguagens escolares, ja a outra arte ndao é uma sé coisa e é, em si, historicamente
contraditéria e complexa. Portanto, quando falamos de uma arte fora da escola temos
gue ver com o facto de estarmos, contudo, a ser seduzidos por um modo muito especifico
de nos relacionarmos com um campo de excecionalidades, designadamente, por uma
nogdo de arte que se torna poténcia enquanto arma politica, luta, desobediéncia e, ao
mesmo tempo, resisténcia e mercado. No fundo, ndo estamos face a mesma
representacao de arte, até porque, ao abrir a possibilidade de um descentramento das
narrativas da educacdo face a um dever-ser, colocariamos em causa a propria instituicdo

escolar tal como a conhecemos.

Ora, aquilo que gostaria de abrir ao didlogo, tera a ver com posicionamentos que
quero deixar claros em relagdo a certos cruzamentos que me interpelaram enquanto
hospede de um espaco-tempo escolar. Ou seja, ndo trazer ao didlogo uma narrativa de
procura ou de mudanca pela arte, tdo pouco questionar em particular ou em geral uma
educacdo artistica que, tal como afirma Gert Biesta, esta ja em crise. Em parte, uma crise
gue nos levaria a dialogar de que modo as artes interessam e importam a educacdo. Claro
que estas respostas tém que ver com uma naturalizacdo da linguagem de uma arte

escolar e, por isso, ser hoje dificilmente questionavel a partir dessa naturalizacdo. Alids,



isto para assinalar, ou antes, sublinhar que, quer seja pela instrumentalizacdo das artes
na sua versao contemporanea, quer pelo seu papel social latente enquanto valvula de
escape de uma funcdo moralizadora credivel (Efland, 1967), tendemos a reproduzir as
narrativas que encerram a imagem de um dispositivo escolar. Portanto, a questdao em
gue me quero centrar tem que ver com um posicionamento escolar que recai no seu
proprio dispositivo, designadamente, nas narrativas de (auto)governo dos sujeitos.
Precisamente, porque ndo estamos a falar do artistico propriamente, mas de um tipo de
arte curricularmente fabricada ao servico da instituicdo escolar. Sobretudo, referimo-nos
a uma arte em contexto de sala de aula de Educacdo Visual que reproduz o discurso de
normalizacdo das suas manualidades em articulacdo com uma linguagem de eficiéncia e
do trabalho.

Posicionamentos esses, ndo apenas como héspede, mas até mais como viajante
deste espaco disciplinar e disciplinado, ddo-me a possibilidade de uma leitura ndo tdo
linear sobre este espaco curricular e com ele aperceber-me de determinados “jogos’
narrativos. Jogos esses que me parecem querer padronizar um certo estilo de arte escolar
que, provavelmente, nos diz mais sobre a escola do que propriamente sobre os(as)
estudantes. E que, embora dentro de uma flexibilidade curricular, a Educacdo Visual,
continua a privilegiar as mesmas dinamicas narrativas em sala de aula. Sobretudo, refiro-
me ao exercicio centrado no ato de desenhar, designadamente, enquanto mero
instrumento de desenvolvimento de pequenas habilidades motoras e veiculo de
aplicacdo de certas linguagens visuais como: a cor, a textura e expressividade ou ainda
com alusdo a narrativas ligadas ao Natal, ao Halloween ou a P4scoa. De facto, da-se conta
de um fazer muito centrado num acontecer, num produzir, enquanto forma de governo
de chegar a determinados resultados expetdveis, em que o(a) estudante revele as suas
competéncias ou incompeténcias a partir das suas habilidades motoras. Habilidades
essas que se tornam aos olhos da escola produtos pedagdégicos que convocam grelhas de
racionalidade, como forma de regular a sua subjetividade em funcdo do seu sucesso
nesta disciplina. Precisamente porque, essas mesmas grelhas normalizam produtos
enguanto nuances governativas de uma narrativa comum e universal, como: ‘registar
corretamente’, “transmitir adequadamente’, ‘adequar as técnicas’, ‘saber aplicar os
materiais’, ‘respeitar as proporces’, ‘mobilizar conteldos’, ‘ocupacdo da folha'.
Portanto, termos como estes parecem continuar a caracterizar o conteddo de uma
narrativa escolar pela arte em que os objetivos, as metas, as avaliacGes e a exceléncia
ndo deixam de sublinhar uma linguagem linear prépria de um espaco curricular
construido. Dai, o que assistimos quer na narrativa dos programas, quer na narrativa das
aprendizagens, trata-se de um processo de ‘traducdo’ que desloca campos disciplinares

complexos para as praticas pedagogicas. Ou seja, aquilo que se ensina e se pratica na



escola ndo é uma mera replicacdo daquilo que artistas ou historiadores fazem ou sabem,
mas uma versao traduzida ou, melhor, produzida pela pedagogia ja que os(as) estudantes
ndo sdo artistas ou historiadores. No fundo, o que resulta nos curriculos escolares em
geral e em particular de Educacdo Visual, é sempre uma alquimia (Popkewitz, 2010), um
fendmeno que transforma um fazer artistico, enquanto disciplina situada num campo das

artes, num produto ensinavel, curricularizado.

Uma alquimia que decorre do movimento de tradugdo do espaco curricular, onde
participam instrumentos escolares que marcam posicionamentos de domesticacdo dos
sujeitos, tornando-os sujeitos déceis (Foucault, 2009). Acabando por instrumentalizar
uma narrativa pela arte, no que as artes servem a producdo desses sujeitos déceis e
fazendo com que a normalizacdo trace a ideia do(a) cidaddo(a) por vir. Alids, uma
domesticacdo numa ldégica de adaptacdo, manutencdo, e ndo de transformacdo as
relacdes estabelecidas. Um exemplo disso mesmo é a questdo da criatividade, pelo facto
da sua narrativa ser invocada como algo que dara maior capacidade e flexibilidade na
resposta ao(a) estudante e ndo como algo que lhe permitird questionar essa mesma
resposta. O que nos leva a querer que o objetivo do processo de traducdo curricular ndo
€ o de tornar os conteuldos acessiveis aos(as) estudantes, mas, antes, trata-se de um
dispositivo disciplinar que introduz uma determinada hierarquia de competéncias para
que o(a) estudante-cidaddo possa vir a reproduzir légicas de adequacdo as narrativas

inscritas.

Quanto a mim, esta tessitura que da lugar a uma imagem também ela construida
do proéprio espacgo pedagdgico, ndo deixa de querer refletir uma Abertura na fronteira
entre a relacdo de experiéncia de estagio e o didlogo narrativo com alguns autores. Um
didlogo sempre insuficiente num campo complexo como este, ainda assim, ndo deixa de
guerer ensaiar num espaco-tempo um processo de escrita com a sua meta-narrativa. Um
processo que o descreveria da seguinte maneira: antes de escrever os ensaios, nao
acreditava em varias ideias neles adotadas; ao dialogar, acreditava no que escrevia;
depois, deixei novamente de acreditar em algumas dessas mesmas ideias - mas de outra
perspetiva, uma perspetiva que incorpora com o que ha na narrativa dos ensaios, torna-
se possivel suspender ou, ensaiar, na procura de conforto numa cadeira desconfortdvel.
Ou seja, ao iniciar a experiéncia de estagio e com ela entrar no ensaio de escrita, da-se
conta que a tal ‘cadeira’ enquanto espaco pedagdgico teria ja um modelo ergondmico
desenhado. O que num dado momento me obrigaria a saber sentar-me nessa cadeira
para que pudesse vir a questionar ndo a sua forma/modelo escolar, mas a possibilidade
em noés de erradicar essas submissGes que a escola coloca. Submisses essas que incidem

e pressupdem um tipo de sujeito, o que nos levaria a pensar na 6tica dos(as) estudantes



ndo serem governados por esse dever-ser, no sentido de tentar trazer outras
possibilidades, outras oportunidades representadas na cadeira. Ao mesmo tempo que se
quer sair da ideia da cadeira, aproveita-se toda a representatividade que lhe estd
associada enquanto exercicio de disciplinacdo, como se a cadeira e todo o mobilidrio
escolar pudessem ter um crondmetro incorporado (Camnitzer, 2014). Alids, ndo sei até
que ponto ndo estou, igualmente, a fazer cronometrar, a reproduzir e a naturalizar uma
narrativa escolar, quer na ideia de exercicio, como na proépria ideia de propor uma

unidade didatica aos estudantes.

Aquilo que ha pouco se demarcou enquanto atividade dominante no interior da
sala de aula de Educacgdo Visual, ndo deixa de refletir um gesto de observacdo enquanto
viajante deste campo disciplinar. Mas, também, ndo deixa de refletir, enquanto hdspede,
o registo de um certo modo de fazer disciplinar de um espago-tempo que se antecedeu
a elaboracdo da proposta de trabalho. Ora, o que gostaria sobretudo de sublinhar, é que
a leitura feita a priori a um certo modelo que normaliza a narrativa no interior da sala de
aula, por meio do exercicio de desenho, veio constituir matéria de escrita de ensaio. E
enquanto ensaio narrativo ndo se trata de tentar perceber exatamente o que posso
contrapor, de fazer diferente por ser diferente, mas de tentar perceber dentro dos
visiveis os invisiveis. Ou seja, a proposta didatica vem querer reproduzir o exercicio de
desenho, para que se possa vir a perceber nele, porque é que essa pratica é tdo marcada

e tdo bem-sucedida no interior da sala de aula.

A dimensdo problematica que se traga a propria ideia de exercicio, ndo é tanto de
orientarmos esse ensino mais tecnicista ou de manualidades, mas fazer dele a
manutencdo de uma narrativa eficiente e, conveniente, de (auto)governo dos sujeitos. E
com isto ndo estou a querer dizer que o desenho ndo é mais nada para além do dominio
técnico. Mas, a questdo é quando fazemos atuar uma determinada narrativa sobre o(a)
estudante a partir de um conjunto de conhecimentos e de dominios de uma certa técnica,
0 que sobressai é a ideia de fazer reproduzir como deve ser um material bem manipulado
ou uma técnica bem executada. Ora, ao equacionarmos estas narrativas nos estudantes
temos antes de nos questionar se ha formas/modos (des)adequadas de desenhar. Se de
facto, ha uma maneira (in)correta de pegar no lapis ou isso ndo sera antes uma tentativa
de adequacdo ao residuo que terd de ser produzido por esse material. Portanto, a
questdo do exercicio, ndo sera de exercitar o ver, o pensar e o sentir (Popkewitz, 2011),
numa légica comum que a partida pode ser excludente a determinados sujeitos, mas de
exercitar isso mesmo no cruzamento de inumeras possibilidades transitérias do seu

desenho.



Ora, a proposta didatica ou, melhor, a situacdo didatica, passa por envolver o(a)
estudante numa “metodologia projectual” (Munari, 1981:21) traduzida por um conjunto
de enunciados que ndo sdao mais do que isso mesmo. Ou seja, além de indicarem uma
série de operacgdes, dispostas por uma determina sequéncia que é dada a ler e a pensar
sobre ele, nenhum deles parte do mesmo ponto. Isso porgue a sua narrativa ndo cria uma
imagem com uma solucdo "bem-sucedida’, como ndo cria a ilusdo ou a confusdo de que
a criatividade é improvisacdo, mas sim um conjunto de objetivos que se tornam
instrumentos de trabalho nas maos do projetista criativo (ibidem). A eventual liberdade
gue se coloca no texto do enunciado ndo deixa de ser um conjunto de prescricbes e de
habitos ditados pela experiéncia ja produzida por um certo modo/modelo de trabalhar a
ilustracdo, no entanto, a sua linguagem ndo de lhe dad forma, apenas lhe da a
oportunidade para que cada um possa encontrar o ponto zero do seu exercicio: “é como
um circulo abstrato de verdade, fora do qual comega a depositar-se a densidade de um
verbo solitdrio.” (Barthes,1953:13). Precisamente, porque cada estudante personifica a
variabilidade infinita de combinacGes possiveis de linguagens visuais no cruzamento de
inUmeras oportunidades de (des)instalar na relacdo o seu modo de adequacdo técnico e

manual.

Diria mesmo, que a proposta ficaria concluida apenas na formalidade curricular,
designadamente, no compromisso de um dever-ser dos(as) estudantes e do préprio
estagiario aos olhos da(s) escola(s). Porque, para o ensaio da escrita a sua narrativa sera
um trabalho de relagdo provisorio que agora mesmo comeca e, o ponto final, serd mesmo
o0 constrangimento que impede muitas outras perguntas por vir. Sobretudo, um
constrangimento que traz algumas respostas ou, antes, imagens de uma escrita de
explicitacdo que cria muitas outras perguntas disfarcadas por respostas. Perguntas essas
que garantem visibilidade ao préprio exercicio de escrita informado por uma certa légica
ditada pela meta-narrativa. Ainda assim, aquilo que gostaria de deixar claro é que o
eventual ‘sucesso” que se atribui ou se faz atribuir com a normalizacdo de certas
narrativas nas praticas de desenho em Educacdo Visual, seja mesmo a tentativa
proliferada de garantir uma manutencdo do curriculo. Uma manutencdo que, ao mesmo
tempo faz manter um decoro limpo, organizado, sem grandes questdes e sem grande

intervencdo direta do(a) professor(a).

Alids, a narrativa da proposta didatica o que tenta (re)produzir no(a) estudante
com o exercicio de desenho na sua vertente mais proxima, a ilustracdo, é focar o modo
de ver ndo soé do resultado obtido, mas entrar em didlogo e ensaio nos processos e
contextos que levam a esses resultados. Dai se querer trabalhar o contelddo a partir dos

modos como aquele conhecimento enquanto construcdao de uma linguagem visual é



obtido e construido, como forma de colocar no(a) estudante uma narrativa em que é
capaz ndo s6 de compreender o que se sabe ou se conhece sobre si e o pintor, como por
em causa o gque se sabe ou se conhece sobre si e o pintor. Portanto, o processo ndo é so
a arena que aceita a inscricdo da resolucdo do exercicio, mas é, antes, espaco-tempo de
“tornar evidente a imprescindibilidade do exercicio do artistico como espaco de

descoberta e construgdo de sujeitos interferentes no quotidiano” (Paiva, 2017:179).



Consideragdes Finais

No que vos disse, e para que tudo ndo fosse excitacdo, centrei-me na vivéncia
subjetiva da experiéncia de estagio, enquanto leitura e escrita de quem escreve em torno
de aulas de Educacdo Visual, na medida em que a meta-narrativa pode constituir um nexo
ensaistico no fendmeno da educacdo artistica. Escrevi como entusiasta e hospede — e,
como agora me parece, com uma certa ingenuidade de um campo tdo complexo. Foi a
procura de um gesto autobiografico presente, que me permitisse encadear
qualitativamente registos de observacdao numa espécie de jogo dialético a "dupla mao’
em gue me inscrevo com a meta-narrativa sob um imaginario e memorias ‘estagiadas .
De todo 0 modo, ndo me propus a elaborar uma “posicdo” de nuances ou de género(s) de
uma vertente simbdlica/técnica da comunicacdo visual, a ilustragdo, como exercicio
curricular e de “encomenda’, por assim dizer; ainda assim, ndo deixei de pegar num dos

lados, o préprio exercicio, e nele vimos a questionar o modo como nos ex-pomos.

Afigurou-se-nos um continuo exercicio narrativo (in)visual, que foi sendo
significado ao longo do processo de reescrita e interpretacdo das posi¢cdes de quem
escreve centrado num didlogo de escrita(s) com o espaco formal educativo. A meta-
narrativa traduziu-se ela propria num objeto artesanal/visual, escrita-ensaio, o que ndo
quer dizer, necessariamente, que a sua relagdo narrativa se constitua num mero relato
do que aconteceu pelos “sentidos da vida”; a narrativa ndo relata, a narrativa pensa:
aproveita-se o facto de “a frase ndo estar feita para comegar a falar e para comegar a
viver”” (Godard, 1982), pois ¢ com o processo que se decidem os sentidos. O trabalho
gue aqui se realizou a volta das formas ensaisticas de registo que de certo modo
acompanharam a relacdo de estdgio, permitiram ensaiar a mediacdo dialética que se
interpGe entre o que se decide registar na situacdo de observacdo e a leitura/trabalho
gue se vem a constituir na meta-narrativa. Sendo assim, os valores subjetivos postos na
escrita surgem no centro da relacdo gerada entre sujeito-hdspede, aluno(a) e
professor(a). E é a luz de uma légica de mediacdo gerada a volta da relacdo de escrita que

0s principais argumentos se inscrevem numa intimidade de espaco-tempo, na qual o

7 _Passion, de 1982, é uma espécie de “grau zero” do cinema, trata-se de um pequeno video com
orcamento reduzido para a televisdo Suica. Realizado com imagens de arquivo de Passion e com Godard
filmando-se a si préprio a discorrer sobre o cinema e o seu ultimo filme — é considerado um filme-ensaio.



sujeito implicado mobiliza e constrdi o saber da sua experiéncia ao mesmo tempo que
concebe outra(s) possibilidades de poder-ser no interior da sala de aula de Educacdo

Visual.

Esta escrita-ensaio vive, uma forma que se interrompe — pode, por principio, ser
surpreendido — no sentido de ndo ser um exercicio sistematico sob o mesmo formato,
partilha o grafico/esquisso e a escrita enquanto exercicio (in)visual, como método. Ainda
assim, ndo segue a ideia cartesiana de experiéncia, ou seja, a verdade pela comprovacao
metddica, mas guardando em si 0s seus tracos enquanto pensamento que se arrisca a Si
mesmo —de modo "metodicamente ndo metddico’. Exercicios que se colocam no proprio
processo da relacdo de ensaio desta escrita enquanto necessidade de escuta de um
espaco-tempo de estdgio, o qual é-lhe dado para ocupar(-se) e (des)fazer. Processos que
nos acontecem no proprio exercicio que me convida a guiar a experiéncia num caracter
experimental das suas linguagens e, até mesmo, sob o risco de ndo levar ao limite o
esclarecimento de determinados conceitos - “argumento” - que se deduzem na relacdo.
Ora, o eventual “argumento” que se regista motiva a exploracdo das relagBes entre
imagens no processo de trabalho, texto e esquisso, sempre em detrimento da meta-
narrativa na sua aproximacdo com uma escrita de explicitacdo. Deste modo, a
explicitacdo de formato imanente ao argumento — memoria e imaginacdo enquanto
resultado da situacdo de observacdo —na meta-narrativa deixa de ser um exercicio tanto
prospetiva (anterior a esta escrita) quanto retrospetiva; é processo de formas ensaisticas
enquanto didlogo. E, portanto, uma vontade de forma como possibilidade de
observagdo/experiéncia e como processo de reflexdo sobre a sua prépria forma-escrita

enguanto meta-narrativa.

Alids, o que interessa assinalar é a sua ndo-resposta, ou seja, todo este aparato
gue se envolve no hdspede, quer pelo processo que nele se instala, na sua intimidade
como forma de registo ou ainda pela necessidade de uma escuta constante na
observac3o, talvez as duas, a escola ndo responde sob o mesmo modelo. E certo que se
traca uma expetativa sobre as respostas que a escola da, no entanto, as expetativas
recaem-se para o lado inverso, ou seja, a escola coloca sob teste a resposta do hdspede
a luz daquilo que interessa, que é fazer "acontecer coisas’. Até porque, o que a escola
desenha é tudo menos impermanente, inconclusivo e experimental, é ela prépria
promotora de uma eficiéncia, adequacdo, correcdo, aplicacdo, uniformizacdo e é
aquele(a) que é capaz de responder a um pedido, por oposicdo aqueloutro
incompetente. Ora, estas ‘posicées’ que se deduzem a escola, quer pelo registo como
pela leitura que fazemos das Aprendizagens Essenciais de Educacdo Visual — sem que

estas tenham um lugar preponderante no texto, a ndo ser quando se da conta dos seus



espacos discursivos construidos — sdo discursos que implementam nos sujeitos uma
lingua de pau para orientar mais para um gesto afirmativo de pensar, tornando assim

toda a ancoragem do modelo educativo no sistema hipotético-dedutivo.

Entre o que dimensiona, tem expressividade, faz ocupar de forma equilibrada o
espaco da folha, adequa as técnicas e mantém o lugar limpo e arrumado, constituem-se
elementos (in)visuais de exclusdo de sujeitos em funcdo de uma habilidade ou
inabilidade. Ora, estas narrativas politicas que circulam no aparato artistico ou nas mais
devotas a pratica, fazem deduzir uma resolugdo/imagem do exercicio em que cada
parametro é valorizado ou anulado em fun¢do de uma habilidade, destreza motora
enquanto resultado de uma transmissdo dum saber ja estabilizado. Sobretudo, onde
prolifera uma gramatica visual passivel de ensinamento e onde tudo se volta para o
conhecimento verificavel, mensuravel e de fazer reproduzir nas suas friccdes curriculares,
ao mesmo tempo que se torna excludente de outras possibilidades numa engrenagem

gue é obrigatdria e universal.

Este paradoxo torna o espaco escolar alheio as diversidades geograficas e
culturais dos seus estudantes e professores e, a eventual relacdo, a vir a acontecer e a
tornar-se mais reveladora, ndo pode resumir-se a transmissdo de um determinado
numero de conhecimentos, técnicas e processos de fazer artistico. Aquilo que me parece
poder-ser o papel da figura do(a) professor(a) é destabilizar certas categorias dominantes
e hegemonicas dos discursos, das identidades, dos métodos e das férmulas pré-vistas e
pré-ditas. Ou seja, em vez de procuramos dar a melhor interpretacdo pelo melhor perito
de arte, seria bom fomentar o pensamento independente nos(as) estudantes, ajudando-
os(as) a desenvolver associacdes e conexdes para construirem o seu conhecimento e 0s
seus juizos de valor, ajudar a pensar sobre, a duvidar de discursos sociais implicitos nos
textos curriculares (Steers, 2009). Enfim, para que eles possam por si encontrar os seus
significados pessoais e sociais, comparando, combinando e desafiando as interpretacdes
dos outros. Ora, aquilo que se veio a fazer com os estudantes do oitavo ano de Educacgao
Visual, ou o “espaco tracado’ na proposta didatica, ndo foi de contrapor, ou de fazer
diferente por ser diferente, a forma ou modelo até ai exercitado, mas de tentar perceber
dentro desse hipotético ‘'modelo” ou solucdo, ja estabelecida/encontrada para
aqueles(as) estudantes, que outra(s) forma(s) e modo(s) poderiam colocar-se em jogo.
Que imagem narrativa poderia incorrer-se num exercicio de construgcdo de uma
ilustracdo/imagem? Sendo por si so resultado de uma encomenda/pedido, que

embalagem poderia ser dada aos(as) estudantes?



Aguilo que antecipo no trabalho com a turma de Educacdo Visual, ainda que centrado no
exercicio de desenho e, consciente do risco de naturalizar uma ideia binaria de desenho
e Educacdo Visual, quis sob essa narrativa (des)instalar ou suspender o fazer artistico
como a exclusiva forma de aprendizagem da visualidade. Ou seja, o suspender encontra
no interior de uma narrativa linear uma auséncia com corpo e, talvez, nessa mesma
auséncia haja a possibilidade em nds de erradicar essas submissdes. Submissdes essas
que, sob este ponto de vista, permitam que o exercicio de desenho possa,
eventualmente, vir a ser (re)contextualizado na possibilidade narrativa de um espaco de
processo, de dialogo e de experimentacdo sob o que pode ser inusitado. Sobretudo, seja
a experimentacdo ou a possibilidade ndo apenas de inoperante abstracdo, nem apenas
narrativa de historia de arte e oficina, mas possa conviver numa condig¢do singular em
que se interligam os sentidos ao pensamento. Obviamente que ndo é num paternalismo
ou numa ideia de salvacdo como forma de terapia, sob os fantasmas que habitam nos
planos curriculares, até porque ndo sei a que ponto, a ideia de terapia pela arte ou na
arte sera de salvacdo do(a) estudante ou essas proliferacées serdo mais uma tentativa de
salvar um ensino que esta ja em crise, como afirma Gert Biesta. Em parte, uma crise tem
que ver com determinadas normaliza¢cdes instaladas como ‘verdades’, coladas a um
curriculo linear e sequencial de um saber-ver, ‘saber fazer’ (Moraza,2004), e colado a um
espaco-tempo de sala de aula onde se deduz o ser disciplinado. Talvez, por isso, se
tornem dificilmente questionaveis no interior da sala de aula e, invariavelmente,
continuaremos a questionar aquilo que chamamos arte escolar ou a pensar o que as artes
supostamente ‘fazem’ na educacdo, face ao leque de (im)possibilidades que a arte pode
(re)equacionar.

Portanto, caso fosse necessario, descreveria o exercicio, ou antes, o que se veio a
gerar com os(as) estudantes, ndo tanto como ‘o que sabemos’ sobre ilustragdo ou o seu
método projetual ou o que adequamos/aplicamos, mas englobam questdes mais amplas
como ‘o que somos’ em relacdo ao que nos rodeia. No fundo, a melhor forma de dar
conta da experiéncia de estagio, naquilo que nos acontece, era acompanhar a leitura e
escrita ndo tanto como relacdo/trabalho do que sei sobre a experiéncia, mas englobando
0 que sou perante a experiéncia. E desse modo, o exercicio da escrita pode movimentar-
se entre o ver, o fazer e o re-fazer para ver diferente, ha que exceder “os limites da
presente imaginacéo”, como sugere Susan Buck-Morss (1966). Ora, ainda que ndo se dé
por concluido este exercicio (in)visual de meta-narrativa, parece-me conveniente nesta
altura partilhar convosco o sentimento que agora se instala e que, igualmente, se fez
qguando iniciei a proposta de trabalho perante aqueles inusitados sujeitos que em mim
depositavam expetativas; “e se um dia alguém descobre que eu ndo sei o que estou a

fazer?”.
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[Enunciado Unidade Didatica _T.1]

ESCOLA SECUNDARIA VIRIATO, VISEU | EDUCACAO VISUAL 8°A

Ucl/cu

DESAFIO:

PINTURA e
PINTORES
PORTUGUESES”

arrisca a riscar sobre pintura e pintores portugueses a tua escolha

[Unidade de Trabalho]

Tarefal | Pesquisa sobre pintores(as) e pinturas portuguesas. Entrega: 24 de Janeiro.

Condigdo: pesquisar e escolher o pintor(a) ou pintura a partir de elementos visuais
que desenhaste.

Por exemplo: imagina que utilizaste no teu desenho a cor amarela ou formas
geomeétricas, a ideia é procurar pintores(as)/pinturas portuguesas que utilizem a cor
amarela ou formas geométricas.

Objetivo: desenhar uma histéria com personagens inspiradas em ti e no pintor(a)/
pintura que escolheste de forma a criares uma ilustragdo.



Criativos, lembrem-se que o importante neste espaco é explorar e experimentar ideias.
Até porque, o que vamos ilustrar é o vosso olhar a partir de pintores e pinturas portuguesas.

Vamos A(r)riscar!

A ideia de criatividade e de processos criativos foi 0 que exploramos nesta aula. Para ja, iremos
permanecer na questdo do que € a criatividade! Ela ficara numa espécie de nuvem ou de problema a
resolver. Teras certezas sobre ela mais para o final da atividade.

E repara, importa pensar a criatividade enquanto combinagdo de curiosidade, experiéncia/
exploracdo, conhecimento e desconhecimento. E ndo associarmos a uma originalidade. Porque a,
talvez, seria dificil sermos criativos! Até porque, para isso acontecer nds nunca nos poderiamos ter
cruzado com nada ou visto nada. Para o pintor Picasso “todos nds nascemos artistas”. O problema é
gue a medida que crescemos vamos condicionando essa condicdo de artista. Talvez porque
passamos a ter medo de errar.

A criatividade estd na exploragdo e na experimentagéo de coisas, porque s6 assim conseguimos
descobrir outras coisas. Claro que esse caminho pode passar por copiar outros e até nés proprios.
Sim, de imitar os outros e, sobretudo, servir deles como trampolim para imaginarmos novas ideias.
Sem medo de arriscar porque o0 que criarmos nunca sera original, sera auténtico e singular. Sera a
vossa interpretagdo. Por isso, ndo te preocupes em esconder as tuas referéncias, celebra-o! Por falar
em celebrar partilho contigo algumas sugestdes de pintores portugueses:

- Nadir Afonso (Arquiteto/ Pintor séc. XX e XXI)

- Almada Negreiros (Artista séc. XX - Modernismo)

- Amadeu de Sousa Cardoso ( Pintor séc. XX — Modernismo)
- Paula Rego (Pintora séc. XX — Arte Contemporanea)

- Evelina Oliveira (Pintora/ilustradora)

- Maria Helena Vieira da Silva (Pintora séc. XX — Surrealismo)
- Sarah Afonso (Pintora séc. XX )

- Aurélia de Sousa (Pintora séc. XX —Naturalismo)

- Graga Morais (Pintora séc. XX e XXI)

- Maria Keil (Pintora e llustradora)

- Margarida Fleming (Pintora séc. XXI)

- Julio Resende (Pintor séc. XX e XXI)

- Julio Pomar (Pintor — Modernista)

- Manuel Cargaleiro (Pintor e ceramista)

- Cruzeiro Seixas (Pintor e poeta)

- Grdo Vasco ou Vasco Fernandes (Pintor séc. XVI — Renascimento)
- Bruno Netto (Pintor séc.XXI)

(...) entre outros

Prof. estagiario: Olivier Marques | Prof.2 Virginia Fonseca
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DESAFIO:

PINTURA e
PINTORES
PORTUGUESES”

arrisca a riscar sobre pintura e pintores portugueses & tua escolha
[Unidade de Trabalho]

Tarefa2 | Desenhar Histérias

Continuagdo do processo criativo:

* realiza mais pesquisa sobre o pintor(a)/pintura escolhida;
(quanto mais coisas conheceres sobre ele melhor para o teu processo.)

* imagina possiveis solugdes para a tua ilustragdo comegando por experimentar varias
composicdes a partir do que conheces sobre o teu pintor(a);

» planifica os materiais e suportes que irds utilizar de forma a trazeres para a aula.

Obijetivo: desenhar uma histéria com personagens inspiradas em ti e no pintor(a)/
pintura que escolheste de forma a criares uma ilustragao.
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£ DESAFIO:
‘PINTURA e
PINTORES
PORTUGUESES”

arrisca a riscar sobre pintura e pintores portugueses a tua escolha

[Unidade de Trabalho]

Tarefa3 | selecio e Composicio

Co

Prof. estagldrio: Olivie

ntinuacdo do processo criativo:
Explora e seleciona partes dos elementos que copiaste/reproduziste a partir do
pintor escolhido até criares a tua composicdo.

Comeca por definir duas estratégias:

12 planificar o projeto ilustrativo, planeando os materiais, suportes ou outras
técnicas/ solucdes que irds utilizar para a ilustracdo. Por isso, regista sempre as tuas
ideias e descreve os passos a seguir. Para a composicdo podes experimentar a técnica
do recorte, da cdpia, da sobreposicdo, alteracdo de escala, alteracdo de contextos,
aos processos de metamorfose ou até a semiotica de forma a criares uma
representagdo visual.

22 definir a mensagem ou a ideia que gueres transmitir/ ilustrar, no fundo que a
composicio/ solucdo que escolheste transforme e transmita em imagem uma
mensagem inspirada em ti e no pintor(a)/ pintura portuguesa.




Questdes formais a cumprir (requisitos do concurso)

Numa folha A3, cartolina ou outro suporte que cumpra as dimensfes minimas de
25x25. Comeca por definir um guadrado com as dimensdes 25cm x 25¢m, sabendo

que o interior desse espaco serd o limite da tua ilustracdo.

folha A3
< 25¢em

v

25¢cm

Dia 14 Fevereiro - Finalizag@o do projeto ilustrativo

Dia 21 Fevereiro - Preparacgdo / Apresentac¢do do processo criativo

Avaliacdo da Unidade de Trabalho

(Aspetos a terem em conta ou que irdo ser avaliados)

Sera tido em conta todo o processo de trabalho desde o 12 momento, & pesquisa, as
solucBes que experimentaram, mobilizaram, a relagdo que criaram a partir do pintor,
até a capacidade de associacdo, abstracdo, composigdo e transformacdo.

Serd avaliado em 4 areas:

Conhecimento Trabalho Prético | Comunicacdo Saber Estar

10% 70% 10% 10%

Prof. estagidrio: Olivier Marques | Prof.2 Virginia Fonseca
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escola secundéria

VIRIATO

FACULDADE DE PSICOLOGIA
E DE CIENCIAS DA EDUCACAD
UNIVERSIDADE DO PORTO

ANO LETIVO 2021/2022

CoNTEUDOS

ANO: 82 A

APRENDIZAGENS ESSENCIAIS (AE)

AGOES ESTRATEGICAS

AREAS
COMPETENCIA

RECURSOS
EDucATIvVOS

INSTRUMENTOS
DE AVALIAGAO

A COMUNICAGAO
(ILUSTRAGCAOQ)

Imagens
narrativas;
comunicacao e
representacao
visual; ideias
inculcadas na
imagem, na
ilustracao.

Q/A aluno/a deve ficar capaz de:

Apropriagdo e Reflex&o

AR.3| Reconhecer a importancia das
imagens como meios de
comunicacgdo de massas, capazes de
veicular diferentes significados.

Interpretag@o e Comunicagéo

IC.2 | Relacionar o modo como os
processos de criacdo interferem na(s)
intencionalidade(s) objetos artisticos.
IC.3 | Perceber os “jogos de poder”
das imagens e da sua capacidade de
mistificacado ou desmistificagido do
real, (em favor do processo e projeto
ilustrativo).

IC.5 | Transformar os conhecimentos
adguiridos em novos modos de
apreciacao do mundo.

Experimentacdo e Criacdo

EC.2 | Manifestar expressividade nos
seus trabalhos, selecionando, de
forma intencional, conceitos,
tematicas, malteriais, suportes e
técnicas.

EC.3 | Justificar a intencionalidade
das suas composigdes, recorrendo a
critérios de ordem estética (vivéncias,
experiéncias e conhecimentos).

Proporcionar ao aluno diferentes
oportunidades para:

— reinventar solugdes para a criacao de
novas imagens relacionando conceitos,
materiais, meios e técnicas.

— descobrir progressivamente a
intencionalidade das suas experiéncias/
narrativas.

— utilizar processos de registo de ideias,
de planeamento e de trabalho.

— partilhar ideias, no sentido de encontrar
solugdes e de compreender o ponto de
vista dos outros.

— atuar nos modos de pensar, ouvir, ver e

sentir, explorando varias possibilidades de

acao com O pressuposto de
conceptualizar personagens/ ambientes a
recrear/ concretizar narrativas proprias.

— estimular o pensamento visual na
relag@o entre a palavra e a imagem num

projeto pratico criativo proporcionando um

conjunto de ferramentas e premissas a
partir de si que permitam compreender e
explorar a proficua relacao entre ambas
em termos visuais e conceptuais. (a
imagem enguanto principio de reflexao
em vez de produto ou resultado).

(PERFIL DO ALUNO)

Criativo
(A, C,D,J)

Critico/Analitico
(A,B,C,D,QG)

Indagador/
Investigador
(C,D,F,H, 1)

Respeitador da
diferenga/ do outro
(A,B,E,F,H)

Questionador
(A,F,G,1,J)

Comunicador
(A,B,D,E,H)

Participativo/
colaborador
(B,C,D, E, F)

Responséavel/
Autébnomo
(C,D,E, F,G,1,J)

Tendo em conta a
tipologia de trabalho
néo serdo impostos
suportes, técnica ou
formalismos.
Pretende—se antes
envolver o aluno num
trabalho de
planificagao/ decisao
em gue ira
autonomamente
definir o suporte/
meio a utilizar para
expressar
visualmente a sua
ideia.

(ira ser incentivado o
reaproveitamento de
materiais reciclados
e a exploragdo de
diversas técnicas de
desenho que
conhecem ou nao;
exemplo: colagem,
lapis, carvao,
aguarela lapis de
cor, marcador,
pastel, xilogravura,
etc...)

Definidos em
critérios
especificos de
avaliacao da
disciplina;

Conhecimento
10%

Trabalho
pratico 70%

Comunicagéo
10%

Saber Estar
10%

22 Perfodo

12 blocos
(6 semanas)

Contabilizado
em blocos de
50min.







A continuar pela mdo do leitor...






