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RESUMO

O documento que se segue ¢ um ensaio de posicionamento no campo do Saber com
vista a possiveis caminhos para a emancipagdo. Concentra a reflexdo sobre estes temas na ex-
periéncia do estagio académico no contexto do mestrado, identificando nele uma possibilidade
aberta de uma defini¢do de docente.

E um documento de cariz filoséfico que concentra a sua atengdo numa experiéncia con-
creta, ndo deixando no entanto de estabelecer uma relagdo com um mundo de conhecimentos
construido pelo ser humano dentro da sua relagdo com o ensinar e o aprender.

Esta escrita vive no cruzamento de algumas ideias e hipdteses como a emancipagao atra-
vés do Saber, a comunidade como potenciadora de definicdo de lugares, a liberdade de aprender
e ensinar e a criagdo enquanto necessidade humana.



ABSTRACT

The following document is a placement test on Knowledge to find ways of emancipation.
It’s a reflection concentrated on these issues contextualized in the experience of the academic
stage in the master, identifyed as an open possibility of a definition to education.

It’s oriented toward philosophical paper that focuses on practical experience, while leav-
ing relate to a world of knowledge built by humans in relation to teaching and learning.

This writing lives at the crossroads of ideas and assumptions such as empowerment
through Knowledge, community as potentiality to a definition of freedom of learning and teach-
ing and the creation as a human need.



RESUME

Ce document cest un test de position sur le Savoir qui suit la possibilité de l'émancipa-
tion. Cette réflexion se concentre sur ces questions inséré dans l'expérience de la phase univer-
sitaire dans le contexte du master, dans la tentative de penser une possibilité ouverte sur I'ensei-
gnement.

Clest un document orienté vers la philosophie qui concentre son attention sur une ex-
périence concrete, laissant toutefois se rapporter a un monde de connaissances construit par
l'étre humain par rapport a I'enseignement et I'apprentissage.

Ce document vit au carrefour des idées et des hypotheses telles que I'autonomisation par
le Savoir, la communauté qui potentialise lieux de définition de la liberté, d'apprendre et d'ensei-
gner et la création comme un besoin humain.
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Introducao

Quando decidi entrar para o Mestrado em Ensino de Artes Visuais (MEAV) trazia comi-
go a vontade de ser professor. Essa vontade foi refor¢ada neste processo, posso dizer que tenho
sorte e tomei uma decisdo da qual ndo me arrependo minimamente.

Este relatorio é uma materializacao da vontade de desenvolvimento de uma posigao fi-
loséfica no contexto de uma atividade concreta, neste caso a de professor. O professor é al-
guém com uma relac¢ao intima com o processo de ensino-aprendizagem, alguém que ensinando
aprende e aprendendo ensina. Envolvido num processo de troca de conhecimentos, o professor
terd assim uma profissao de cariz profundamente humano. O ato de aprender e o ato de ensinar
fazem parte da natureza do ser humano e cabe ao professor o entendimento destes dois atos
como a sua matéria de trabalho e pensamento.

A escolha do Saber como conceito central deste relatério, vem dessa necessidade de
defini¢ao de um posicionamento. Mais ainda, tento fazer uma articula¢ao entre autores que me
sao proximos pelas suas posicoes, e delas fazer uma reconstrugao que constitui a minha prépria
posi¢do. Uma posicdo que se define na busca da emancipagdo como fator essencial de apren-
dizagem e aquisi¢do de competéncias de pensamento fundado num questionamento constante.

Como fim da aprendizagem, a emancipag¢ao através do Saber da-me um territério de
exploragdo extenso e expansivo. Por este motivo, o presente relatério é também a busca de uma
problematizacdo do Saber e ndo uma definigao de tal conceito. As perspetivas dos autores explo-
radas ao longo deste relatério ajudam-me na referida busca da problematiz¢do, tendo em conta
a familiaridade' que neles identifico para com os meus propodsitos. SO nessa articulagdo este
relatério se pode definir como um documento de Saber com real pertinéncia para o leitor. Nao
se buscam respostas, mas antes o possibilitar de reflexdes.

Também a atividade docente é pensada nesta relagio com o Saber e a possibilidade de
emancipagao vivendo também ela do levantar de problematicas. A evoca¢ao da experiéncia do
estagio visa identificar algumas possibilidades, mas nunca receitas de agdo docente, é reflexo da
constru¢ao do meu percurso, ndo devendo ser olhada como exemplar mas como uma hipotese
com uma coeréncia propria.

Tentarei afastar-me a0 maximo da descrigdo, procurando antes desconstruir a cronolo-
gia da experiéncia de forma a conferir ao texto uma morfologia aberta na qual a experiéncia em
si conta como reflexdo e ndo como mostra de resultados. Ao longo do texto, o leitor notara al-
guns conceitos essenciais. Estes conceitos interessam a constru¢ao de um pensamento concreto
e, por isso, tal pensamento surge formulado num processo dindmico de desconstrugdo inserido
num espago e num tempo concretos.

Assim, antes de comegar, ficam a reter os conceitos de Saber e emancipagao. O primeiro
como matéria sobre a qual se pensa e desenvolve uma relagao no processo de ensino-aprendiza-
gem, e o segundo como um fim a atingir mas para o qual ndo conhecemos o caminho.

1DELEUZE, Gilles - O ato de Criagéo (1987), Sao Paulo, Folha de Sao Paulo, 1999
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1 - O sujeito e a escrita

Antes de me apresentar, de que vou falar e como?

O objeto central deste relatério é o Saber e a linguagem pela qual ¢ observado o desenho.
Nao é um relatério focado em questdes técnicas do desenho mas antes na possibilidade deste
campo para a emancipag¢do e na sua possibilidade no artistico. Nas paginas que se seguem evoco
a experiéncia do estagio académico e autores para a formulagdao de uma posi¢ao tao pessoal que
me sinto na necessidade de fazer uma carta de intencdes.

Carta de Intencoes

Escrever um relatério nao deve ser facil, mas é o que vou fazer. Ele vai descrever um pou-
co da minha histéria, dando especial aten¢ao ao que se passou durante um estagio académico
na Escola Artistica Soares dos Reis (EASR). Importa-me nas seguintes paginas, a definicdo de
uma posi¢ao pessoal dentro do Saber, falarei sobretudo da minha posigdo por ser a que melhor
conheco.

Gostaria de pensar o Saber como matéria e no desenho como sua linguagem. Este texto é
uma produgéo pessoal de Saber em contacto com 49 pessoas, os alunos das turmas 10°8 e 10°12,
duas turmas que acompanhei e com as quais desenvolvi propostas inseridas na disciplina de De-
senho A. Importa neste relatério o que aconteceu numa relagdo de ensino-aprendizagem. Nao
sei se serei ja um professor, mas ¢ a designagao e o titulo ao qual estas duas turmas me associa-
ram e por isso valer-me-ei desse mesmo titulo ao longo do texto. O relatdrio é, portanto, escrito
por eles e estes conceitos interessam a construg¢ao de um pensamento concreto e, por isso, tal
pensamento surgiria numa diferente morfologia se este contacto tivesse sido estabelecido com
outros alunos.

Interessa-me, com base nesta experiéncia, olhar a multiplicidade de caminhos e cada
aluno enquanto universo, percebendo processos que se foram estabelecendo. O Saber é olhado
como um movimento e ndo um objecto. Nao é acabado, é um processo que pode possibilitar a
emancipag¢do. Assim também toda a minha histéria importa nesta escrita. O sucesso ou insuces-
so da pratica que serviu de mote a esta escrita é parte de uma histéria e reflete sobre passado,
presente e futuro. O que se segue nas paginas deste relatério nao é uma descrigdo, mas uma re-
flexdo sobre a construgdo de uma posicéo, a qual nao se revé numa concretizagao acabada. Serdo
abordadas questdes sobre a relacdo educativa, sobre a atividade do professor, sobre filosofia e
sobre arte. Em muitos momentos farei alguns apartes por meio de textos que vao ajudar a uma
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melhor conpreensao sobre as ideias desenvolvidas. Nao ha uma linha cronoldgica, bem pelo
contrdrio, tentarei evitd-la. Muitos dos episodios que aqui e ali ajudam na narrativa do texto,
ndo fazem parte de um processo de progressao a um fim mas antes de um grande episédio que
se dilata na defini¢do da posigao.

Por isto, comego o texto por me apresentar ao leitor. Penso que conhecendo-me um
pouco poderemos estabelecer um ponto de contacto através do texto.



1.1 - Quem ¢€ o sujeito que escreve

A primeira decisdo

A primeira decisdo tomada na execugao deste relatorio foi se o faria ou ndo. Em muitas
ocasides desejei ndo o ter feito, noutras desejei-o, mas o que é certo é que o fiz. Poderia té-lo feito
de outras formas sobre outros temas, num outro sentido, com outra posi¢do. Se nao o tivesse
feito muitas coisas teriam sido diferentes e ndo seria apenas o facto de eu nao o fazer, nunca sa-
beremos que pontes se contruiriam no Saber se eu nao o tivesse escrito. O que nele esta escrito
¢ reflexo de muitas coisas, do individuo ¢ certo mas também de tudo aquilo que sobre ele age e
sobre o qual agiu.

Antes de comegar mesmo, um problema:

Poderemos (...) encarar a dor ou a doenga como uma limitagdo politica da liberdade cor-
poral, politica porque o corpo é tanto menos influente na cidade quanto mais uma determinada
dor ou doenga o impede de sair para fora, falando e actuando de modo livre; a doenga impede a
liberdade individual pois faz do corpo um escravo que se vira para dentro, um escravo que obedece
para dentro. Assim, so serdo politicamente livres os homens sauddveis ou cuja doenga e dor fisica
permanegam a niveis muito baixos ou controlados. A intensidade da intervengdo individual numa
cidade diminui com a dor e a doenga: se ainda ndo te libertaste de uma parte do teu corpo como
queres exibir a tua liberdade publicamente? (Gongalo M. Tavares, 2013 :334)

Comecemos entao:

Facilmente nos podemos ver fragilizados quando assumimos um compromisso connos-
co proprios e nos abrimos a0 mundo no contexto desse mesmo compromisso. Tudo o que faga
em honestidade com essa posi¢do pode ser para mim uma exposi¢io de fraquezas. Nada se
pode considerar inteiramente certo numa posi¢ao e em breve, um professor vinculado a sua
profissao pode-se ver em contradi¢do consigo mesmo. Da experiéncia docente tiro uma enorme
indefini¢do e uma duvida constante que me acompanhara durante todo este processo. Logo no
inicio:
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Das reflexdes:

No inicio de outubro (pouco depois do inicio do ano letivo)

Tenha sido por cansago ou preguica, a verdade é que me vi pouco motivado para escre-
ver o que quer que fosse sobre este estdgio. Sé hoje algumas pecas encaixam umas nas outras.
Fui a aulas de desenho de duas turmas do décimo ano, aulas com o mesmo esqueleto. Estas
duas turmas acabaram de chegar a esta escola e a aula foi dividida entre mostra de imagens e
um exercicio de desenho cego. Ha coisas em comum mas as aulas desenrolaram-se de maneira
diferente de uma turma para a outra. Se na primeira a mostra de imagens se fez com calma,
na segunda nem sequer se chegou ao fim, na primeira tudo foi mais facil e na segunda houve
uma confusao constante, no entanto o principal momento de concentrag¢ao no trabalho deu-
se nesta mesma turma.

Tenho de evidenciar que ainda que esta escola tenha o seu curriculo orientado para as
artes, ndo identifico essa especificidade nestas duas turmas, tendo acabado de chegar a escola
poderiam ser confundidas com turmas de desenho de uma escola secundaria “comum”. Talvez
ainda seja cedo para muitos deles, esperemos para ver.

Foi uma estreia interessante, dar de caras com estas duas turmas que, tal como eu se
estreiam nesta escola, talvez haja algo em comum entre mim e eles. Amanha volto 13, mais
uma aula com cada turma e outra aula com um décimo segundo ano, vamos ver o que muda.

(do diério)

Crises de identidade toda a gente as tem, mas as nossas ¢ que nos incomodam verda-
deiramente, vém de dentro para fora e a experiéncia tem uma leitura completamente diferente.
Conhecemo-las bem mas ndo sabemos o que fazer com elas. Dizer que um estagio académico
desta natureza mexe com a nossa identidade nao é exagero, hd véarios papéis envolvidos que se
cruzam, o ser aluno e o ser professor num regime onde a nossa produg¢ao de conhecimento é, em
parte, orientada por noés proprios. Nao serdo no entanto estas crises de identidade um problema
maior no desenrolar do estagio, até acho que sdo boas para nés e para o processo de trabalho.
“Como ¢ que eu posso ter crises de identidade? Eu sou tao bom professor!” Esta era talvez a
pior frase que me poderia passar pela cabega enquanto professor (estagiario ou ndo). Contudo,
tenhamos um pouco de confianca. A verdade é que ha um trabalho (ou missdo?) a cumprir, mas
um estagio académico sera mais um lugar de incertezas e questdes do que necessariamente de
imposicao de uma postura. Faz parte da nossa historia.

Nessa historia ha um lugar em constru¢ao que nao é facil de estabelecer na escrita de
um documento como um relatdrio de estagio, um estagio que acontece a0 mesmo tempo que
a escrita de um relatério. Fica sempre a questdo de ndo sabermos exatamente onde se situa, no
momento da leitura deste documento, a pertinéncia do que ja tinha sido escrito. Eu préprio
ndo sei que confluéncia ha no tempo de escrita e no tempo de estagio, isto é, de que modo um
acompanha emocional e concetualmente o outro. Estas linhas, por exemplo, podem ter sido as
primeiras ou ultimas a serem escritas.

A minha prestagdo (como se fosse um palco) nesta historia dependeu da pessoa que sou
e das pessoas com quem me cruzei no processo. Cheguei a uma escola que a generalidade dos
alunos escolhe por vontade prépria e estabeleci uma relagdo pedagdgica com duas tumas do
décimo ano. Isto ndo é bem verdade, conheci duas turmas do décimo segundo ano e mais uma



série de alunos e professores aqui e ali, fiz parte da vida da escola, presenciei reunides, conferén-
cias, aulas de outros professores, tomei café com eles entre outras coisas. Tudo isto fez parte de-
sta histdria e isso reflete-se nas linhas deste relatorio, mesmo que nao fale diretamente de alguns
desses acontecimentos. Abandono a sua referéncia deixando que influenciem a escrita sem os
mastigar desnecessariamente. O que me interessa esmiugar ¢ a relagao com as duas turmas do
décimo ano com as quais estabeleci relacdo de ensino-aprendizagem. E a eles que mais devo o
que aprendi, foi com eles que a relagdo se tornou mais proxima e foi com eles que desenvolvi
a minha primeira proposta enquanto professor numa escola secundaria. O leitor notara que a
presenca dessa relagao tera um volume diferente ao longo do texto.

Ha por isso, neste relatdrio, a busca da materializagdo de um lugar de reftigio e resistén-
cia. Um lugar que ¢é reftgio porque nele exploro ideias como em nenhum outro espago o fiz ou
pude fazer pela exposicdo a forgas exteriores, e resisténcia pela for¢a de articulagao que existe
nele para a minha propria posi¢do individual, mais a frente este conceito de resisténcia vai gan-
har forma. Fago uma busca em textos com raiz na filosofia que nao tém que ver diretamente com
educagdo e que por isso mesmo me interessaram. A quem ensina devera sobretudo correspond-
er uma aprendizagem e o que me interessa nesse lugar, é o aspeto que penso ser a base para a
construgao do possivel bom professor que possa surgir neste processo. Pude, pela morfologia
desta experiéncia, agir em conformidade com as minhas convicgdes e po-las a prova no seu con-
texto. O sucesso da experiéncia apenas se concretiza nessa aprendizagem que o docente devera
ter consigo e como faz dela poténcia® do que pode ou nao ser para os alunos, cabendo-lhes a eles
essa decisdo.

Tudo o que aconteceu foi uma hipoétese trazida para o acontecido, ndo existe aqui a
posicao do investigador, num sentido estrito, mas antes a posi¢ao construida a bragos com uma
experiéncia relacional. Gostaria que o leitor me visse como um professor que relata aconteci-
mentos e define uma teoria, havendo nessa medida o recurso a processos alternativos de inves-
tigacdo e de (auto)conhecimento (de que ¢ exemplo a construgdo de um didrio de bordo, cujos
fragmentos vao sendo cruzados ao longo do texto. Importa nesta escrita a visdao docente sobre
um assunto que teria outras implicagdes consoante aquele que estivesse envolvido na sua escrita.

2 AGAMBEN, Giorgio (2007) - Bartleby Escrita da Poténcia, Lisboa Assirio & Alvim 2008
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1.2 - Inquieta¢des num lugar de incerteza

Lugar de incerteza? Que quero dizer com isso? O seguinte texto pode dar uma ajuda e
contextualizar a questao:

Auto-retrato, dezembro de 2015

J4 no passado, neste mesmo ano lectivo, tinha feito um auto-retrato. Ainda assim tive
vontade de fazer um novo, é s6 mais uma forma de me conhecer melhor (conhece-te a ti mes-
mo) dentro deste processo de aprender e ensinar, tentando perceber que professor é este que
nao o é apesar de cada vez mais ser visto como tal.

Porque ndo o é o professor? Bem, eu sou aluno de mestrado e estou na posi¢ao de do-
cente (ou quase) porque me espera uma avaliacdo de desempenho neste contexto académico.
Esse professor chega entdo a Soares dos Reis, passa por aluno, estd presente nas aulas de de-
senho de duas turmas do décimo ano que o vém como professor que ao mesmo tempo criam
uma separacdo entre ele e a “verdadeira” professora. A pouco e pouco ganha territério numa
escola onde vai conhecendo alunos, funcionarios, docentes, a comunidade...

De facto o docente (na qualidade de estagidrio) esta numa situagdo previlegiada, esta a
ser avaliado por uma coisa que gosta de fazer e ainda por cima é bastante dono dos caminhos
tomados na sua pratica. Se em compara¢dao com alunos, faz uma sele¢ao dos conteludos que
sente serem importantes para si, gere o seu préprio horario e tem bastante poder sobre as
suas decisdes letivas. Em relacdo aos professores, deu-se ao luxo de escolher um hordrio com
as turmas que quis (dentro das possibilidades oferecidas), horario esse que gere, esta liberto
de vinculos muito fortes com a avaliagdo dos alunos e leva a cabo uma investiga¢cdo pessoal
que lhe interessa pessoalmente. Esta com sorte.

E-lhe pedida acdo pedagdgica é verdade, questionamento, posicionamento num con-
texto que lhe é novo. O docente ja ai andava mais ou menos, explicacdes de geometria descri-
tiva, aulas de portugués a adultos franceses, aulas de francés a criangas portuguesas e outras
experiéncias informais com alunos desde os 6 aos 17 anos. Estd agora a passar por uma nova
experiéncia numa escola artistica numa disciplina na qual os alunos tém predisposi¢cdo (no
geral) para aprender. Os alunos tém estabelecido uma boa relagdo com ele, perguntam por
ele quando ndo estd e gostam dos conselhos que da, pelo menos parece. Mas ndo nos pre-
cipitemos. O que faz dele um docente mais ou menos valido que outro qualquer? Nada, esta
a aprender, é jovem e ainda estd encantado com estas coisas... um dia vai perceber que isto é
dificil. Mas para ja aprende e gosta de o fazer, encontrou nos alunos com quem tem contacto
excelentes motivos para aprender e ensinar, um dia pode acabar por nem sequer ser docente
(também ainda ndo o é). Quer ser docente e encontra aqui satisfacdo para o conhecimento



que adquiriu até entdo, partilha o que sabe e espera que fagam o mesmo com ele.

Mas para ja muito se pode passar até ao dia em que vai ser chamado professor. Para j3,
deve finalizar este auto-retrato deixando de se dirigir a si proprio na terceira pessoa, sempre
seria uma maneira de conseguir sair deste texto de uma forma menos pretenciosa, que espé-
cie de professor serei eu se me relacionar com os alunos com esta distancia, afinal de contas
nao ha nada como uma relacao desenvolvida o maximo possivel de igual para igual, portanto
ha que comecar a praticar.

(do diario)

O mais importante neste texto ¢ a nogao de que a tal posigao ambigua de estagiariose re-
flete numa vantagem. A pertinéncia desta escrita existe também na especificidade da experién-
cia. Penso ter tido uma posi¢ao de vantagem nessa situagdo de estudante que é professor. Claro
que se a experiéncia foi boa também teve que ver com o quanto estiveram aqui envolvidas as
minhas inquietagdes essenciais sobre o objeto que me proponho a estudar, o Saber.

O que acontece ¢ que:

A questdo da relagio com saber ndo é nova. Poder-se-ia mesmo sustentar que ela atravessa
a historia da filosofia cldssica, pelo menos até Hegel. Foi apresentada por Socrates quando este disse
“Conhece-te a ti mesmo”, é a questdo de debate entre Platdo e os Sofistas; estd no dmago da “duvida
metdédica” de Descartes e de Cogito que vem em seguida, estd muito presente na Fenomenologia
do Espirito de Hegel, tanto no proprio movimento da obra (...) como em andlises paticulares (...)
(Charlot, 2005 :35)

Nao vou, por isso, dar respostas dentro de uma questao tao antiga que foca o seu desen-
volvimento na questao e nao na resposta. Falarei de Saber porque sempre foi esse o objeto que
me interessou durante a minha vida académica. Antes da decisao de ser professor, quis seguir es-
tudos na via artistica e a decisdo de mudanca de campo em nada afetou as minhas inquietagdes
essenciais. O que sempre me interessou na arte foi a sua especificidade enquanto manifestagao
do Saber. Nessa medida, enquanto professor tento fazer perceber aos que se cruzam comigo que
ha no artistico um lugar de defini¢ao de posi¢ao, bem como de disputa no sentido dessa posigao.
Porém, correspondo a um lugar de posi¢do, o Saber, neste caso, artistico, ndo pode ser pura e
simplesmente transmitido (aos alunos). Eu conquisto o meu, mas ndo o posso “dar” aos alunos.
Por outro lado, ndo sou eu quem conquista o lugar dos alunos, ou de quem quer que seja. A
relagdo com o Saber é necessariamente dindmica, e traduz uma ligagdo muito particular entre
um determinado sujeito e um determinado objeto.

O meu interesse pelo Saber surgiu na nogao de se tratar de uma matéria para a eman-
cipagao. Todo o discurso deste relatério incide também sobre essa possibilidade, conceito que
refor¢a ainda mais a ideia de uma néo resposta. Fugidia como ¢, a emancipagdo nao acontece
facilmente na relagdo de ensino-aprendizagem e em nenhum ponto posso referir métodos de
aquisicao ou mesmo referir-me a mim préprio como emancipado ou emancipador. Deste modo
a emancipagao ¢ observada na relagdo com o Saber e ambos os conceitos mergulham na impos-
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sibilidade de uma definicéo, o seguinte texto vai em varios momentos parecer obscuro por causa
dessa indefini¢do, indefini¢ao que vai ajudar ao seu propdsito, como identificarei no préoximo
capitulo.

O que subsiste para a frente é a questdo: Quem sou eu para ensinar o que quer que seja?

Quanto ao método, fevereiro de 2016

Durante praticamente toda a minha vida académica foi-me evidenciada a importan-
cia do método, o que eu fui tentando trabalhar. Hoje, como professor (que ainda ndo sou)
faco dessa referéncia ao método parte do meu discurso. O mais engracado é que, na minha
opinido, esse método sempre foi parco no meu trabalho, nunca achei que a minha forma de
trabalhar fosse exemplar nesse sentido.

Escrevo um relatdrio e salto de leituras e capitulos, ndo vejo nenhum fio condutor e as
coisas la vao encaixando umas nas outras sem que sinta propriamente o controlo dessa situ-
acdo. Eu falar de método aos meus alunos é uma espécie de discurso moral sem fundamento,
ou um pregar nao exemplar.

Acho é que entender o nosso préprio processo de trabalho é tarefa dificil, eu pelo
menos ndao entendo muito bem o meu e como entenderia o dos alunos? Tem piada eu tecer
consideragdes sobre esses processos de trabalho sem propriamente entender o meu.

A questdo é saber até que ponto isso influencia o facto de ser ou ndo ser um bom pro-
fessor.

(do diario)

Esta neste texto o problema de alguém que se perde na duvida de poder nao ensinar o
que de facto quer ensinar. A questdo aqui é perceber se a posi¢ao do que ensina deve ser neces-
sariamente a de quem sabe. Uma aula passa para além da transmissao de conteudos especificos
e, por isso, seria impossivel um professor fosse ele qual fosse, ser detentor do Saber. Pela sua
dinamica, a aula é ela mesma um acontecimento que se desenrola no inesgotdvel® relacionado
com a possibilidade de um olhar abrangente’ que pode possibilitar a emancipagao.

O texto que foi apresentado identifica uma duvida essencial para a posi¢ao por mim
assumida neste relatério. Uma davida essencial pela sua existéncia e ndo insisténcia pois, ao
mesmo tempo que se identifica nela a ndo seguranga que penso essencial para a pratica docen-
te, é também uma duvida que ndo deve tirar o sono. Esta é uma conclusdo empirica essencial
para a minha pratica e que define o professor que sou ou ndo. O professor que aqui vos fala tem
medo da imprevisibilidade das aulas, ndo fazendo desse medo razao para a inércia mas sim para
o movimento. Dentro do possivel importa-me que o aluno me construa para proveito de outros
alunos.

Dai que tenha causado um certo desconforto o seguinte episddio:

3 DIDI-HUBERMAN, Georges - atlas ou a gaia ciéncia inquieta, Lisboa, KKYM + EAUM 2013
4 ATKINSON, Dennis - Art in Education, Identity and Practice, New York, Kluwer Academic Publishers, 2002



Numa aula, Inicios de novembro.

Agora uma aluna aproximou-se de mim e, enquanto eu escrevia, perguntou-me se eu
os estava a analisar. Depois de |he responder que ndo, pergunta-me o que estou eu afinal aqui
a fazer. O facto é que estes alunos ainda ndao perceberam ao certo o que sou eu nesta escola,
|4 estd, sou o professor que ndo o é, até porque nao sou visto como tal.

(do diario)

O que aqui é relatado esta inserido num momento ainda embriondrio de relagdo com
os alunos no qual a posigao de estagidrio impde a sua indefini¢ao. O episédio demonstra duas
coisas, sobre a minha posigdo de estagiario, vive de uma grande especificidade e é dada a pos-
sibilidade de aproximagdo progressiva aos alunos. Contudo, sempre me foi dificil manter essa
aproximagao num registo muito lento, rapidamente quis passar ao lugar ativo, o que resultou
em aulas dadas por mim fora da minha proposta didética. A medida que o tempo foi passando
também se criou um lago com os alunos, um lago que se revelou também central para tudo o que
¢ aqui dito. A experiéncia didatica ganha para mim sentido pelo grau de afetividade presente,
falarei mais aprofundadamente nesta relagdo no capitulo 3, mas nido me seria possivel avancar o
texto sem a referéncia ao facto. Muito do que foi produzido durante esta experiéncia teve que ver
com uma espécie de contrato afetivo entre professor e alunos, cuja realidade se revelou central
para o processo de ensino-aprendizagem. O professor que passou a sé-lo é-o na relagdo afetiva
que estabeleceu com os alunos.

Cada um tem o seu método e a sua postura para com o ensino de uma matéria, no meu
caso ndo me sentiria & vontade sem uma relagdo de proximidade com os alunos. A relagdo
pedagogica teria sido impossivel se pensada como uma mera transmissao de contetidos, consid-
erando a dimensdo humana que de facto existe numa sala de aula, e ai reside muito do sucesso e
insucesso da pratica pedagogica. Por isso falarei, mais a frente, de afetos e na influéncia que estes
tém na relagdo com o Saber. E sempre para mim uma preocupacdo que esse tipo de contacto
seja estabelecido. Um contacto onde os alunos se sentem a vontade comigo sem que eu perca,
por isso, autoridade. Falo de autoridade e nao de autoritarismo, como um elemento da atividade
docente que nao deve ser ignorado na relagao pedagdgica.

23



24

1.3 - Escola, posicoes e algumas consideragoes
teoricas

Nao ha uma educagio isenta de um conceito de homem e de mundo, [se] o homem é
um ser da adaptagdo ao mundo (...) a sua acgdo educativa, seus métodos, seus objectivos, ade-
quar-se-do a essa concepgdo (Freire 1974 :7).

Identifico-me a mim mesmo, nesta ideia. A posi¢do por mim assumida enquanto do-
cente esta intimamente ligada a minha posi¢ao no mundo e relacionada com o meu mundo
concetual, um mundo construido através de referéncias agrupadas ao longo da minha prépria
histéria. Um mundo inacabado construido num constante respigar® de elementos de diversas
proveniéncias. Enquanto docente tenho o meu proprio percurso e um projeto que depende de-
terminantemente dos alunos com os quais terei contacto no futuro.

Quando um docente se define, ele existe dentro de um conceito geral que nos acom-
panha, a escola. Se ha coisa que um professor deve ter em conta é que, seja em que situagdo for,
encontra-se inserido numa determinada institui¢ao. O professor ndo podera nunca agir soz-
inho, ha uma resposta que deve ser dada dentro de um organismo que comporta mais do que
a simples rela¢do pedagogica com os alunos. Mesmo num hipotético cenario de um professor
com seus alunos longe de toda a sociedade e criando uma aula que seria uma sociedade em si,
isolada de todo o mundo exterior, mesmo nesse caso, a instituicao existiria. Cada professor deve
ter a nogao de uma instiui¢do na qual estd inserido e da qual é parte integrante, por muito que va
a favor ou contra os seus pressupostos, a institui¢ao rege sempre a vida de alunos e professores.

O discurso sobre a escola neste relatério vive em dois dominios, o da escola real e o da
escola hipotética, por outras palavras, penso no que é a escola enquanto institui¢do e na escola
como ideal. A primeira dimenséo é pensada como contextualiza¢ao de toda a problematica que
aqui se desenvolve, um elemento crucial para manter os pés assentes na terra. A segunda di-
mensdo prende-se com uma imagem que eu proprio fago da “escola perfeita’, ndo a descreverei,
mas sera um elemento dissimulado que acompanha o texto. Esta “escola ideal” existe como base
essencial para a formulagdo de uma posi¢ao que deve ser tida em conta segundo a realidade que
opera na sociedade. Ela corresponde também a uma ideia pessoal que ndo deve em momento
algum ser entendida como a formulagao de uma teoria passivel de ser seguida, tal atitude faria
dela um discurso de opressao.

A instituigdo escolar conta ja com uma histéria longa e complexa, Ndo me cabe a mim
tracar essa historia. Mas posso afirmar, por contextualizagdo, que ajo em reagao a escola mod-
erna criada numa matriz racionalista fundada a partir da revolugéo cientifica do século XVII.
Deste modo interessa-me pensar a instituicdo escolar como um dispositivo de poder, e neste

SHERNANDEZ, Fernando — Espigador@s da la Cultura Visual - Otra narrativa para la educacién de las artes visuales, Barcelona, Octaedro,
2007



sentido vou concentrar o meu pensamento sobretudo em duas visoes distintas. Por um lado
a visao desenvolvida por Michel Foucault sobretudo nos conceitos abordados na obra Vigiar
e Punir®, mas também por todo o seu trabalho sobre o poder e de como as institui¢oes e os
discursos sdo em si formas de poder e autoridade’. Por outro lado Pierre Bourdieu e a nog¢ao
de poder simbolico, como esta presente na escola e como ela se concentra num impulso civili-
zacional em criar discursos de consengo e, por isso, dominagao. Esse poder simbolico é moeda
corrente na escola pelos papéis assumidos pelos individuos na relagdo social dentro da insti-
tui¢do. Na jun¢ao destas duas visdes podemos associar a escola a uma prisao, uma fabrica ou
tantas outras estruturas criadas na modernidade, desenhadas com o intdito de controlar corpos
e mentes, também através de um Saber. Como professor, ndo espero da escola em si respostas
para a atividade docente, procuro-as antes em todo os intervenientes envolvidos na agao educa-
tiva, quer dicursivos, quer praticos. Os saberes e os discursos inscritos nos curriculos escolares
servem-nos como uma matéria a ser criticamente desconstruida, uma base para a identificacao
das proprias posi¢oes (poderes) assumidas por esses textos e praticas, uma vez que neles encon-
tramos, igualmente, uma determinada posi¢do e nogao de emancipagao.

A escola é muitas vezes apontada como uma instituicao que sofre reformas sem que com
isso mude de facto, mantendo a sua esséncia enquanto instituicdo de poder. Um poder, como
Foucault identifica na defini¢ao da sociedade de vigilancia®, cuja circulagao possui peso histérico
na civilizagao, transformando-se, no nosso tempo no que Deleuze chama uma sociedade de con-
trole’. A escola é um dispositivo de poder e nessa medida, a agdo do professor é afetada pelos
regimes de poder que a definem enquanto tal, neste caso, como uma institui¢ao disciplinadora.
Porém, ao habitar esses regimes, o professor defronta-se com contrangimentos e relagdes de
poder em cujas redes diferentes corredores de liberdade'® podem ser descobertos e/ou con-
struidos. Como individuo, eu préprio tenho a minha ideia do que acho bom ou mau para uma
determinada aula. Também eu ndo sou livre das condicionantes desta sociedade de vigilancia
e também eu estou sujeito a uma liberdade de escolha desde que faca a escolha certa''. Assim,
falarei de liberdade dentro deste contexto e da individualidade como central para o conceito
que desenvolvo, o Saber. Este é visto como espago de liberdade e emancipa¢ao, bem como de
individualidade do ser humano pensante.

Como o individuo, cada escola tera a sua especificidade e a EASR ¢ disso exemplo. O
facto de se tratar de uma escola artistica com caracteristicas especiais nao invalida o que foi
dito atras sobre a institui¢do escolar. Em varias ocasides senti, na minha posi¢ao, o assumir de
um papel de endoutrinagdo, até pela propria disposicdo da sala e dos lugares ocupados por nds
(alunos e eu). Deste modo, o ambiente em que se desenrolou o estdgio nao foi isento de exer-
cicios de poder e controlo, tendo sido ao mesmo tempo parte de uma experiéncia num lugar
singular. Singular como o sdo todas as escolas, especialmente pelas pessoas que a habitam dia-
riamente, mas ndo-singular numa contemporaneidade plena de nao-lugares'?. E verdade que a
EASR é um caso especial mas a sé-lo sera por via da comunidade que a habita. Enquanto institu-
icdo social, definida pelas instancias educativas, ela perde identidade durante as férias, enquanto
espago, ¢ um conjunto de corredores e atrios que mais ndo sao do que passagens sem utilizacdo

6 FOUCAULT, Michel (1975) - Discipline and Punish - the birth of the prision, London, Penguin Books 1991

7 Ibid

8 Ibid

8 DELEUZE, Gilles - O ato de Criagdo (1987), Sao Paulo, Folha de Sao Paulo, 1999

10 LIMA, Licinio C. - A escola como organizag¢ao educativa, , Sao Paulo, Cortez Editora, 2001

11 ZIZEK, Slavoj (2008) - Violéncia — Seis Notas & Margem, Lisboa, Relégio D’Agua, 2009

12 AUGE, Marc (1995) - Néo-lugares, Introdugdo a uma Antropologia da Sobremodernidade, Lisboa, Editora 90°, 2007
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durante a maior parte do dia, mesmo em periodo escolar. Se esta escola é um lugar isso é gragas
a comunidade que a habita.

Que tipo de escola?

Antes de me debrugar sobre o Saber, gostaria que o leitor tivesse em conta tudo o que
foi até aqui dito. Nao sou alheio as condicionantes envolvidas quando nos ¢ atribuido um lugar
numa escola, ainda assim nao me é vedada a possibilidade de levantar uma hipdtese “utdpica’
com a qual o leitor podera fazer com a realidade as pontes que entender. Este relatdrio nao é um
documento panfletario mas antes um documento filosofico e especulativo sobre o Saber, um
documento pessoal com laivos de ingenuidade escrito por alguém que comega uma carreira sem
perceber muito bem o que ela possa ser. Deste modo tentarei definir-me enquanto professor ao
longo do texto. Parte de mim ter a consciéncia da instituigdo escolar para dai criar uma posi¢ao
pessoal que reflita a minha ideia de “bom professor”. Acima de tudo tento entender-me entre
duas forgas que se podem considerar contrarias, o conhecimento e a ignorancia, fazendo dessa
encruzilhada o meu lugar.

Enquanto professor e ser humano, o que conhego ou ndo conhego esta em constante
jogo e, para desenvolver uma posi¢do para com o Saber, cabe-me tirar dai a consciéncia de
que serei confrontado com outros conhecimentos e ignorancias. Julgo que enquanto pensante
e professor tento a busca de uma responsabilizagdo com o que ensino e a predisposigdo para eu
proprio aprender. Esta responsabilizagdo envolve aceitar e encarar a minha prépria ignoréncia
como ponto para a pratica docente. Fara parte do meu trabalho ver-me como um mestre sim,
mas, e para usarmos a expressao de Ranciére, um mestre ignorante®’.

13 RANCIERE, Jacques (1987)- O Mestre Ignorante — Cinco Ligdes Sobre a Emancipagdo Intelectual, Belo Horizonte, Auténtica Editora, 2002
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2 - O Saber

O Saber. Neste ponto do texto o leitor ja percebeu que, concordando ou nao comigo,
ndo encontrara nenhuma receita nem definigao acabada sobre o conceito, seja porque eu o as-
suma ou porque, de facto, nao serei eu de certeza a consegui-lo. Ja que é uma questao antiga e
encontra sempre especificidades consoante tempo e local de que falamos. Esta aqui presente um
posicionamento pessoal e, ndo querendo continuar a magar o texto com a minha pessoa, serei,
enquanto autor, determinante para o que aqui esta escrito e, por isso, agente de escolhas que
compode a ordem do discurso'* deste documento.

O Saber nao sera assim entendido como um corpo unico, mas antes multiplo, dai que se
possa falar de saberes. Identificaria por isso de que Saber falo neste relatério. A minha pratica no
contexto deste estagio foi desenvolvida na disciplina de Desenho A, disciplina relacionada com
o estudo tedrico e pratico de uma linguagem de Saber, nela tentei identificar formas de relagao
com o Saber que encontram nessa linguagem o seu pretexto e contexto. Esta foi uma decisao que
influenciou determinantemente a posicao refletida no texto. A propria escolha da EASR como
escola de estagio ndo foi inocente, teve origem na possibilidade de ai poder encontrar, a julgar
pelo seu campo de intensdes educativas, uma maior predisposi¢do a pratica artistica, neste caso
pelo desenho. Assim, procuro uma leitura centrada numa pratica, na busca de nela identificar
patrimonio, historia, desejo e identidade através do olhar do docente e na consciéncia da com-
posi¢ao do conhecimento na contemporaneidade. Nao se trata de procurar ler uma arqueologia
extensa do Saber em si, mas de refletir sobre qual o papel das artes, nomeadamente do desenho
na aquisi¢do e construcdo de ideias e conceitos pessoais e de como pode ou nao haver condi¢des
de encontro com a emancipagao intelectual.

A partir deste momento vou tentar alhear-me da realidade escolar que conheci, produz-
indo um discurso mais ou menos isolado sobre a concretizacao do Saber. Se um relatério de
estagio é também um texto politico, a arte, ou o artistico, ¢ assim um exemplo de uma particular
manifesta¢ao do Saber. O meu testemunho reflete 0 meu préprio patrimonio cultural enquanto
autor, essa ¢ a razao desta abordagem Se eu encontro na arte manifestagdes do Saber e meios
de linguagem através dos desenhos executados pelos alunos entdo hd que situar o texto nesse
ambiente especifico e dele tirar conclusoes sobre o assunto do Saber.

14 FOUCAULT, Michel (1971) - A Ordem do Discurso, Lisboa, Relégio D’Agua Editores, 1997
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E possivel um relatério sem falar em politica? uma adverténcia

Ensino envolve politica e aquele que define uma opinido manifesta uma posigéo,
uma posi¢éo que é politica. Este relatdrio fala também de politica. Se assim néo fosse
seria apenas uma massa amorfa de palavras de gabinete ditas numa bolha académica
e que, por isso mesmo, perde o seu interesse académico. Se estudar é pensar, entéo
estudar é definirmo-nos politicamente, e ndo € por este texto nao se vestir de cores
nem procurar a busca de um assento ao lado de determinada fagdo que néo deixa de
ser politico.

Assume-se aqui um posicionamento que pode afastar ou aproximar o leitor,
nao fosse assumir uma posic¢éo isso mesmo, um contrato que € pessoal e que se mani-
festa no social®. O relatdrio é politico porque foi escrito com o intuito de fazer pensar
sobre algo.

Ja que politica é oposigao de sujeitos'®e uma arte do impossivel” entéo deixe-
mo-la entranhar o discurso deste relatério, ajudando a que nele haja uma posigéo que
seja compreensivel porque se encontra definida.

15 MOUFFE, Chantall (1993 - O Regresso do Politico, Lisboa, Gradiva, 201
16 RANCIERE, Jacques - Dissensus: on politics and aesthetics, Londres, Continuum International Publishing Group, 2010
17 ZIZEK, Slavoj (2004) - Elogio da Intolerancia, Lisboa, Reloégio dAgua Editores, 2006



2.1 - O objeto indefinido e a contemporaneidade

A contemporaneidade (...) é uma singular relagdo com o proprio tempo, que adere a este e,
ao mesmo tempo, dele toma distancias; mais precisamente, essa é a relagdo com o tempo que a este
adere através de uma dissociagdo e um anacronismo. Aqueles que coincidem muito plenamente
com a época, que a todos os aspectos a esta aderem perfeitamente, néo sdo contempordneos porque,
exatamente por isso, ndo conseguem vé-la, ndo podem manter fixo o olhar sobre ela. (Agamben,
2005 :59)

Ser contemporaneo ndo sera, segundo a proposta de Agamben, uma exclusividade do
ser humano atual nem o ato de simplesmente abragar o presente. Ser contemporaneo é mais a
formulagdo de uma posi¢ao possivel (ou potencial) de cada tempo e cada espago, tendo deles
o sujeito consciéncia. Podemos pensar a luta do homem contemporaneo como a busca de um
posicionamento através do qual se defina a individualidade do seu ser, atendendo ao seu tempo
e ao seu espa¢o. Fard sentido num pensamento contemporaneo inserido na atualidade, uma
posicdo de desconstruciao do conhecido, portanto, uma cultura contemporanea sera entendida
como um lugar de inconformismo, cultivamo-lo como nosso e, por isso, temos por ele uma ge-
nerosa dose de afeto. Para apreender o Saber neste contexto nutrimos por ele uma ligagao emo-
cional da qual falarei mais a frente, para ja interessa tomar uma posi¢ao de contemporaneidade
para com o tema deste relatorio.

O que é entdo o Saber enquanto objeto? Em si ndo se pode dizer num relatério de um
mestrado que se debruga sobre o ensino que essa defini¢ao interesse. Como docente, adoto,
quanto a este assunto, uma postura pos-critica'® na qual a desconfianca é a nossa melhor ami-
ga. Estabelecemos todos uma relagdo com o Saber e a cada um pouco importa definir em que
consiste esse seu objeto, até porque seria uma tarefa ingldria, ja que, e falo da caracteristica
essencial da visdo pessoal sobre Saber, um objeto indefinido e intangivel. Alids, varios foram
os que nas ultimas décadas se debrugaram sobre este objeto, manifestando a sua incerteza e o
que pode este ser ou ndo ser. Para Foucault o Saber valeu como estudo para, numa fase mais
avancada da sua escrita, perceber que este trazia sobretudo poder e de como o discurso que
manifesta Saber é na verdade um exercicio desse poder®. Ja em Deleuze podemos identificar a
tendéncia para o descrever numa multiplicidade de diregdes, sobretudo a luz de uma concegéo
do Saber contruida por referéncia ao conceito de rizoma, na obra conjunta com Félix Guatari®.
Estes sdo dois exemplos distintos da tendéncia na contemporaneidade em identificar um plu-

18 CORAZZA, Sandra - Que Quer um Curriculo? Pesquisas Pos-Criticas em Educagao, Petrépolis, Editora Vozes, 2001
19 FOUCAULT, Michel (1971) - A Ordem do Discurso, Lisboa, Relégio D’Agua Editores, 1997
20 DELEUZE, Gilles / GUATTARI, Félix (1980) - Mil Platds, Rio de Janeiro, Editora 34, 1996.
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ralismo e defesa de que ha uma indefini¢ao inerente as fronteiras do Saber e do conhecimento.
Segundo esta (nossa) perspetiva, na contemporaneidade, nao parece ja fazer sentido a defesa do
Saber segundo um preceito universalista®, e definido na sua plenitude, como o fora no século
XVIII. Contamos, no presente, com um longo caminho de posicionamentos que pdem em cau-
sa essa crenga iluminista no Saber enciclopédico, duro, catalogado e de cariz racionalista que
nos propde um determinado tipo de Saber como o “certo” e raiz de respostas inequivocas. Em
concordancia com a contemporaneidade de Agamben?®’, o Saber enquanto objecto ¢ nebuloso
e desconstruido. Ao Saber estd inerente uma série de posigoes e relagdes que variam consoante
o individuo, a comunidade, a sociedade ou a cultura. Com ele é estabelecida uma relagao que,
ao mesmo tempo que varia consoante contextos de pequena, média ou grande escala, encontra
pontos de confluéncia, também eles de pequena, média ou grande escala. A relagdo com o Saber
sera também dependente de uma série de condicionantes exteriores, faz parte de nds enquanto
individuos, influenciamo-lo a0 mesmo tempo que nos influencia. Neste sentido ndo ha um “eu
penso’, mas antes um “nds pensamos’ >, isto €, o Saber é mais extenso do que um mero processo
de racionaliza¢do individual e de reflexdo sobre mundo construidos na reclusao do pensador.
O Saber é contruido em contacto, ideia cara a ideia da construcao de um local como a escola,
um lugar para o Saber, mas onde ha também um conviver, e, se a escola ¢ lugar de Saber, existe
nesse conviver. Cabe ao professor pensar nas relagdes estabelecidas como o objeto do Saber, sem
necessariamente procurar respostas, mas sim uma relagdo com os alunos evocada nessa mesma
dimensao.

Assumo portanto que aquele que pensa é também o que vive em auto-questiona-
mento, sabe-se inacabado e assim se quer (ou se assume) a si mesmo. Nao interessa, nes-
ta leitura, falar em evolugdo do pensamento mas antes do seu processo e sua agdo. Serad
0 pensamento uma matéria em desenvolvimento e um potencial lugar de emancipagdo?
Como defende Ranciére*, um processo mutavel, um patriménio de saberes individu-
al que encontra, na sua natureza, semelhan¢ca com um processo cultural? A producio
de cultura, enquanto conjunto de saberes tera a mesma natureza enquanto histéria, saio ambos
um processo de criagdo dindmica que, ndo obedecendo a regras pré-estabelecidas, tem uma
finalidade construtiva em torno de uma coeréncia propria®.

A vertente racionalista do Saber, que nos acompanha na institui¢ao escolar, através de
seus curriculos, arquiteturas e mecanismos, considerando-o como uma caminhada progressiva
rumo a uma espécie de perfei¢do é posta em causa pela visdo contemporanea do ser humano in-
serido num determinado tempo e num determinado lugar. Ao ser humano na contemporanei-
dade cabe perceber a relagdo com o Saber de modo desconstrucionista estabelecendo os pontos
essenciais da sua emancipagao e diferenciacao intelectual, vendo escuro no meio da luz?*.

A relacao com o Saber deve entao ser entendida como isso mesmo, uma relacao?. Ela é
necessariamente complexa e especifica, e tera mais que ver com emogao e sensibilidade do que
necessariamente com racionalismo e catalogac¢ao. Tem assim sentido indicar graus de desejo
pelo Saber, tenha ele a natureza que tiver, ele é pessoal e traz consigo uma relagao nao des-
critivel, afinal de contas estamos a falar de emog¢des como motor das relagdes que o ser humano
estabelece.
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Falar em emocéo na relacdo com o Saber podera fazer o leitor pensar que a
ideia deste texto passa por um discurso algo lirico que néo seria de esperar, ou até
aconselhar, num texto de um relatdrio de mestrado. No entanto, em nada o Saber per-
de com esta constatago, ndo se perderd nenhuma cientificidade em nenhuma area
do conhecimento por se identificar com ele uma relacao de carater emocional. Mais a
frente no texto esta dimenséo vai-se revelar central para pensar as questoes do Saber
e da relagéo de ensino-aprendizagem.

Refiro também o patrimoénio cultural da humanidade como construido dentro destes
principios de desejo e prazer, dai que tenha sido construido também na dire¢ao de uma vontade.
Identifico na experiéncia da relacdo com o Saber um binémio entre os conceitos de desejo e de
aventura na possibilidade de pensamento sobre a relacao com o Saber e de como ela pode po-
tenciar a emancipagdo. Convenhamos que desejo, aventura e emancipagao, apesar de conceitos
distintos ndo sdo estranhos entre si, cruzam-se na busca individual de lugar. Aponto deste modo
o desejo como condigdo primordial para a emancipacéo, identificando nessa relagio uma aven-
tura de cariz intelectual®. Digo assim que ha uma presenga incontornavel da vontade no ato de
saber mais e uma predisposi¢ao em embarcar nesse processo.

Saber e Lugar

O Saber pode também ser lido como o recetaculo das quatro dimensoes de patrimonio,
histéria, desejo e identidade, estas quatro dimensoes cruzam-se na defini¢do do lugar do ser
pensante. Ao longo do seu crescimento o ser humano encontra no seu Saber o motivo primor-
dial para o seu posicionamento no mundo, a sua poténcia® e o seu lugar.

A magia do Saber enquanto objeto reside assim no facto de, ainda que indefinido e neb-
uloso, seja determinante na construcgdo de realidades e mundos concetuais, lugares unicos que
envolvem consequentemente um posicionamento assumido. Um posicionamento que se faz até
como defesa pessoal e reevindicagao de um lugar. Um lugar em mutagao constante que vive de
arquitecturas mentais e ¢ como um depositario de elementos organizados em torno nao de uma
ideia mas de uma organica mutavel na qual o acaso cria e o tempo metamorfoseia mas somos nos
que escolhemos™.

Visto enquanto lugar que manifesta patrimonio, histdria, desejo e identidade, o Saber ¢
também um rizoma* de ligagdes que se manifesta no agrupar e desagrupar de conceitos, criagao
e anulagao de ligagdes num comportamento organico. Neste contexto, sendo uma espécie de
jogo de conceitos e imagens, um Saber pode inclusivamente ser percebido como um atlas de
geografia mutdvel, um pouco a imagem da proposta Aby Warbourg sobre o olhar a histéria da
arte. A sua proposta propds uma teia de ligagdes demonstradas através da imagem e ndo uma

catalogacdo, ou seja, o seu modo de olhar ndo era narrativo, era antes ilustrativo. Nao é por acaso
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que Bernard Charlot refere a impossibilidade de entender o Saber e que apenas se entende com
ele uma relacao®.

Temos entdo um relacionamento estabelecido com um conceito que nao definimos na
totalidade. Personificando o Saber como sendo um individuo, é possivel estabelecer um paralelo
com uma relagdo que estabelecamos com outro ser humano ou animal, ele manifesta-se afetiva-
mente e nesaa rela¢ao identificamos uma dissolugdo dos sinalizadores de certezas (Moufte, 1993
:24) como modo de encontrar e criar caminhos possiveis. Uma multiplicidade de caminhos que
engloba uma série de caminhos, sejam eles no dominio do fazer ou no do nao fazer que Agam-
ben refere em Bartleby**. O Saber manifesta-se em constante mutagao e através do discurso, nao
¢ possivel pensar sem a relagao com o Saber que se constitui das verdades constituidas pelos
discursos e nao por eles reveladas®. Para pensar o Saber no contexto escolar olho-o, principal-
mente, como um dispositivo de poder, o qual, se pensado enquanto relacionamento, implica um
jogo de forgas entre discursos.
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2.2 - Saber, Escola, Desejo e Aventura

Nas experiéncias pedagdgicas que tive, incuindo o estagio que da origem a este relatério,
tentei perceber onde se situavam os possiveis lugares de potenciagdo da emancipagido na relagao
de ensino-aprendizagem. A emancipagdo tem, a meu ver, raizes no Saber, e por isso também
num poder, ela tera sempre sido, na posi¢do de professor, a minha preocupagao essencial. Falo
no dominio do possivel acontecimento, um territério onde a emancipag¢ao acontece ou nao
dependendo do individuo que percebe o seu poder fazendo ou nao uso dessas ferramentas con-
cetuais.

A escola seria, por principio, um lugar para a edificagao do Saber e consequente busca
de posi¢do. Somos, no entanto, mais facilmente levados a identificar nessa institui¢do, dada a
emeregéncia da sociedade de controle, os mecanismos de poder do pandptico®®. O poder do
individuo inserido no seu mundo concetual encontra na escola uma outra for¢a com a qual se
relaciona muitas vezes por oposi¢ao e na qual pode encontrar um lugar de emancipagao, sendo
no entanto um acontecimento nao pretendido pela instituicao. Esse poder faz-se sentir através
da propria arquitectura e dos papéis assumidos, assim como nos modos de manifestacao das
relagdes entre diferentes papéis sociais®’. Mas ndo é por esse motivo que a atividade docente sera
um trabalho sem gléria entalado num beco sem saida. A licdo que Foucault nos da sobre a forga
deste dispositivo disciplinar de, é para mim importante por nos apresentar a sua identificacao
e consciéncia de sua existéncia. Como foi referido atras, a posi¢do racionalista sobre o Saber
exerce uma enorme forga e as instituigdes sao um lugar desse mesmo modo de o entender, pois
sao dispositivos de saber-poder..

Se Saber é poder e a cada um nos corresponde um Saber, entdo ndo podemos negar o
nosso proprio poder e podemos evitar a recusa do seu uso. Existirdo na escola corredores de
liberdade e multiplas possibilidades para a defini¢do de lugares e de edificagdo de saberes indi-
viduais. A busca pessoal de cada um na instituicao, sejam alunos ou professores, pode existir
ou ndo, mas essa decisao ¢ tomada segundo a consciéncia critica das limitagdes impostas pelo
proprio conhecimento, por isso, ela é parte do processo de emancipacéo.

E na possibilidade de potenciar a emancipagdo que reforco os dois conceitos de dese-
jo no sentido desenvolvido por Charlot*® e a aventura intelectual de Ranciere®. Se pensarmos
sobre o que estes dois conceitos nos podem dizer sobre a desconstru¢ao de saberes podemos
estabelecer uma busca de lugar. Nao leio os dois conceitos como manuais de instrugdes, mas
como bases para a relagdo a estabelecer com o Saber e que eu préprio identifiquei na relagiao que
estabeleci durante o estagio com o grupo de trabalho.
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Desejo

Ao longo do estagio na EASR procurei identificar caminhos de liberdade, fosse na minha
acao ou na pratica dos alunos dentro e fora do espago da aula. Os mecanismos de producio
de Saber serdo pois diferentes consoante a geneologia do grupo formado, manifestando-se em
experiéncias concretas. O facto da experiéncia se basear na relagao com estas duas turmas foi
determinante para o processo de ensino-aprendizagem. Se o docente pode marcar a diferenca
na apreensao dos contetidos, também os alunos transformaram de modo profundo a maneira
como as aulas correram e as propostas se desenvolveram, o processo de ensino-aprendizagem
estd assim identificado como uma troca de experiéncias. E um espago de didlogo e, por isso, de
defini¢ao de posigoes e partilha, e justamente devido ao facto de ser uma relagéo dialdgica, senti
a criagdo de diferentes dissengos®, fosse dentro da minha proposta ou na relagdo com os alunos.
Percebi que uma aula pode muito bem ser um espaco de pratica democratica e que dela depend-
era parte da criagdo do Saber, restava perceber como seria possivel a existéncia de condi¢des
para essa pratica. Neste sentido foi determinante a for¢a do desejo.

O leitor pode identificar nesta referéncia ao desejo a ideia paternalista segundo a qual se
o aluno nao aprende é porque nao quer e a solu¢ao para os seus (e sobretudo os nossos) males
estd na aquisicdo de prazer na atividade escolar (“estuda e saberas”). No entanto, o que defendo
nada tem a ver com isso, mas antes com a natureza da relacdo com o Saber em si, adquirir Saber
enquanto agao supde atividade intelectual, esta por sua vez supde desejo*’. Se existente, este cir-
culo inter-relacional entre interesse e gosto entende-se como apropriagao de Saber.

Esta relagao de proximidade com raiz no desejo envolve uma relagao de amizade* com
o Saber, uma relagdo que se assemelha a relagdes de amizade que encontramos pelo mundo
fora, incluindo nas escolas. Como qualquer outra relagdo, esta tem os seus altos e baixos, crises
e diferentes processos de alteragao. Aquele que aprende tem desejo mas nao precisa de referir a
natureza desse desejo, ele existe no prazer de saber mais, sabe que tem mao na criagao de parte
do seu ser, mas o porqué desse desejo ndo é a sua preocupagao, é-o antes a sua satisfacdo. A
natureza do querer saber tem, segundo este ponto de vista, motivos emocionais para a sua ex-
isténcia, ndo nos faz sentido definir o porqué do sucesso das relagdes com pessoas das quais se
gosta, elas acontecem como parte de uma histéria e definem o futuro com base num passado.
Esta histéria do Saber individual, e que pode encontrar paralelo com o Saber de uma cultura
ou civilizagao, reflete decisdes tomadas num campo mediado por relagdes de poder, cuja gestao
influencia o curso da relacio.

Por falar em relagdes:

Sobre as referéncias - no final de outubro.

No campo do ensino artistico uma das questdes mais “frageis” é a das referéncias.
Nelas assenta uma parte importante do que pode ser o desenvolvimento concetual e estético
do trabalho individual artistico. Afinal de contas, nés ndo conseguimos afastar-nos, na totali-
dade, da figura do outro autor e da “inspiracdao” que ele nos pode trazer ao nosso trabalho.
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E certo que o referencial exterior no trabalho é importante como modo de estabelecer
os pontos de convergéncia mental que o nosso proprio trabalho precisa. A questdo é que estas
“pecas” acabam todas por passar pelas referéncias “aceites” pela escola, os mesmos autores
de sempre. S3o linhas orientadoras é certo, mas arriscamo-nos sempre a estabelecer demasi-
ada homogeneidade. Ou entdo ndo, se a orientacao for bem gerida a expansao de horizontes
pode ndo estar comprometida a uma determinada orientacdo, trata-se de falar nas mesmas
referéncias sem falar com os alunos como se eles fossem “estlpidos”.

E por falar nisso, porqué aprofundar as referéncias a medida que o nivel de ensino
aumenta? Nado serd também isso um modo de menosprezar a inteligéncia dos alunos? Nao ha
entdo que ter medo de mostrar nas aulas referéncias supostamente complexas porque acha-
mos que “os alunos ndao entendem”, trata-se de puxar a corda para gerar algum conflito na
mente de quem aprende (o professor também aprende). E até uma questdo de honestidade
para com o nosso trabalho.

(do diario.)

Na parte final deste texto refiro o segredo a que algumas referéncias sao remetidas, como
se o conhecimento fosse um tesouro que deve ser guardado longe de olhares indiscretos. Ora,
se eu fago a aqui a apologia de uma relagao de proximidade e amizade com Saber ha que diluir
esse segredo e pensar nas nossas proprias referéncias como um campo de exploragao de desen-
volvimento de relagdes com o Saber. Nessa proximidade é por ele nutrido um afeto especial que
implica ndo sé desejo mas também amizade no sentido em que Giorgio Agamben o explora e
que refor¢o mais a frente, no capitulo 3. Nao é por acaso que muitos pensadores respeitados em
varias areas sdo recorrentemente referidos como pessoas apaixonadas pelo seu oficio. E ainda
que o bom aluno seja o que se apaixona pelo seu oficio®, aquele que se relaciona com proxim-
idade com o Saber nutre uma proximidade com esse objeto pessoal. A relagdo de proximidade
que falo ndo é necessariamente uma questdo de obtenc¢do de boas classificagcdes escolares altas
numa resposta de cariz institucional, sera antes uma relagao fundada no que o Saber representa
para si. Havendo no entanto uma diretividade para o aluno lidar com classificagdes, acredito é
que isso é mais uma parte de um processo mais largo do que necessariamente a prova acabada
do que quer que seja, simplesmente ha que desdramatizar esse facto. A classificagdo esta rela-
cionada com uma resposta a institui¢ao, ja no Saber as relagoes com ele estabelecidas estardo
para além disso. Nesta consciéncia, a classificacao é apenas mais um elemento que envolve um
posicionamento reflexivo, ainda que seja uma suposta legitimagao e validagdo desse projeto. O
que me interessa no entendimento de relagdes com o Saber é, por este motivo, referido dentro
da dimensao do desejo.

Este desejo ¢ facilmente identificavel nos alunos quando o conteudo das aulas e a
acao do professor assim o potenciam. Identifiquei o desejo da aprendizagem nos alunos de-
pois da entrega de um pequeno texto individual sobre a proposta didatica que orientei. Muitos
deles, em ambas as turmas, evidenciaram a vontade de aprender mais sobre a linguagem do
desenho e da forma como se manifestam através dela. Se a proposta se tornou aliciante, tera
entdo resultado na aquisi¢do de um novo ponto de vista sobre o desenho, facto que parece
tornar-se mais possivel com a existéncia do desejo. Esse desejo confere outra leitura a propria
dificuldade que possa existir, ndo sendo recusada é encarada com outros olhos. Mais ainda, a

importancia de um processo ¢ assumido como parte uma linguagem que, sendo Saber, ¢ inaca-
bada.
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Alguns destes textos, dos quais apresentarei alguns trechos mais a frente, traziam pa-
tente a vontade de aprender e o desejo refor¢cado por uma agao de prazer e ndo o exercer de uma
funcao especifica. Se o aluno tem um oficio, podemos pensar que na anulagdo do peso desse
oficio surge a capacidade de desejo pela aprendizagem. O trabalho ndo deixa de existir mas
ndo sendo apenas a aplicacdo de uma funcao, é meio para a criagdo (cuja importéncia refiro no
capitulo 3). O trabalho nao deixa de ser isso mesmo, trabalho, mas a dimenséao do prazer possi-
bilita uma maior capacidade para a sua realizag¢ao. No contexto especifico da EASR, penso que
se nota a importancia desse desejo. Na generalidade, quem frequenta a escola nao simplesmente
passou de ano para cumprir mais uma etapa do percurso que tem de seguir, escolheu aquela es-
cola com base na vontade, vontade essa que ¢ crucial para o que considera ser o seu (verdadeiro)
sucesso escolar. Claro que esse sucesso ¢ também entendido pelos alunos no atingir de boas
notas, a morfologia da instituicdo nao deixa de exercer a sua forga.

Portanto:

A questdo é compreender, portanto, como se passa do desejo de saber (como busca de gozo)
a vontade de saber, ao desejo de aprender, e, além disso, ao desejo de aprender e saber isso ou aq-
uilo. (Charlot, 2005 :37)

Ha, segundo o autor, uma relagao de gozo que é primordial para o “ato” de aprender. Nao
se modela por meio da construgdo de um objeto, mas antes pela vontade que lhe surge, tendo ela
raiz no seu proprio patrimonio, ha desejos que despertam outros desejos num processo que foge
ao controlo daquele que pensa e que por isso mesmo, é para ele interessante.

Aventura

Quando falo em aventura no contexto da relagdo com o Saber evoco o conceito a aventu-
ra intelectual desenvolvido por Jacques Ranciére em O Mestre Ignorante. Esta ideia é desenvolvi-
da pelo autor em O Mestre Ignorante, obra que inicia com o relato de uma experiéncia. Nessa,
um professor francés (de seu nome Jacotot) havia deixado seus alunos de lingua flamenga (lin-
gua que ndo conhecia) aprenderem uma obra em francés, que desconheciam, sobre esta historia
o autor diz:

Ele [Jacotot] somente lhes havia dado a ordem de atravessar a floresta cuja saida ignorava.
A necessidade o havia constrangido a deixar inteiramente de fora a sua inteligéncia, essa inteligén-
cia mediadora do mestre que une a inteligéncia impressa nas palavras escritas aquelas do aprendiz.
E, ao mesmo tempo, ele havia suprimido essa distdncia imagindria, que é o embrutecimento pe-
dagdgico. (Ranciére, 1987 :22)

Existe neste relato um conceito original de professor que se evidencia numa certa aus-
éncia. Estao nele presentes aspetos sobre a emancipagao e como ela sera vista por toda a obra



deste autor, como se evidencia como possivel através de um caminho independente a que se da
o nome de aventura intelectual. Uma aventura desenvolvida de maos dadas com o desejo e que
traz consigo a possibilidade da emancipacéo. E também referido por Ranciére o embrutecimento
pedagogico, conceito que sera estranho se pensarmos nos propdsitos da institui¢ao escolar. A
no¢ao de que uma ordem no discurso se impde como um poder castrador tem algo a dizer-nos
sobre o quanto ¢é dificil encaixar a aventura enquanto parte de um processo de aprendizagem no
contexto que traz consigo essa distdncia imagindria. Deste modo o embrutecimento pedagdgico
¢ oposto a aventura e, se queremos dar espago a aventura teremos de nos distanciar de uma
pedagogia concreta em prol do acontececimento no qual pode tornar-se a aprendizagem. E no
entanto dificil entender onde se pode situar a aventura intelectual na relagdo aluno/professor,
esse contecer ¢ imprevisivel e exige uma maior atengdo a histéria do préprio Saber. O professor
corre ainda o risco de se tornar um obstaculo a essa possibilidade no exercicio de mecanismos
de controlo sobre os alunos. Resta-nos a pergunta sobre que lugar ele ocupa nesta cadeia e até
que ponto pode até agir contra os seus proprios principios, se preocupado com o potenciar da
aventura intelectual de seus alunos.

A aventura é como uma histéria, uma historia pessoal na qual apenas o individuo pode
identificar um lugar, falo de um espago que nao é totalmente identificado pelo docente, ndo lhe
caberia dar a chave da emancipagdo nem se pode dizer que tenha ferramentas para isso. Nos
alunos sera identificada uma poténcia que ndo passa necessariamente pela passagem de uma
“ciéncia pessoal” mas antes pela possibilidade de se estabelecer formas de representagdo sobre o
objecto aprendido (Ranciére, 1987 :18). A aventura do saber é também um conceito indefinido
que ndo se concretiza numa defini¢do nem supde previsdo no contexto escolar, num paralelo
com a nogao de rizoma, é uma histéria que nao se controla e que se manifesta na criagao de
ligagdes concetuais. E também um processo de relagdo individual com o Saber, um processo que
junta o empirico e o epistemeldgico.

Cabe ao que pensa a decisdo de embarcar ou ndo numa aventura, esta aventura é um
caminho sinuoso e imprevisivel com armadilhas e lugares perigosos, mas na qual desenvolve-
mos a nossa propria capacidade de sobrevivéncia e conhecimento sobre o caminho. Por outro
lado, esta aventura é atravessada por uma série de confrontos e medi¢des de forgas que tém que
ver diretamente com relagdes de poder. Se num discurso estdo envolvidas estas questdes isso
acontece precisamente pelo facto de a aquisi¢ao de Saber construir um poder que se manifesta
em discursos. Mesmo uma amizade tem em si esta medicdo de for¢as de poder, ja que é muitas
vezes, além da troca, o confronto de posi¢des que cria crises e contrapontos que tém que ver
com a relagdo professor/aluno.

As duas dimensoes de desejo e aventura intelectual, se pensadas no contexto da EASR,
tém uma leitura um pouco particular. Sdo determinantes na decisdo de integrar uma escola
artistica estas duas dimensdes, o desejo de criar e a aventura que hd nessa mesma criagao, a
possibilidade da emancipagéo vive desse ato de criar. Neste caso, e no contexto do meu préprio
percurso, proponho uma reflexdo sobre a possibilidade que o campo da arte e o artistico da a
emancipa¢ao. Como area do Saber a arte ocupa ainda esse estatuto algo marginal que acarreta
consigo a ideia de que lhe pertence uma resisténcia. Nao lido como territdrio franco de eman-
ciapac¢do, e muito menos, no contexto escolar, a arte é um territério de Saber pelo qual, a seme-
lhancga de outros, a emancipagdo aparece ou desaparece no decorrer de uma historia.
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2.3 - Emancipacao e arte como sua possibilidade

2.3.1 - Emancipacgao

A emancipagdo ¢ fugidia e ndo ha como a dar a ninguém. Se identifico no desejo e na
aventura possibilidade de emancipagdo, ndo a identifico como um resultado natural. A eman-
cipagdo ndo se gere por receitas e ¢ um conceito fugidio mas que, a semelhanga do Saber, nos
permite identificar uma rela¢do e busca de posicao. Entenda-se que o presente capitulo nao
pretende formular uma relagao direta entre desenvolvimento do Saber e aquisi¢ao de emanci-
pac¢ao, a emancipagdo tera mais que ver com a tomada de uma posic¢do de resisténcia. Se o Saber
se inscreve nas dimensdes de patrimonio, cultura, desejo e identidade, é natural que este tenha
uma relacdo com a possibilidade da emancipag¢ao, mas nao é a sua chave.

E neste principio que a identificacio de lugares de Saber envolve a existéncia
de um discurso politico. Se na aquisi¢do de Saber é encontrada uma posi¢ao que en-
volve um contrato do individuo consigo mesmo, ndo hé como contornar a existéncia
de um lugar politico em tudo o que envolva o discurso da posi¢éo assumida.

Importa perceber a emancipagdo também como um desejo cuja esséncia em si ndo é
compreendida. Podemos identificar na pratica artistica a busca de uma posigdo e essa pode ser
manifestacado de emancipagao consoante a relagdo com o contexto em que se insere a experién-
cia. Se consigo identificar nas artes um caminho para a emancipagdo, fago-o na medida em que
sao parte importante do meu proprio patrimonio de saberes e base de um discurso que, sendo
pessoal, envolve uma posi¢ao sim, mas também uma aprendizagem adquirida na minha prépria
aventura intelectual. E assumir o compromisso com uma posicdo através de uma experiéncia®.
Esta constatagdo serve para identificar a faléncia de qualquer tentativa na minha atividade do-
cente em trasmitir emancipa¢ao a quem quer que seja, eu apenas conhego bem um caminho
muito particular. Qualquer tentativa do sujeito, particularmente do sujeito que aqui se encontra
a refletir sobre uma experiéncia de estagio pedagogico, em fazer esse exercicio é sempre reflexo
de um patrimoénio e de uma cultura e, portanto apenas uma pega (na melhor das hipdteses)
da possivel emancipagdo de outro individuo. Esse individuo que comigo tenha contacto tem a
liberdade de fazer ou ndo fazer* o que bem entender com a minha posigao.

Podemos ainda identificar na emancipagdo uma relagdo de amizade com o Saber na
medida em que condividem algo que precede a sua divisdo*, neste sentido a emancipagdo ¢ uma

44 RANCIERE, Jacques (1987)- O Mestre Ignorante - Cinco Ligdes Sobre a Emancipagdo Intelectual, Belo Horizonte, Auténtica Editora, 2002
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outra face do poder que estd inerente ao Saber, o poder de fazer ou nao-fazer. Este poder é es-
sencial para a criagdo nas artes, territorio de constante construgao e desconstru¢ao que assenta
grande pilar na crise de seus proprios valores. Limito-me a falar do que entendo na emancipagédo
como essencial para a criagdo artistica, a aprendizagem e o posicionamento individual do aluno
em geral e do papel que pode ter neste processo o mestre.

A nogdo de aprender e compreender estara sim na génese do que os alunos procuram.
Sera da posi¢do do mestre que parte a capacidade de respeitar o lugar entre os conceitos de
aprender e compreender como parte do posicionamento do aluno e o seu proprio modo de se
emancipar. Jacques Ranciére fala ainda na interrogacao para a instrugdo, quem quer emancipar
um homem deve interrogd-lo a maneira dos homens e ndo a maneira dos sabios, para instruir-se a
si proprio e ndo instruir os outros (Ranciére, 1987 :41), ideia oposta a uma atitude de suposta ilu-
minagdo dos alunos pelo conhecimento do professor. E a substitui¢io do Saber enquanto objeto
de adoragéo pelo Saber enquanto objeto de trabalho, uma matéria a ser transformada.

O conceito envolve enorme complexidade, ndo deve portanto ser confundido por exem-
plo com liberdade. Se podemos assumir que a emancipagdo pode abarcar consigo a conquista
de liberdade, elas ndo se implicam necessariamente uma a outra. Esta diferenciagdo é fulcral
para o entendimento da emancipagdo enquanto parte do Saber, ela esta relacionada com uma
manifestacao de inteligéncia.

Ha desiguladade nas manifestagoes da inteligéncia, sequndo a energia mais ou menos
grande que a vontade comunica a inteligéncia para descobrir e combinar relagées novas, mas ndao
hd hierarquia de capacidade intelectual. E a tomada de consciéncia dessa igualdade de natureza
que se chama emancipagdo, e que abre o caminho para toda a aventura no pais do saber. (Ranciére,
1987 :38)

A construgdo de lugares de emancipagdo tem uma raiz politica. Como referi atras uma
relagdo com o Saber resulta da postura do préprio individuo em relagdo ao seu objecto, o Saber
sera mais o que define o sujeito do que o contrario. Ora, se a hd uma posi¢do assumida, essa
nio é inocente, nem da parte do professor, nem da parte do aluno. E politica e intelectual, uma
implica a outra. Desde ha séculos que a emancipagdo vive em proximidade com as novidades
produzidas aqui e ali no mundo das ideias. Politica ndo sera mais do que concretizagio de ideias
através da agao num lugar. Assim se a emancipagdo ¢ politica ela é também intelectual.

Nao é por acaso que o salto intelectual encontra um obstdculo na ordem social, essa
pertence ao dominio das conveng¢des estabelecidas e forcas de resisténcia a mudanga e recon-
strugdo. Se a emancipa¢ao é um movimento para a criagdo do novo®, entao o artistico que nos
interessa é o que passa para além da mera copia e reproducdo de um patrimoénio, vive da recon-
strugdo da matéria. Ranciére propde ainda, neste dominio, a ideia de ensino universal onde o
aluno faz o mestre*, mais uma forma de olhar o ensino como reconstrugido. Um ensino que nao
¢ transmissao, mas mutagao, o ato da aprendizagem s¢ existe se no lecionar futuro dos mesmos
conceitos o professor seja de facto outro e ndo a repeticao de si mesmo.

E assim:

...Foi-lhe ensinado algo, logo ele aprendeu, logo, ele pode esquecer. Atrds de si escava-se,
novamente o abismo da ignordncia. Eis, no entanto, a maravilha da coisa: essa ignorancia, a partir

47 RANCIERE, Jacques (2008)- O Espectador Emancipado, Lisboa, Orfeu Negro, 2010.
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dai, é a dos outros. O que ele esqueceu, ele ultrapassou. Ele ndo estd mais na situagdo de soletrar
e a gaguejar como as inteligéncias grosseiras e os pequeninos da turma infantil. Ndo hd papagaios
em sua escola. Ndo sobrecarga a memdoria, forma-se a inteligéncia. Eu compreendi, ndo sou um pa-
pagaio. Mais ela esquece, mais lhe parece evidente que compreendeu. Mais ela se torna inteligente,
mais pode contemplar do alto aqueles que deixou para trds, os que permanecem na antecimara do
saber, diante do livro mudo, aqueles que repetem, por ndo serem suficientemente inteligentes para
compreender. (Ranciére, 1987 :33)

Pela histdria da arte moderna e contemporanea tem-se intensificado a ideia de que os
varios autores se influenciam uns aos outros num processo historico e cultural que é na verdade
um processo de ensino-aprendizagem em que os individuos se influenciam numa construgdo
conjunta de algo novo. E um processo em que, mesmo mantendo os estatutos tradicionais de
mestre e discipulos, se admite a possibilidade de uma aprendizagem mutua.

Nas tltimas décadas de sua vida, Juan Mird, artista mais do que estabelecido e respeitado
mundialmente, deixou que o expressionismo abstrato americano e, mais tarde, a grafitti art se
revelassem influéncias determinantes para a produgdo no seu trabalho. Um autor sobre o qual
havia ja sido dito como tendo um “estilo préprio e estabelecido” e que pouco teria mais a fazer
em prol do seu nome executou trabalhos inspirados por novas geragdes de outro continente.
Penso assim que a ideia fundamental a reter sobre a arte na contemporaneidade para o texto é
a ideia de que ninguém ¢é a origem de nada e de que processos como os de Juan Mir6 sao o pdo
nosso de cada dia, nas artes e fora delas.

E natural que o professor possa ser determinante nas aprendizagens dos alunos mas o
contrario pode também acontecer, dai que o Saber seja uma aventura sem resultados previsiveis.
Entender essa aventura construida por mutuas influéncias, remete-nos para a existéncia de um
processo de construgio de algo, de uma arquitetura de saberes particulares ao ser individual. E
idenficavel em cada um o lugar onde tal processo de construgdo se encontra guardado, trata-se
de um patrimodnio de saberes que se modifica num sentido emocional, onde conceitos e grupos
se formam consoante um crescimento sem regra*. Nao sera exagero considerar que este proces-
so encontra a emancipa¢do como uma poténcia. A histdria deste crescimento pode encontrar
diferentes desvios consoante a emancipa¢ao envolvida, havendo um patrimonio pessoal que
tanto mais cresce quanto mais se criam condigdes para isso. Um patrimonio que é mais individ-
ual quanto mais pessoais sao as pontes operadas, uma individualidade que nao se opera debaixo
da asa de um sabio, é antes a razdo de ser do sabio que possa exixtir em nos.

Na relacdo intima entre desejo e aventura com a possibilidade de emancipagao intelec-
tual identifico a base concetual na qual penso a relagdo com o Saber e de como o desenho tem
algo a dizer neste campo. Encontrar a nossa propria razdo de aprendizagem de um tema foi o
que tentei observar no desenho. Alguns alunos referiram em seus depoimentos, auto-avaliagdes
e conversas a histdria do que aprenderam e identificam nessa mesma histdria a razdo que os leva
a querer aprender mais, neste caso, sobre desenho. O sentimento de posse desse Saber podera
trazer muito mais a possibilidade de um orgulho naquilo que se faz e um terreno fértil para a
criacao.

49 DELEUZE, Gilles / GUATTARI, Félix (1980) - Mil Platos, Rio de Janeiro, Editora 34, 1996.



Artistico e Criagao

Neste ponto ¢ notavel no texto a presenca do conceito de criagdo. Ainda que ndo o tivesse
introduzido ele apareceu no texto sem pré-aviso quando me dedicava a falar do artistico. Sem
querer penso que estou a levar o leitor a falacia de ver o ato criativo como exclusivo as artes. No
entanto, ndo o quero fazer. Em verdade muitas foram as vezes que ouvi o que considero uma in-
consisténcia: a ideia segundo a qual a paixao fara parte do ato de criagao artistica, enquanto nas
outras areas do Saber tal paixdo pautar-se por razoes completamente distintas. Quem defende
tal argumento estd, a meu ver, a ndo ter em conta o ato da criagao na sua amplitude. Ele ndo sera
exclusivo ao saber artistico, ou a sé-lo, estaremos a ler a arte como um conceito mais extenso do
que isso. Opto pela segunda hipdtese. Ao ser humano cabe a vontade de criar, cumpre-se cada
um como alguém que nasceu para inventar qualquer coisa® e seria erréneo e pouco humilde
da parte dos artistas considerarem-se como os detentores do ato de criagao, pois tal como diz
Joseph Beuys:

(...) todo o conhecimento procede da arte. Toda a capacidade procede da capacidade artisti-
ca do ser humano, ou seja, de ser ativo criativamente. De onde iriamos proceder se assim ndo fosse?
O conceito de ciéncia é uma mera ramificagio da criatividade em geral. Por essa razdo hd que fo-
mentar uma educagdo artistica para o ser humano. Sabemo-lo instintivamente. Em consequéncia
disso existem aulas de arte na escola. Mas ndo se vai bastante a fundo. Continua-se a dar aulas de
arte, mais ou menos, so por tradigdo, e de forma degenerada. E, por um lado, essa tendéncia jd é
agénica, ou seja, o Estado jd ndo da valor a educagdo artistica e estética das pessoas ,mas d repro-
dugdo de inteligéncia técnica para manter o seu sistema de poder. Por essa razdo so se pode chegar
a uma solugdo das tarefas politicas do futuro e dar forma a uma nova imagem da futura ordem
social recorrendo a imagem do ser humano. (Beuys, 1972 :119)

Se Beuys se identifica enquanto artista, identifica também o modo de agao das artes em
todo o ato de saber e criar, fala de arte por ser central na constru¢ao do seu proprio patrimdnio.
O artistico pode ser um ato de posigdo mas acima de tudo é uma pratica humana que impulsio-
na o ser humano a criar. Se as artes podem ser consideradas no seu ponto de partida margin-
ais, é porque identificamos nelas uma atitude de contraponto para com a conce¢ao de cultura
estabelecida. Identificamos nela a tal capacidade em identificar zonas obscuras na luz da nossa
contemporaneidade’’.

Tratar-se-ia nesta perspetiva, de olhar o artistico enquanto algo que nos pertence por
ser um campo aberto de processos de pensamento e, por isso, agao. Este pressuposto parece-nos
ganhar relevancia no desenvolvimento de uma postura no ensino. Nao me proponho a olhar a
arte como uma apresentacdo de resultados acabados mas antes esse mesmo campo de agao do
pensamento como possibilidade de emancipagdo precisamente pelo ato de criagao em si.

50 SILVA, Agostinho da - Textos Varios. Dispersos, Lisboa, 4ncora Editora, 2003
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2.3.2 - O Dissenso

A ideia da arte enquanto meio para a emancipagdo envolve segundo esta perspetiva a
ideia de dissenso. Numa realidade onde o pluralismo criado pela prépria emancipagao se man-
ifesta como central existe impossibilidade de aplicagdo de regras concensuais pela dissolugdo
de sinalizadores de certezas® que o processo implica. O artistico encontra similaridade com a
democracia radical de Mouffe™ e com a politica na estética de Ranciere®, podemos assim dizer
que o pluralismo dentro de uma sala de aula focada na prética artistica é consequentemente
dicensual numa medida que junta estes dois autores.

Identifico a realidade do dicenso como uma possibilitagdo da criagdo que, neste con-
texto, pode ser vista segundo a ideia de Deleuze de que esta traz consigo a possibilidade da
resisténcia®. Para o autor, a criagdo sera um modo de produgdo de uma posi¢ao e por isso uma
resisténcia. Esta ideia ndo é estranha se considerarmos a posi¢do que considera que na arte,
no seu verdadeiro sentido, se gera conflito dentro de uma posi¢ao de marginalidade. O Saber
faz parte deste processo, e ainda que se possa considerar que o Saber “nao artistico” possa ter
outros modos de se revelar enquanto tal, podemos sempre considerar esta ideia do assumir de
uma posicao que, se forte, marca a diferenca como resisténcia. Reconhecemos na emancipagao
a passagem por esse processo criativo de resisténcia a forgas exteriores mas que delas faz uso,
através do territdrio da cria¢do. A criagdo é um ato de resisténcia apenas na emancipagao e como
resisténcia esse ato € visto enquanto artistico.

A minha experiéncia ou, para ser coerente e honesto para com este relatoério, o meu
desejo de Saber e a minha aventura intelectual passam pela reflexdo sobre a arte enquanto fun-
damental para a produgdo de entendimentos sobre o mundo. A escolha que fiz pela escola do
estagio, da disciplina e das minhas posicdes enquanto docente procuraram sempre a possib-
ilidade na criagdo e o desenho pensado como manifestagdo de mundos concetuais e lingua-
gens. Se o Saber ¢ criagdo (e discurso), e eu procurei entender isso, procurei concentrar-me em
algo que conhecesse. O meu patrimdnio cultural e referéncias foram essenciais, e se eu queria
também ser produtor de conhecimento havia que trabalhar numa realidade a qual refletisse as
minhas préprias posi¢oes e possibilidades. O desenho foi a linguagem escolhida para pensar
estas questoes mas em nenhum momento é aqui lido enquanto manifestagao franca, tudo o que
se diga no préximo sub-capitulo tem que ver com especificidades de uma linguagem que o autor
do texto conhece e como um a realidade que ndo se esgota em si mesma.

Ainda assim gostaria antes de referir:
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2.3.3 - A necessidade da arte

Ja Nietzsche dizia que a arte nos serve para ndo morrer-mos da verdade®. Esta reagdo
literaria do autor reflete, quanto a mim, um manifesto moderno dos propdsitos da arte, esta
associada a uma sobrevivéncia de cariz existencial que nos aproxima da busca de uma lugar no
mundo. A arte tera sido manifesta¢ao cultural, social e pessoal de busca, defini¢do e afirmacao
de um lugar, um lugar de emancipagao.

Ha ainda, relativo a arte enquanto Saber, um mecanismo que junta abstracao e realidade
como dois conceitos que andam de maos dadas um com o outro neste campo®’. Se a arte vive de
um processo de abstragdo que lhe é inerente, podemos dizer que esse é resultado de um modo
de olhar a(s) realidade(s), ha sempre uma representa¢ao de um ponto de vista, de um modo de
olhar o mundo. A relagdo que a arte tem com um posicionamento no mundo ¢ a ligacdo mais
forte que me interessa evidenciar, e essa vive de articulagdes entre representagio e abstragdo. To-
mando o meu caso como exemplo, a arte foi o campo de busca de um lugar e, se a minha prépria
emancipagao intelectual existe, ela terd acontecido no lugar de constru¢ao de um posicionamen-
to intelectual que vai consistir na razdo de ser de qualquer resisténcia que leve a cabo. Assim
identifico no lugar que eu proprio construi a necessidade do artistico, nele vive tudo aquilo que
foi desenvolvimento de conhecimento pessoal.

A emancipagao pode encontrar lugar em qualquer drea, basta recuperar de ha algumas
paginas a ideia de Beuys da arte enquanto causa primordial que precede o proprio Saber. Deste
modo podemos olhar o artistico como emancipagdo e como parte essencial da aquisicdo de
conhecimentos, através dele podemos talvez adquirir a capacidade de ver a oscuridade na luz*.
Assim, defender o artistico enquanto causa primordial para a criagao e do conhecimento en-
volve uma defini¢do alargada do artistico que ndo se esgota na critica e teoria da arte mas que
extrapola para a esséncia da vontade de conhecer mais do ser humano. Fara parte da realidade
e permite conceitos abertos de verdade. Interessa olhar o artistico como um ingrediente poten-
ciador de desejo e aventura intelectual e territério de trabalho para o “olho curioso™.

Na relagao educativa a emancipag¢ao nao tem curriculo e pode acontecer nos mais diver-
sos contextos, inclusive nos da mais extrema repressdo. Se podemos trabalhar as condigdes em
que esta acontece, ndo sabemos nunca quando e se vai acontecer, vive no dominio da poténcia
de um ser ou ndo ser®. Do mesmo modo, ela incide no dominio da contingéncia de um deter-
minado acontecimento que sucede mas também nao sucede no ato educativo.

A contingéncia é ameagada por uma (...) objegdo, segundo a qual o necessdrio verificar-se
ou ndo verificar-se de um evento futuro retroage sobre o momento da sua previsao, cancelando-lhe
a contigéncia. E o problema dos “futuros contingentes”, que Leibniz, na Teodiceia, compendia,
uma vez mais sob o signo da escrita, numa seca abreviatura:”jd era verdade hd cem anos que hoje
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escreverei, como daqui a cem anos serd verdade que hoje escrevi”. Suponhamos que alguém diga
que amanhd se dard ou ndo dard uma batalha naval. Se no dia seguinte a batalha se verifica, entdo
era ja verdade no dia antes dizer que ela se teria realizado, o que significa que ela ndo podia ndo
realizar-se; se, vice-versa, a batalha ndo se verifica, entdo era ja sempre verdade dizer que ndo se
teria realizado, o que significa que a sua realizagio era impossivel. Em ambos os casos, necessidade
e impossibilidade inserem-se na contingéncia.” (Agamben, 2007 :37-38)

A emancipagdo pode ser identificada como a tal batalha que sempre aconteceu ou que
nunca acontecera. Cabe-nos no contexto da educagdo artistica pensar a potencialidade da sua
existéncia como uma constante. A arte enquanto possibilidade de emancipagao vive d’O Poder
do sensivel heterogénio®. Uma realidade que conjuga as nogdes de uma sensibilidade de relagdo
com o Saber e a sua multipla possibilidade e poténcia. Encontraremos no artistico uma multi-
plicidade de dire¢des cuja vantagem nada tem que ver com a cole¢do de resultados mas com a
capacidade de criagao de lugares diferentes que dialogam entre si na busca de sentidos. No ato
educativo o artistico entra como abertura de varias hipdteses de desenvolvimento do Saber, sao
varias aberturas que podem ou néo ser percorridas pelo aluno, cabendo-lhe a ele essa deciséo.

61 RANCIERE, Jacques (2008)- O Espectador Emancipado, Lisboa, Orfeu Negro, 2010.



2.4 - O desenho como linguagem do Saber

A linguagem faz-se anjo do fenémeno, puro antincio da sua paixdo (Agamben, 2007 :29)

O desenho ¢ uma linguagem desenvolvida pelo ser humano ha milhares de anos, encon-
tra diferentes manifestagdes consoante culturas, sociedades e individuos e diz-nos algo sobre
eles. O desenho faz parte de um conjunto de elementos onde identificamos o seu executor (seja
ele uma pessoa ou uma cultura), conseguimos perceber tragos de uma cultura através do seu
desenho. Podemos de uma forma generalista identificar o desenho como uma préatica humana
na qual cada um estabelece os seu proprios jogos de linguagem®. De um ponto de vista pessoal
o desenho foi para mim sempre um territdrio dificil, de um ponto de vista pratico significou
sempre movimentagdes dificeis, de um ponto de vista tedrico um territério que sempre me
proporcionou novas conclusdes a medida que o conheci. Se considerar-mos, como tradiciona-
Imente ¢é feito, a invencao da escrita como o inicio da histéria, podemos dizer que o desenho é
anterior a nossa historia. Nestes moldes qualquer ideia que se queira formular sobre o desenho
tem de ter em conta a sua longevidade e a quantidade de sedimentagdes culturais que podem
estar imiscuidas na sua pratica. Podemos dizer que o desenho esta relacionado com maneiras
de interpretar o mundo através da visdo, envolve portanto a ideia de visualidade. Estara assim
envolvido com a representagdo do que vemos e com a sua transfiguragdo num processo em que
a visdo sofre uma inelutadvel cisdo®. Deste modo:

O que vemos so6 vale — s6 vive — em nossos olhos pelo que nos olha. Inelutdvel porém é a
cisdo que separa dentro de nés o que vemos daquilo que nos olha. Seria preciso assim partir de novo
desse paradoxo em que o ato de ver s se verifica ao abrir-se em dois. (Didi-Huberman, 2013 :29)

Enquanto linguagem do Saber ¢é levantada ao desenho uma série de questdes neste abrir-
se em dois. Ainda que tradicionalmente associado a tal questdo da visualidade podemos nele
reconhecer uma série de caminhos possiveis. O ser humano entrega-se a linguagem enquanto
emissora do seu conhecimento, daf a necessidade na criagao de cdédigos de comunicagao®. Esta
patente a ideia de uma intensdo na pratica do desenho, por isso, o desenho exerce fascinio sobre
nds enquanto manifestagao livre. Porém, digo “livre” inserindo no discurso uma nogao estereo-
tipada segundo a qual o desenho ¢é frequentemente concebido como um campo de livre agao,
em detrimento de uma perspectiva que o tome, antes, enquanto manifestagdo produtora de
discursos e de conhecimento
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Assim vou dividir a partir daqui a abordagem ao desenho em duas partes distintas, (i)
o desenho enquanto disciplina, inserida no contexto escolar e a sua importancia enquanto tal e
(ii) o desenho enquanto saber e sua pratica como ato de cria¢ao do mesmo.

Importa nestas duas dimensoes pensar o desenho como uma inten¢do. De uma forma
muito simplicista podemos considerar que o desenho é visto como uma resposta a duas fungdes,
uma ferramenta utilitaria e uma transmissao de sensibilidade. Nas duas dimensdes utilizamos
uma determinada linguagem, ainda que se possa manifestar de modos particulares. Ao mesmo
tempo que o desenho pode ser considerado inserido num dominio ambiguo, podemos consid-
era-lo como uma linguagem bastante universal.

Quando me refiro ao desenho enquanto disciplina escolar, identifico alguns problemas
na questao da inclusao desta linguagem expansiva numa institui¢do como a escola. Na segunda
parte focar-me-ei no desenho enquanto linguagem do Saber num sub-capitulo em que a ex-
periéncia do desenho dentro do estagio incide em alguns aspetos formais e concetuais. Nesse
ponto o texto serd um pouco mais préximo da minha interpretagao e visao pessoal sobre o de-
senho.

2.4.1 - Desenho, uma disciplina escolar.

Quis a histdria do estagio, e a minha prépria aventura que me tornasse, de um ponto de
vista pratico, um professor de desenho. Quando formulei a minha proposta didatica, periodo
franco desse meu estatuto de professor naquele contexto, interessou-me a busca por parte dos
alunos de um lugar no desenho e que, através disso, se conhecessem a si préprios, ndo sendo
uma busca acabada mas simplesmente iniciada.

Essa proposta foi construida em trés momentos diferentes distribuidos pelo ano letivo.
A escolha do formato teve que ver com a vontade de inserir a proposta o mais possivel no pro-
cesso de todo o ano letivo. A primeira fase da proposta centrou-se no desenho rapido de quatro
objetos de diferentes morfologias escolhidos por mim, foi-lhes pedida a capacidade de sintese
e descri¢do e, no final, a execu¢do de um desenho de memoria de um desses objetos. Numa
quarta aula final pedi-lhes a exposigdo no chio da sala de aula de grupos de desenhos de forma
a que “fosse descrita através dessas imagens a génese da pratica do desenho desenvolvida nessas
aulas” (ver anexo), como que uma formulac¢do rapida de atlas de imagens. A segunda parte teve
que ver com o desenho de objetos escolhidos pelos alunos, novamente desenhos rapidos de
descrigdo, mas com a aplicagdo de conceitos a posteriori. De seguida as aulas foram focadas no
desenho desses mesmos objetos com base em conceitos sorteados de um conjunto previamente
selecionado por mim. A rapidez dos desenhos resultou num solucionar de um problema que
transmitisse a carga emocional que o desenho pessoal dos alunos pudesse ter num sentido mais
imediato. Novamente, o momento acabava com uma aula de exposi¢do onde pude improvisar
uma série de jogos de distribuigdo de desenhos pelo espago da sala de aula, outra formagao de
atlas mas com dinamicas que englobavam toda a turma em simultaneo. O terceiro momento
da proposta foi diferente, pedi-lhes a execu¢ao de uma ilustragdo sem modelo onde se refletisse
toda a aprendizagem no desenho até aquele ponto para, no segundo dia, realizarem trés descon-
strugdes e reconstrugdes das ilustragdes realizadas por toda a turma. No final, pedi-lhes uma
reflexdo escrita sobre o que tinham aprendido durante toda a proposta.



Os resultados foram variados. Confesso que me dei a liberdade de me afastar dos critéri-
os do exame nacional e usei a meu favor o facto de se tratarem de duas turmas do décimo ano.
Pude fazer uso do programa a favor de objetivos que pensei serem importantes, saber dar uso a
uma das capacidade adquiridas durante a formacéo artistica de subverter uma proposta a meu
favor para dela fazer o que mais me interessava trabalhar. Quis, acima de qualquer outra coisa,
refletir com todos e com cada um sobre quais as possibilidades e poténcias de suas linguagens
pessoais, e fazer disso matéria para reflexdo sobre o que fazer ou nao fazer no futuro de suas
praticas criativas.

Neste sentido, toda a proposta didatica foi desenvolvida com o intuito de trabalhar o que
achei importante no desenho, mas obedecendo sempre ao que a escola “possibilitava”. Claro que
outras aprendizagens que nao serei capaz de definir foram alcangadas pelos alunos mas essas
dir-lhes-ao respeito como parte da construgdo de seus lugares. O desenho enquanto linguagem
terd uma esséncia desconhecida em si, ¢ um mistério que encerra alguns designios mas do qual
¢ praticamente impossivel extrair uma gramatica ou um léxico concretos. Manifesta-se sim, mas
os seus codigos linguisticos agem enquanto saber-poder®.

A formulagdo da minha proposta juntava uma vontade e uma necessidade. A vonta-
de de proporcionar aos alunos uma experiéncia que fosse importante em termos de aquisi¢ao
das aprendizagens. Por outro lado a necessidade de responder a uma institui¢ao e inserir esse
discurso do que penso ser “importante” em conjunto com o que o curriculo me impde. Neste
sentido houve uma relagao de saber-poder entre mim, os alunos e o curriculo, relagao que terei
de ter em conta em futuras experiéncias com esta ou outras matérias.

Inserido na institui¢ao escolar, o desenho é, como tudo o resto, ensinado sob a égide do
pensamento universalista moderno que resulta numa linguagem que se cré em gramatica e léxi-
cos concretos. Ainda que a disciplina de historia e cultura das artes nos proponha um programa
onde isso se reflete de modo mais 6bvio, Desenho A terd uma componente pratica com tendén-
cia a demonstrar esses valores, a visdo ¢ eurocéntrica, masculina e burguesa. O desenho serd, em
consondncia com essa visao, uma disciplina técnica onde se aprendem os designios da represen-
tagdo rigorosa. O proprio programa refere uma pratica de desenho que envolva uma aplicagdo de
prévios ganhos analiticos e de principios conceptuais, implicando também os conceitos de conhec-
imento, capacidade, aplicagdo e avaliacdo (Ramos, Queir6s, Barros e Reis 2001 :16). Ainda que
esteja condicionado por um exame nacional, e por principios epistemoldgicos que nos obrigam
a uma constante vigilancia critica, o programa oficial de Desenho A pode permitir leituras que
possibilitam a abertura de corredores de liberdade a alunos e professores. O seu discurso incluai
nog¢des como aquisi¢io e produgio de conhecimentos (Ramos, Queir6s, Barros e Reis, 2001 :3),
ideia cara a este documento mas que se entrecruza com discursos como a defesa do desenho
como uma disciplina que que permite ou auxilia com sucesso o processo continuo de integragdo
dos adolescentes.(Ramos, Queiros, Barros e Reis, 2001 :3) Este tipo de discurso que defende o
desenho quase como um auxiliar da “educagdo para a cidadania”, no fundo um domesticador de
mentes, distingue-se, todavia, de tudo o que referi anteriormente sobre a emancipagéo, o desejo
e aventura que nele possam existir. Se o desenho é uma linguagem, porque nao potencia-la em
si ou extrapola-la para além dessa domesticagdo? Nao é por acaso que o culminar de trés anos
de aprendizagem de uma linguagem esta balizado por um exame de nivel nacional, funcionando
assim como o instrumento de vigilancia e controlo.
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O peso desse exame esta presente nas aulas, notei isto especialmente na turma do déci-
mo segundo ano que conheci, hd uma espécie de aumento progressivo da sua sombra. Ainda
assim, e apesar dessa presenca nas aulas de desenho do ensino formal, penso nelas existir grande
possibilidade enquanto espago de questionamento e constru¢do de universos concetuais e posi-
cionamentos pessoais. Nas aulas do décimo ano essa pressdo era mais abstrata, e fiz-me valer
disso para, enquanto respeitava um programa, fazer o maximo do que pensei ser o melhor no
fomento do desejo, aventura e emancipagdo. Note, no entanto, o leitor que eu proprio tenho uma
ideia do que seria importante neste procecesso e que nao ha qualquer inocéncia na formulagao
da minha proposta ou no relacionamento que tive com os alunos. Como ja referi existe uma
ordem de poder no discurso que nao foi alheia nesta pratica e, muito possivelmente, a liberdade
que vejo no programa tera possibilitado até um reforco desse exercicio do poder. Por muito que
tentasse inserir no meu discurso o auto-questionamento, esse discurso era ja de si um discurso
e, por isso, um saber-poder®.

Vi assim a disciplina do desenho como possibilidade de exploragdo de territdrios, mas
também como possibilidade de nela se fazerem as maiores asneiras, havendo talvez, a luz do que
se consideram ser os preceitos pedagdgicos da “boa atuagao de um professor”, pouco cuidado
da minha parte. Essa ideia de liberdade (e sou eu que olho assim a disciplina) refor¢a o contrato
cultural que o docente pode encontrar na disciplina e é, a meu ver, uma responsabilizacido que
lhe é dada. Nao sendo isso um problema levo-me até a defender esse tipo de liberdade nos varios
programas letivos, nas artes e fora delas. Penso que essa posigdo ja se nota neste ponto do texto, a
defesa no ensino de liberdade assumida enquanto responsabilidade, o professor ndo sera um ob-
servador mas sim ativo no exercicio da sua propria posi¢ao. Seria importante a existéncia de um
espaco de liberdade nas aulas de desenho para o desenvolvimento de linguagens e defini¢ao de
lugares de pensamento que possibilitem a emancipagdo. Essa liberdade ndo invalida a prevalén-
cia de uma visao monocromatica do desenho, como disse, o programa tem sempre algo que ver
com a uma cultura universalista que prevalece na instituicdo escolar e o caminho aparentemente
mais facil e consensual é sempre o da mera transmissdo de uma visdo tnica de desenho. Existe
neste dominio um trabalho constante a fazer por parte do professor, de forma a aprender e adap-
tar conceitos, contetidos e exercicios numa légica de inventividade constante. Quero com isto
dzer que ainda que essa visdao prevaleca em termos programaticos, existe espago de acdo e que o
que me interessa é a acdo de alunos e professores em si, e ndo propriamente uma revolu¢ao nos
programas. Ainda que o programa e a visao da escola ndo sejam necessariamente apologistas do
que desenvolvi até este ponto, esse ndo foi o principal problema. Precisamente devido a esses es-
paco de liberdade criado pelos individuos na sala de aula, a liberdade poderia nao ter aparecido
no processo, felizmente apareceu, ela existe também no domino de uma poténcia do ser ou nao
ser.

Caminhos

O facto de um professor de desenho seguir o caminho “oficial’, leva a que haja uma
enorme dificuldade de considerar as vérias linguagens do desenho. Ainda mais, remete também
os alunos a ideia de uma visao estereotipada sobre o desenho e a tendéncia para identificar na
disciplina, ndo a potencialidade para a aquisi¢ao de algo mais, mas um territério de busca da
perfeicdo vigiada pela procura e identifica¢ao do erro. Essa procura foca na disciplina a di-
mensao da falha dentro de uma visao especifica e a anulagdo de outras visdes sobre o desenho.

A proeminéncia de uma visdo de desenho sobre outras possiveis encerra em si a tendéncia para
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uma visdo concensual de desenho. Ora, esta visdo consensual foi precisamente aquela que pro-
curei atras contradizer, ao defender o pluralismo nas artes para a potenciagdo de um dialogo de
dissenso no desenvolvimento tedrico e pratico no contexto escolar. Na sua esséncia o ensino do
desenho na forma como ele ¢ tradicionalmente visto aponta para a homogeneizagao dos resul-
tados e a prevaléncia de uma visao e a busca pelo erro, ja que:

No desenho o erro é sempre objetivo. Também o erro estd associado ao conceito de prevari-
car, mas ndo tem sentido usd-lo no desenho. Donde se concluird que o desenho ndo é uma ativi-
dade subjetiva. (Barreira, 1998 :18)

A dimensdo que é conferida ao erro no contexto do ensino leva a relagao pedagdgica no
campo do desenho ao sentido de uma vigildncia que evita a exce¢ao a regra. Se por um lado ex-
iste um elogio ao academismo ocidental, ha ainda uma apologia de um “conformismo criativo”
Assim visto, ndo é o campo infinito de liberdade, mas antes um campo definido pela norma ob-
jetiva. Este modo de observar o erro remete o desenho para o dominio da objetividade ao invés
de considerar o desenho de imaginagdo [onde] o erro dissipa-se no critério do autor”. E natural
que uma instituicao de controlo como a escola tenda a considerar qualquer disciplina dentro do
dominio da objetividade, ja que ha classificagdes a dar. Pela sua natureza, o desenho pensado na
contemporaneidade reflete subjetividade, e sobre isso podemos dizer que:

No desenho o erro pode fazer parte da tdtica de elaboragio da imagem em especial no
modo esbogo. Corrigindo se vai acertando. Este processo assenta na convicgdo de que a percegdo
do desenhado ajuda a ver o que hd a desenhar. E isso parece ser verdade. Mas tem limites. A con-
sciéncia ou a clara perce¢do do erro pelo autor é muitas vezes inalcangdvel. (Joaquim Pinto Vieira,
1998 :7)

Enquanto linguagem do Saber o desenho ndo encontrara nessa busca do erro a possi-
bilidade de extrapolagao de limites, ndo sera possivel no seguimento de uma doutrina que se
pretende universal e inequivoca no sentido de avaliar o desenho segundo estas normas. Falo de
avaliacao classificativa, mas também, e mais importante, na ideia de avaliacdo estética que se
transmite aos alunos de desenho. Tal pressuposto estético na avaliagao é um discurso de poder
que evidencia procedimentos de exclusio® e que prevarica no sentido de nele se definir o autor.
Mais do que a um autor é pedido ao aluno que seja um reprodutor, retirando-lhe assim a cria-
tividade que poderia ou deveria ter. Esse foco no erro é também um processo de centralizacdo
da autoridade no professor que dispde, segundo este ponto de vista, de ferramentas concetuais
sobre o que é um bom ou um mau desenho, ndo lhe sendo pedido que desenhe, ja que também
ndo faz parte das suas fungdes saber desenhar mas antes saber o que é um bom desenho®.

Para além destes aspetos, ha ainda a ter em conta os alunos no contexto dos dias de
hoje. Néo se trata de considerar o aluno em 2016 como diferente do aluno do passado, o que
acontece ¢é que para ele, existe um mundo de referéncias visuais que ndo sao tidas em conta pelo
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programa oficial de Desenho A. Neste contexto, o patrimoénio da aula de desenho reside, ndo sé
no pressuposto do desenho enquanto linguagem em si e na ideia que o professor tem sobre ele,
mas também em que medida se insere no mundo concetual dos alunos. Importa ter em conta
a existéncia de um mundo de visualidades particulares’ que se manifesta como uma camada
em constante mutacao que se relaciona com a velocidade tecnoldgica que nos é contemporénea.
Esta velocidade regista-se sobretudo em dois fatores, a velocidade da tecnologia em si e de como
isso influencia as vidas dos alunos, e por outro lado a velocidade de linguagens, num mundo
cujas opgdes estéticas propostas diferem de estagdo para estagdo. Estes dois fatores tém que ver
com um discurso dominante e em forgas de poder que encontram nessa logistica a esquizofrenia
contemporanea. Como ser na contemporaneidade, ao professor cabe perceber esses meios sem
os abragar nem recusar’' fazendo deles meios a seu favor. A cultura que o aluno traz consigo
para dentro a escola nao se erradica neste contexto e tem possibilidades de desconstrugao, nela
reside entdo poténcia para a criagao de algo novo e desenvolvimento de mundos concetuais no
contexto desta disciplina. Nesse mundo de referéncias esta de facto o ponto de partida para o
desenvolvimento posterior dos mundos concetuais, existe ja um atlas de imagens que pode ser
preenchido com muitas outras imagens. Numa posi¢do de contrato politico consigo proprio, o
professor pode encontrar neste mundo veloz op¢des multiplas de abragos e recusas. O mesmo,
ndo seria exclusivo ao desenho, voltando ao exemplo da Historia da Cultura e das Artes, sera
num didlogo entre modos de ver e modos de pensar, todos eles descontruidos, que o docente se
insere na contemporaneidade do seu tempo. Trata-se em suma de considerar rodugoes visuais de
diferentes contextos culturais em ordem para a exploragdo de como o sentido visual é construido
(Atkinson, 2002 :79).
Ha assim uma necessidade a cumprir na disciplina do desenho pois:

A repeticdo e a reprodugio demencial das imagens produzem uma caréncia asténica, uma
fome que ndo quer ser preenchida, um ndo querer ver mais. (Maria Filomena Molder, 1999 :368)

Ainda que, num sentido unilateral, se pode ver o ensino do desenho segundo um padrao
academicista, creio que nem essa op¢ao seja uma solugao acabada, nem sequer a unica pratica
possivel no contexto escolar. Importa estabelecer pontos em que ees saber é usado a fovor dos
alunos e do professor. Passard também a relagdo pedagdgica por falar a linguagem do homem e
ndo a linguagem do sébio.

O desenho é normalmente visto como a manifestacao de uma suposta habilidade’?, uma
resposta representativa de descrigdo do mundo. Uma espécie de teste de genialidade no sentido
kantiano” que é objeto dos “iluminados” que estariam pré-destinados ao sucesso. Esta forma de
olhar o desenho afasta a poténcia que existe numa absor¢ao pelo desenho, mas afasta também
a ideia do desenho enquanto manifestacio de multiplos sentidos, devemos ainda considerar
que o desenho tem em si também a nogdo de “jogo de linguagem” que se manifesta como uma
“forma de vida”. Podemos pois dizer que a pratica do desenho, pelo fascinio que exerce no que
nela mergulha, pressupde a nogao de “casamento” com uma pratica onde (...) entre castidade e
sensualidade ndo ha necessariamente oposigio: todo o bom matriménio, toda a boa paixdo sdo su-
periores a esta oposicdo. (Nietzsche, 1887 :82). Esta licao pode ser transportada do desenho para
outras disciplinas, saber dar a todo o dominio do Saber a possibilidade do desejo e da aventura.
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A dimensao de admiragao que a relagdo com o desenho comporta consigo, pede muitas vezes a
busca da excegdo que se encontra nos desvios ao “suposto’, desvios esses que nao sao previstos
pelo curriculo.

4 de novembro

Hoje estdo finalmente a acabar o exercicio. Alguns come¢am o exercicio seguinte, out-
ros ajudam a distribuir e arrumar “desenhos perdidos”.

O ambinete é de trabalho, fala-se bastante mas ndo é por isso que o trabalho nao
avanga, ndo sei se perceberam a pertinéncia do exercicio que acabou (e quem sou eu para tirar
essa ilagdo), mas deu-lhes luta e todos o querem terminar.

Noto que a turma estd a gostar cada vez mais da disciplina e a presenca dos estagidrios
causa-lhes cada vez menos confusdo. Agrada-me que estejam todos 4 vontade mas que ainda
assim o conflito do exercico seja aceite.

Isto pode ser sindnimo de bom potencial para o desenvolvimento concetual destes
alunos. Sentir-se-d3o provavelmente diferentes depois deste exercicio.

(do diario)

Registei no desenho destes alunos o abragar de uma pratica e a crescente nogao de per-
tenga. Como alunos do ensino secundério, manifestaram através do desenho a busca de um lu-
gar que, sabendo que nao seria facil de encontrar, teria algo a dizer-lhes sobre quem sdo. Assim,
eu estaria envolvido num casamento entre os alunos e a pratica do desenho, um casamento que
¢ também um contrato e um posicionamento, nao tanto uma resisténcia, mas o abragar de uma
pratica que pode vir a ser uma importante peca de sua futura resisténcia. O meu trabalho no
estagio passava pela desdramatizagdo do desenho, mas também pelo evidenciar das dificuldades
que estdo implicadas na sua pratica, como a passagem do tri para o bidimensional ou a dificul-
dade envolvida quando ha um tempo maior na execugdo num desenho. Havia um contrato a
fazer que envolvia o trabalhar de uma pertenca sobre um modo de manifestar o Saber.

Deste modo, existiu em todo este processo o conteudo do acaso’, visto que as aprendiza-
gens dependeram de acontecimentos individuais e coletivos que nao seriam previsiveis por nin-
guém. Mais ainda, tanto eu como a professora cooperante nao fomos responsaveis por nenhum
destes acontecimentos, mas sim os alunos. Assim todo o processo foi enriquecido por uma série
de acasos que condimentaram o desenvolvimento dos mundos concetuais dos alunos e profes-
sores. Acasos que tiveram que ver com decisdes tomadas em relagdo ao material escolhido ou a
vontade de explorar determinadas técnicas no calor desse ato criativo.

Portanto:

A disciplina de desenho, serve também a identificagdo feita por Foucault sobre o domi-
nio do discurso. Também nele podemos concluir que toda a sociedade a produgio de discurso é
(...) controlada, selecionada, organizada, e redistribuida por um certo niimero de procedimentos
que tém por fungdo esconjurar os seus poderes e perigos, dominar o seu acontecimento aleatorio
(Foucault, 1971 :9-10). Depreende-se entdo que ao aluno e ao professor é pedida a capacidade
de viver sob a for¢a do discurso que a disciplina incide no contexto da instituigao. Mas a alunos
e professores cabe a capacidade de saber usar isso como modo de potenciar o acontecer ou nao
do Saber.
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2.4.2 - Linguagem inesgotavel”

Neste ponto de exploragdo do desenho como Inguagem do Saber, sustento-me em duas
nogdes que terdo que ver também com hipoéteses de agdo na escola e no ensino de agdo. O olhar
enquanto emissor e o acaso como conteudo.

Veja-se o desenho inserido como ato de criagdo e manifestagao do espirito humano.
Mais do que um campo do método, a criagdo propriamente dita encerra em si a construgao pro-
duzida pelo acaso e pela emissao através de um olhar. Podemos olhar estas duas hipoteses para
a criagdo que utiliza sempre o inventdrio aleatério do mundo do artista e a perspetiva aleatoria
das suas atitudes pessoais (Arnheim, 1966 :170). Este mundo envolve muito do que existe para
além de um discurso do método no desenho. Certo que esta “anti-metodologia’, se ouso dar este
nome, dificilmente encontra lugar nos curriculos escolares, seja na area do desenho ou em outra
qualquer. Nao estard no entanto alheada da nossa posi¢do enquanto professores e consistira em
mais uma das possibilidades de busca de lugar.

Assim como a verdadeira natureza dos objetos os impede de se apropriarem do fenomeno
<« 3 ~ 7 . . <« 3 .
em si” os perceptos ndo podem conter os estimulos materiais ‘em si”, quer no total quer parcial-
mente.(Arnheim, 1966 :42)

No sub-capitulo anterior falo em abstracdo, ideia trabalhada no artistico em consonén-
cia com o mundo do sensorial. Ora, na civilizacdo ocidental essa ideia é quase uma posi¢ao de
contrariedade, criando uma separa¢ao a que nos habituamos entre essas duas realidades’. Deste
modo, o artistico existe numa posi¢ao de constrangimento, posi¢do essa da qual o desenho faz
parte. O desenho vive tradicionalmente nesta separagao entre dois mundos que se ligam mas
que se insiste em separar. Separado entre técnica de representacdo e modo de expressdo, como
se de dois mundos opostos se tratassem, o desenho é visto numa falacia criada pela visdo insti-
tucionalizada. O desenho enquanto ferramenta vive da expressdo e vice-versa, importa assim
perceber, dentro e fora da sala de aula, a utilidade do expressivo nas nossas vidas e na constru¢iao
da nossa propria cultura. Acredito que este seja, ainda que indiretamente, identificado como um
dos grandes erros do pensamento modernista, a separagdo de dois lados de um mesmo ser. A
mentalidade do pensamento racionalista do século XVIII exerceu for¢a para a anula¢ao do nos-
so sonho de conservar a faculdade da crian¢a e do homem tribal de encontrar um significado sim-
bolico no aspeto exterior do nosso mundo e de tornar visiveis os conceitos (Arnheim, 1966 :286).
Esse sonho acabou por ser, no fundo, uma das grandes lutas dos artistas, principalmente no
ultimos 200 anos, quando se reclamou a necessidade de uma desconstru¢do do universalismo
iluminista, progredindo posteriormente para a desconstru¢ao dessas mesmas descontrugdes.
Assim como na filosofia, o artistico implica uma postura de desconfianga em relagdo a conheci-
mentos acabados. Uma desconfianga que levou ao surgimento de vanguardas e intelectualizagdo
dos discursos num processo complexo que sedimenta varias experiéncias.
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Este facto coloca o trabalho no campo do desenho inserido na contemporaneidade
como num ainda mais evidente lugar de resisténcia a uma cultura universalista. Se o desenho é
linguagem, isso nao implica necessariamente uma agdo especifica como o desenho, ele vive em
diversas dimensoes. Talvez essa capacidade de conciliar os dois universos tenha que ver com a
longevidade do desenho enquanto linguagem humana.

Interessa por isso perceber, dentro e fora da escola, que manifestagdes podemos dar ao
desenho se inserido numa contemporaneidade onde o artistico reclama lugar de agdo. Dar aso a
essa dimensao artistica que o desenho comporta, mas sem nunca esquecer que é comunicagio e
linguagem, expressdo e conceito. Como um amigo’® o desenho enquanto pratica constréi-se em
ndés como um meio de expressao. Ao ouvir as opinides dos alunos sobre o desenho, posso dizer
que praticamente todos tentam que este seja um reflexo direto do seu mundo de referéncias.
Ainda dentro da escola, ha que nao esquecer a for¢a do capital cultural” que cada aluno traz
consigo e o quao enraizados estao certos conceitos sobre o que ¢ um bom ou um mau desenho.
Esses conceitos sao como que naturalizados pelos alunos, nao fossem eles parte de uma cultura,
eles olham o desenho através de preconceitos culturais que estdo naturalizados®.

Uma das mais correntes perguntas que fiz aos alunos foi o que era para eles um bom
desenho. Ainda que ndo soubessem definir, a resposta era baseada numa ideia concreta que nao
incuia os seus proprios desenhos. Confrontados com essa questao do que é um bom desenho,
falavamos sobre a multiplicidade de caminhos que poderiam ser seguidos dentro desta lingua-
gem. Os desenhos destes alunos mostravam diversos caminhos possiveis que poderiam ou ndo
ser seguidos, esses caminhos poderiam estar mais ou menos conciliados com essa ideia de bom
desenho que é culturalmente dominante, restava perceber qual seriam as suas posturas para
com este dilema.

Considerando o desenho como meio para a emancipagdo e manifestacao do artistico, é
natural que seja visto como um territério de questionamento e pensamento. Dai que o desenho
inserido na contemporaneidade se identifique como uma imagem pensativa®’, uma imagem que
deixa, pela sua natureza, em aberto o seu singificado e sua mensagem. Mesmo quando associado
a uma funcao especifica, o desenho como linguagem é potenciado n'a passagem de um regime
representativo para um regime estético®. E na associagio desses dois regimes e na passagem entre
eles que o desenho ¢ uma imagem que da a pensar, que pensa e que, por isso, ¢ parte de um Saber
construido e de um posicionamento. Trata-se de afirmar a singularidade resistente da imagem.
Mas afinal equivale a deixar cair essa especificidade, identificando a producgdo e o efeito da imagem
(...) com a maneira como a morte ou os mortos nos tocam. (Ranciére, 2008 :164)

Ainda que o ensaio de Ranciére A Imagem Pensativa seja relativo a fotografia, é natural
olhar no desenho uma singularidade resistente, ndo fosse ele uma manifesta¢ao profundamente
pessoal. Assim como o desenho, também a escrita e o artistico em si, se identificam em imagens
e objetos criados para diversos propdsitos. Acredito pois, que o desenho, e incluo os desenho
produzidos pelos alunos na escola, tenham em si um mistério que, ndo sendo revelado, é parte
do ser desta linguagem. Os desenhos dos alunos sao por nos interrogados, é verdade, mas isso
ndo quer dizer que consigamos fazer de facto uma interpretagdo profunda sobre o que nele
vemos. O que esta a nossa frente tem, em muitas ocasides, propositos que nao identificamos,
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ndo por falta de capacidade nossa ou faléncia do desenho na sua dimensao pensativa, mas porque
o desenho nos propde um jogo de linguagem® cujos c6digos ndo compreendemos na totalidade.
Esta relagdo de mal entendido pode por em causa o sucesso escolar do aluno ja que este pode ser
um desenho que nio se insere em critérios de avaliagdo, deste modo seria da ignorancia de um
professor que partiria o insucesso do aluno. O aluno tem, neste regime, enorme possibilidade de
ser um grande pensador pelo desenho, mas que obtém classificagdes miseraveis. Neste sentido é
a escola enquanto instituigao que falha na inclusao das linguagens do desenho mas a sua estru-
tura de poder é o que se impoe neste processo. Ha uma faléncia que é transportada para o outro,
o aluno. Néo nos cabe, no entanto, enquanto docentes culpar a maquina, mas antes ter nogao da
sua composicdo e comportamentos. O professor, enquanto pensador tem ainda a missao de ex-
trapolar para além dos cédigos de visualidade por si conhecidos, vivendo num estudo constante
que envolve a imprevisibilidade de linguagens que as turmas que se lhe deparem possam ter.

O desenho tem assim uma dimensdo desconhecida que extrapola dentro da relagao entre
conceito percetual e o conceito intelectual®. Esta relacao propde a possibilidade de extrapolar
para além dos limites que lhe sdo conhecidos. A criagdo no desenho pode ser evidenciada como
uma possibilidade para além do conhecido, como que de forma espontanea. Devemos assim
estar preparados para o confronto com uma pratica no desenho que nos era desconhecida, tanto
na escola como fora dela. Nao ¢, no entanto, facil de perceber, na contemplagao de algo novo,
que lugar ocupa esse novo conhecimento, porque dele tinhamos um total desconhecimento
até entdo. Isto deixa-nos a bragos com um paradoxo se pensarmos sobre as relagoes de Saber e
poder. Entender uma novidade para o nosso patrimonio em relagdo com o nosso conhecimento
sem modificar a nossa propria relagdo de poder com aquele que nos apresenta essa novidade
¢, segundo esta ordem de razdes, uma impossibilidade. Existe uma relagao de saber-poder as-
sociada a uma pratica na escola por for¢ca de um curriculo que serve ao professor como ferra-
menta de exercicio desse poder. Na presenca dessa novidade cabera ao professor uma deciséo,
uma decisao dificil ja que se trata de tomar seu o discurso do aluno perante o curriculo escolar.
Podemos entdo pensar nesse cenario hipotético como uma situagdo em que o professor pode
abdicar de parte do seu poder, incorrendo, nessa situagao, numa posi¢ao que contraria o que a
institui¢ao pede ao lugar que lhe destina. Serve isto para demonstrar o nivel de complexidade de
um papel de saber-poder que é exercido em confronto com os alunos. Nao que esse confronto
seja necessariamente mau, mas ha que ter em conta que a institui¢cdo pede que o professor tenha
uma posi¢ao de poder sobre o aluno, esta articulada de um modo que pode promover a destru-
icao de ligagdes criadas no campo do Saber.

Outra questao inserida no desenho enquanto linguagem tem a ver com a possibilidade
de esta se portar como parte de um atlas, um atlas de saberes. Quando Aby Warburg prop6s o
seu atlas mnemosyne demonstrou nele a capacidade de funcionamento da imagem como um
meio de criagdo de mapas que falava por si como imagem e como relagao concetual. Ao desti-
nar duas aulas da minha proposta a criagdo de pequenos atlas ndo se tratava de uma situagéao
de avaliacdo com vista a um determinado resultado, mas antes uma situagao que eu préprio
ndo sabia no que ia resultar. A base desses atlas era o corpo de desenhos feitos pelos alunos de
modo que eles mesmos me propusessem uma solugdo que nao havia antes sido vista, seria uma
exposi¢do unica pelas ralagdes concetuais estabelecidas por grupos concretos. Assim podemos
pensar numa turma de desenho como uma possibilidade de criagao de novos pensamentos den-
tro desse campo, surpreendendo professores e instituicdo. Cabe-nos a nds, enquanto docentes
entender esses processos de relacionamento entre imagens e encara-los como motivos para a
nossa propria aprendizagem e potenciagdo de discursos de Saber dentro da proépria institui¢ao.
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Resta assim, antes de finalizar o capitulo, perceber que lugar podem ocupar desejo e
aventura no desenho e neste enquanto linguagem do Saber. Em verdade ndo ¢ apenas a olhar
para desenhos que tecemos consideragdes sobre desejo e aventura, mas antes presenciando o
seu processo de trabalho. Esta é outra dimensdo de separagdo entre processo e resultado, para
qué fazer essas separagOes e avaliar apenas resultados, como se de avaliagdes psicologicas se
estivesse a tratar. Entendo o desenho como um campo de explora¢ao do desejo e da aventura
intelectual como sendo um campo do Saber que faz pensar sobre uma série de processos retori-
cos. Explorando o desenho percebemos que ele nao se esgota na mera representacao da real-
idade nem até na manifestagdo de uma expressdo. Propondo os seus proprios jogos enquanto
linguagem, o desenho ¢ matéria para pensamento, seja através da sua pratica ou através da sua
visualizacdo.

O desenho tem que ver com o conhecimento de nds préprios. Como linguagem do
artistico traz consigo posi¢do estética e posi¢do ética. Mas ao contrario da ideia de uma ética
universal, ha que dar lugar a uma ética da multiplicidade que vive num caminho sinuoso. O
desenho traz consigo um discurso que se manifesta antes dentro da ética do desconhecido ou da
ética do que ai vem®.

85 DIDI-HUBERMAN, Georges (2010), De Semelhanga a Semelhanga, Rio de Janeiro, Alea vol. 13 no. 1, 2011

57



58



3 - Desenho e o Trabalho do Grupo

Percebo que o que me tem interessado ao ler o grupo de autores até agora reunido, (...) é 0
modo como se implicam, a si préprios no que escrevem, como se expoem e como articulam o seu
quotidiano com a sua prdtica de trabalho. E é a revelagdo das suas praticas de trabalho (sempre
em conflito com os afazeres do dia-a-dia) e no modo como as incorporam na propria escrita, que
me parece ser um elo de ligagdo entre eles. Penso que me vou encontrando mais nos seus dilemas,
preocupacgoes, dividas e ansiedades do que certezas. Mais naquilo que ndo controlam (e assumem
como interferéncias na narrativa) no que naquilo que controlam. Como se fosse inevitavel esse as-
sumir do “erro” no processo. Esse assumir da circunstdncia, no acontecimento, nos avangos e recuos
na construgdo de algo. Como se fosse inevitdvel revelarem o seu processo de trabalho dentro do
proprio trabalho. (Sofia Barreira, 1998 :16)

Fago minhas as palavras da autora deste texto como remate da definicdo da minha pos-
tura perante a constru¢ao do Saber que é feito na sala de aula. Para o professor esse lugar é tam-
bém construido por todos os os alunos que se lhe cruzem pelo caminho. Como pensantes, é nat-
ural que os alunos tenham, no nosso percurso, uma influéncia nos nossos modos de ver a nossa
profissao e o Saber que lecionamos. Existe na minha experiéncia e Saber préprio a autoria dos
alunos deste estagio, as aulas que lecionei inscrevem-se igualmente nos meus modos pessoais
de investir no desenho. O Saber produzido neste relatdrio tem a anatomia que tem também pe-
las 49 outras pessoas diretamente envolvidas, os alunos. Este documento seria diferente se me
tivesse deparado com outros alunos num outro contexto e, ha uma relagio espacio-temporal
nesta exeperiéncia que a torna irreplicavel.

O presente capitulo visa uma reflexao em torno da experiéncia que deu origem a este
relatério, ainda assim o que vai aqui ser dito é fruto de um pensamento especifico (o meu) e traz
consigo a for¢a da ordem de discurso que qualquer documento desta natureza tem.
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3.1 - Contexto de trabalho com os alunos.

Como ja referi, a questao do Saber foi abordada com os alunos através da linguagem do
desenho. Ainda que a minha investigagdo sobre o Saber tenha comegado antes do ano letivo que
finaliza com a entrega deste relatério a proximidade da experiéncia do estagio ¢ determinante
para tudo o que diga sobre ele no momento presente. Se o Saber se desenrola, como ja referi, na
dimensdo de um “noés pensamos” e ndo num “eu penso’, entao devo referir o trabalho de conjun-
to como central para a aquisi¢do de saberes. A linguagem foi o desenho, mas este foi feito num
contexto de partilha e troca de experiéncias e conhecimentos, caso contrario esta experiéncia
sofreria com enormes falhas e os alunos nao seriam mais do que objetos de estudo. No caso, fui
eu também objeto de estudo para o desenvolvimento do conhecimento neste contexto, se fui
parte ativa, entdo fui eu também objeto. Fui objeto sempre que fiz os alunos pensarem sobre o
papel do professor, ja que fui, de facto, um caso a parte dentro do corpo docente que tiveram
durante este ano letivo.

Este capitulo faz sentido ainda enquanto revelador da importancia das relagdes pessoais
no processo de aprendizagem, refletindo também sobre o lugar do afeto nesse processo e no
proprio Saber. O que vai entrar no texto a partir deste ponto é desenvolvido em proximidade
com esta experiéncia e com a minha propria postura enquanto professor (um professor em
constru¢ao) e formas de me relacionar com os alunos. Assim estd aqui uma outra camada de
Saber em relagdo com uma outra de cariz filoséfico que faz parte do capitulo anterior. Existe este
capitulo para falar dessa postura filosofica com recurso a uma experiéncia na qual fui, sobretudo
um professor, papel bastante concreto para aquele que tem uma posigdo a experimentar e desen-
volver. As minhas caracteristicas enquanto docente sdo resultado de um passado de atividades
pedagogicas e académicas que contribuiram também para a contrugdo dessa postura para com
o mundo. E também um papel politico porque revela o meu préprio contrato pessoal com uma
atividade e emocional e porque vive de um impulso que se relaciona com o meu préprio desejo
e aventura intelectual. Em suma, é a minha forma de ser, ensinar e relagdo com o Saber que estao
aqui envolvidas, mas sempre tentando que essa referéncia nao se imponha em demasia. Como
ja disse, neste relatorio nao ha receitas e importa olhar este processo como um exemplo aberto
do qual espero que se tirem vérias conclusdes, seja o leitor professor ou nao.

Trato também aqui de pensar na hipétese de uma comunidade formada nas aulas de de-
senho em que participei ativa e passivamente. Certo que essa comunidade tem uma morfologia
provisdria e ainda mais se se contar que a minha presenca na vida desses alunos nao foi supe-
rior a quatro aulas de noventa minutos por semana (é portanto uma comunidade num sentido
muito relativo). Falo do sentido que pode ter essa no¢ao quando nos embrenhamos no ensino
de qualquer matéria, a no¢ao de proximidade entre os individuos envolvidos como potenciagiao
para a aprendizagem. Se este estagio foi desenvolvido no contexto de uma pratica particular,
importa ver até que ponto ela tera existido e como poderia ser modo de desenvolvimento de
novos caminhos (ou aventuras). Esta “comunidade provisoria” tera entdo produzido os seus
frutos na aquisi¢do de conhecimentos de todos os envolvidos. Facto que me deixou a duvida



sobre a pertinéncia do reforco desse caso particular, e se ndo teria sido producente no refor¢o
das aprendizagens e no desenvolvimento do Saber.

A composi¢ao das turmas foi, como disse, determinante para a histdria desta experién-
cia. Em muitas ocasides tomei decisdes diferentes nas aulas das duas turmas com vista para
0 que pensei ser essencial a uma “aula melhor”. Nao lamento o facto, na verdade isso foi para
mim aliciante e serviu-me para tirar teimas sobre coisas em acreditava ou passei a acreditar.
Numa mesma escola, numa aula inserida num mesmo periodo do ano letivo passavam-se coisas
completamente diferentes. Isso tornou-se evidente especialmente nos momentos expositivos
no final do primeiro e segundo momentos da proposta, nos quais tomei diferentes decisoes de
modo a evidenciar nessas aulas o pictorico ao invés do linear®é, mas em confluéncia com os mo-
dos dessas turmas se relacionarem com esse pictérico. Mudando estruturalmente a logica das
aulas, estas foram sempre aproveitadas pelos alunos para descobrir mais sobre o desenho como
forma de apresentar um argumento®. Nao que se perdesse necessariamente alguma coisa com
essas diferencas de uma turma em relagdo a outra, o que aconteceu teve mais que ver com as
multiplas hipoteses no desenho e como se revelaram positivas para ambas as turmas. A propos-
ta ndo ficou em nenhum momento comprometida, o que aconteceu é que, nestes momentos, a
proposta escrita ndo foi o elemento central das aprendizagens, mas sim os individuos envolvi-
dos que me possibilitaram duas formas diferentes de se ganhar com uma mesma experiéncia.
Enquanto professor, o meu trabalho nao passou pelo replicar de uma experiéncia, mas pelo
experimentar de caminhos durante a aprendizagem, aos alunos interessou que o desenho se
revelasse na sua dimensao inesgotdvel*®. Nao considero no entanto que essa opgao tenha sido de
risco inaudito da minha parte, mas antes de reflexo de um bom ambiente que me foi dado pelos
alunos que demonstraram vontade de aprender. O que me permitiu jogar com eles numa duali-
dade entre revelagao e mistério que se traduziu num exercicio constante de retdrica.

Repare o leitor como a questao sobre o poder dos discursos se mostra nova-
mente, ja que o desenrolar da proposta dependeu de escolhas minhas e do tipo de dis-
curso que adotei nas varias situagdes que se me apresentaram. Sera este o poder re-
sultante da detengéo de tal segredo detido pelo professor que decide o que é revelado
ou néo? Ainda que estas decisoes fossem um aproveitamento da minha prépria liber-
dade esta traduziu-se no exercicio de um saber-poder. Lembremo-nos sempre disso
quando achamos que, enquanto docentes, agimos em prol da liberdade dos alunos,
sobre essa temos menos a dizer do que muitas vezes cremos.

Impods-se na constru¢ao da proposta didatica que, a0 mesmo tempo que pensava as
questdes do Saber, tivesse pertinéncia para os alunos e a possibilidade de dela fazerem escolhas
sobre a constru¢ao do seu proprio mundo concetual. Ja referi no capitulo anterior a anatomia da
proposta, mas nao uma série de efeitos que esta produziu (ou penso ter produzido) nos alunos e
em mim. Como ja dei a entender, este processo foi de modificagdo constante, adaptando contin-
uamente a proposta consoante o tempo ia avancando, tentando perceber que decisdes poderiam
ndo produzir os efeitos desejados, Fiz-me valer da liberdade que me foi dada para ir respeitando
o que vinha no papel da proposta “apenas no essencial”. Nao digo que sem essa liberdade nao o
tivesse feito, as aulas sdio momentos de interagdo com ou sem papel, mas digo que me fiz valer
disso por ndo me preocupar demasiado com as consequéncias burocraticas das minhas de-
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cisoes. O que ¢ um ponto de fragilidade da minha proposta enquanto exemplo a seguir numa
escola, mas vantagem enquanto objeto de estudo.

A proposta:

Como o leitor conhece os objetivos e a morfologia da prosposta, gostaria agora que pen-
sasse nela também no sentido da relacio afetiva e da constru¢ao de mundos concetuais cosoante
uma série de situagdes aqui descritas.

O primeiro periodo acabou bem, conhecemo-nos uns aos outros. Ainda assim, existia
ainda um lugar que deixava uma certa davida nos alunos, alguns nao sabiam que fazia eu afinal
ali e que mao teria nas suas classificagdes, e isso causava-lhes algum medo. Havia ainda a davida
sobre que tipo de proposta desenhar. Penso que este processo teve que ver com o langar a mim
mesmo uma pergunta que me tinha lancado varias vezes enquanto estudante: “como subverto a
proposta a meu favor?” E, creio eu, o mais importante na criagio artistica, conhecer o meio em
que se esta para dar vida as nossas proprias ideias, ndo por querer inovar, mas sim porque nelas
reside o nosso olhar e a nossa posi¢ao. Por muito que a escola seja uma instituigdo que manifesta
poder, ela pode de facto servir-nos como plataforma da nossa construgao concetual e estética.

Depois da segunda parte da proposta, 24 de fevereiro

Estamos numa semana da proposta de uma colega de estagio e, por isso, estou bastan-
te para canto nestas aulas, afastado dos “meus alunos”.

As tantas, alguns deles perguntaram-me quando ha de novo aulas comigo. Responden-
do que no segundo periodo ja ndo devem contar com isso demonstram tristeza. Resta saber
se 0 que importa nesse suposto sentimento de tristeza é a pertinéncia que a proposta revelou
para eles ou se tem maior relagdo com a carga afetiva da relagdo ou se este ndo é um ato de
“seducdo” com vista a uma melhor nota. Mas confesso que me toca especialmente este tipo
de manifestacdo da parte deles e ja me estd a custar amanha nao vir.

Aos poucos vai-se confirmando o que eu ja pensava. A dimensao afetiva criada com
os alunos é crucial para o desenvolvimento de uma pedagogia com resultados, e essa esta
neste momento em suspenso. Tudo bem que este facto, a provar alguma coisa, apenas prova
o tipo de professor que vejo em mim, existindo muitas outras maneiras de um bom pedagogo
se dar aos alunos. Seja como for ha sempre esta dimensao afetiva que noto quando inserido
no processo de ensinar. Sabe sempre bem confirmar que esta profissdo nao seria possivel se
executada por maquinas.

(do diério)

Este dopoimento escrito de um s6 jorro nada prova quanto ao sucesso ou insucesso
da proposta enquanto momento de aquisi¢do de conhecimentos. Mas serve como refor¢o da
questdo do afeto dentro da relagao de ensino-aprendizagem. A leitura que se vai fazer sobre o
processo do estagio tera também essa proximidade afetiva que penso que se registou entre mim
e os alunos. Repare o leitor na emog¢ao um tanto desnecesséria despejada num caderno diario,
mas que transmite a dimensdo do desejo no trabalho com base nessa relacao. Essa vontade
poderia ter diversos motivos, é producente numa leitura do trabalho que o olha como luta e ndo



como cumprimento. Apesar de um certa inocéncia de cariz afetivo, ha neste texto o encarar do
desafio. Se é uma paixao® ela reside no querer mudar algo e ndo numa mera acomodac¢do nos
bragos dessa paixao.

Retorno agora o tempo do discurso para o ultimo trimestre de 2015. Nessa altura estava-
mos no inicio de um novo ano letivo numa escola que os alunos escolhem por vontade propria,
eu acabei de chegar e ficar maravilhado com a qualidade das instalagdes. Acabo de conhecer
as duas turmas do décimo ano com quem vou trabalhar durante esse ano, mas ainda nao o sei.
Em ambas ficam a olhar para mim a pensar o que estou ali a fazer, o que nao ¢é estranho ja que
passo por aluno nos corredores da escola, e vou precisar de todo o ano letivo para diluir essa
impressao. O corpo das duas turmas ¢ composto por alunos acabados de chegar, tal como eu, a
esta escola, também eles estdo maravilhados e prontos a passar por uma experiéncia nova, no
seu caso de trés anos. Estd no inicio um processo de conhecimento que se vai desenvolver na
aprendizagem desses alunos do qual eu serei parte ativa.

A reter sobre a experiénca que comega temos uma escola de caracteristicas especificas
com um curriculo orientado para as artes e dois lados que se desconhecem ainda, os alunos e
o professor estagiario. A ligagdo afetiva tem, neste ponto de partida, um abragar de uma prati-
ca e um deslumbramento comuns. Tal como os alunos, eu acabo de chegar a uma escola e tal
como eles eu sou (bem vistas as coisas) um estudante do ramo de artes. Essa proximidade a um
querer aprender mais num ramo terd assim sido a base de uma afetividade aproximada a ideia
de amizade por um assunto. A partir deste ponto foi-se desenvolvendo progressivamente uma
proximidade que tinha que ver com caracteristicas pessoais dos envolvidos, tendo tido como
ponto de partida a partilha de um desejo e de uma aventura. O motivo essencial no decorrer do
ano letivo foi a identifica¢ao de uma luta dentro de um mesmo territdrio, e essa acabou por ser
uma das grandes vantagens em ter participado na vida desta escola em especifico.

A especificidade desta escola levanta no entanto uma série de questoes sobre a vali-
dade ou ndo de isolar um ramo do conhecimento numa escola. Se por um lado ha uma certa
coesdo na comunidade em torno de uma ideia de projeto comum (desejo e aventura), é também
verdade que se esta a condicionar o conhecimento artistico numa espécie de espago fechado.
Seja como for, é facto que esta é uma escola que os alunos escolhem por vontade propria, seja
com a demanda de levar um projeto pessoal avante, seja por uma questdo de estatutos sociais
e ambientes que esta instituigdo permite. Ha muitas oficinas especificas, que ndo vou enumer-
ar, destinadas a varias técnicas, certo que nao vai ser em nenhuma delas que vou passar par-
te consideravel do meu tempo, mas é nelas que se passa uma parte importante da producao
do Saber escolar desta institui¢ao. Quem visita estas oficinas rapidamente percebe as duas di-
mensdes da especificidade e do espirito de comunidade. Os grupos aqui sdo pequenos e uni-
dos em torno de uma habilidade técnica, habilidade no sentido em que o desenho é também
visto®. Ao mesmo tempo que o sentido de pertenca a uma comunidade por parte dos alunos é
forte, podemos assinalar o risco de esta ser uma escola que cria especialistas e ndo criadores no
sentido que Beuys os define. Como fazer de uma sociedade um lugar de pensamento e eman-
cipagdo com gente especializada num oficio pode parecer-nos uma tarefa dificil, nesse sentido
o professor pode também marcar diferengas nesta instituigdo. Nao se trata de voltar ao velho
paradigma da instru¢do’ em que o professor simplesmente modela mentes por sua vontade,
mudando apenas o seu discurso para um registo mais libertario, mas no entanto condicionador.
Muito pelo contrario, ainda que percebendo de uma técnica o professor deve conhece-la de fora.
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Voltando as zonas obscuras de luz referidas por Agamben®* como uma capacidade de olhar de
fora, desta vez ndo sé o seu tempo mas também o seu oficio, também no dominio mais tecnicista
existe um ver de fora que pode trazer a emancipa¢do de uma comunidade e de seus sujeitos.

Mas para avangar com o que me interessa pensar sobre, foco a dimensao comunitaria
que pode existir nesta escola, até porque, como ja referi, a minha atividade docente foi desen-
volvida no contexto do desenho e ndo nas oficinas. Nao tendo estado especialmente presente
nas oficinas percebi a coesao que a sua frequéncia criava nos alunos, nomeadamente no décimo
segundo ano, ano de maior especificidade técnica e concetual. Ainda assim, pude observar que
havia também, no contexto das aulas de desenho, essa dimensdo do grupo que por vezes nao se
vé na instituicdo escolar. Claro que as duas turmas eram heterogénias, com alunos de diversas
proveniéncias sociais e naturezas de relagdo com o Saber, mas mantiveram até ao fim do ano
letivo excelente ambiente entre eles e até preocupagdo para com os trabalhos uns dos outros,
conhecendo-os até com alguma profundidade. Esta unido que tinha em si algo comunitaria no
sentido da produgdo de conhecimento, nao tinha necessariamente que ver com um agrupamen-
to numa luta comum. Mais que isso, tinha as suas raizes na predisposi¢do a aprendizagem que
se vivia numa escola escolhida. Essa predisposi¢ao trouxe consigo o possivel sucesso da minha
proposta de trabalho.

Mas falar de comunidade nao chega quando falamos em Saber e aprendizagem. Facil-
mente se poderia semear uma nogao de Saber encerrada em si propria numa comunidade cega
que o olha como um mero patrimdnio e ndo como matéria a trabalhar dentro de um processo.
Neste sentido gostaria de revisitar Agamben e o seu conceito de amizade. Ainda que tenha ja
sido evocado ao longo do texto, penso ter chegado o momento de fazer um mergulho mais
profundo tornando-o central na a ideia da relagdo entre Saber e emancipagdo. No seu ensaio O
Amigo existe uma passagem que diz muito em poucas palavras:

Essencial é, em todo o caso, que a comunidade humana seja aqui definida, em relagdo
aquela animal, através de um conviver (...) que ndo é definido pela participagdo numa substiancia
comum, mas por uma condivisdo puramente existencial e, por assim dizer, sem objeto: a amizade
como com-sentimento do puro fato de ser. Os amigos ndo condividem algo (um nascimento, uma
lei, um lugar, um gosto): Eles sdo com-divididos pela experiéncia da amizade. A amizade é a con-
divisdo que precede toda a divisdo, porque aquilo que had para repartir é o préprio fato de existir,
a propria vida. E ¢ essa partilha sem objeto, esse com-sentir origindrio que constitui a politica.
(Agamben, 2005 :91-92)

Ainda que também um sentimento, a amizade deve ser entendida como mais do que
um pretexto para o convivio em momentos de lazer, transportando-a para o préprio trabalho.
Mais do que isso ela existe no trabalho e com o trabalho, estando ligada com o nosso Saber e
com 0 nosso posicionamento no mundo. Ao referir uma partilha sem objeto que constitui a
propria politica, Agamben toca, a meu ver, um ponto fulcral sobre o Saber. Ele esta intimamente
ligado com a forma como nos relacionamos com o nosso proprio Saber e com aqueles que nos
rodeiam. Em nada interessa ser detentor de Saber se com ele ndo fazemos nada, com ele criamos
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e com ele fazemos a nossa propria politica. Deste modo, vejo envolvida a amizade pelo Saber,
por ele somos também com-divididos antes de qualquer divisao, sendo, por isso, seus amigos.

Esta dimensdo da amizade tem um sentido abrangente que toca todos os aspetos da
nossa cultura. Pela com-divisdo que implica, a amizade é sempre produtora de discursos num re-
gime que, ndo sendo alheio as relagdes de saber-poder, nos serve para pensarmos essas relagdes
como humanas. Se identificarmos nas relages de amizade entre estudantes a produgdo de Saber
exploramos um outro campo do acaso que nao se vé consagrado pela institui¢do escolar. Nao
sera com certeza por acaso que muitos alunos tém mais dificuldade em se lembrarem dos con-
teudos das aulas do que dos contedos de conversas que tiveram com os amigos. Isso é normal,
ja que nelas esta envolvida uma dimensdo da experiéncia relacional mais forte, nela identifica-
mos facilmente o desejo e também a prépria aventura intelectual. Em O Espectador Emancipado
Ranciére conta uma histéria curiosa sobre a correspondéncia entre dois operarios do século
XIX*. Nessa correspondéncia Ranciére identifica o que chama lazer do estetas, encontrando,
para sua surpresa, um discurso que em nada se aproxima do que é normalmente visto como o
lazer do operdrio. Podemos identificar nessa correspondéncia uma com-divisdo que transcende
a experiéncia didria dos trabalhadores, a partilha que lhes interessa afasta-se do seu trabalho. A
conversa entre estudantes do secundario vive também de uma troca de experiéncias que se cen-
tra num prazer e num desvio ao seu oficio. Essas conversas sdo desenvolvidas na tal com-divisdo
de que fala Agamben e, verdade seja dita, sdo recheadas de conhecimentos adquiridos pelos
alunos dentro e fora do espago escolar. Nao é um Saber que vem nos livros, mas sim um Saber
partilhado que, ainda que se possa também fundar em alguns erros, é um Saber contruido em
conjunto no contexto de uma comunidade de iguais.

A amizade é ainda referida por Agamben como uma faculdade humana, o que a aproxi-
ma do ato de ensinar, também ele uma especificidade humana®. Saliento assim a amizade como
peca essencial do processo de aprender, amizade pelo que fazemos e com aqueles com quem nos
relacionamos, num registo que junta curiosidade e defini¢do pessoal, mas que envolve um outro
lado imprevisivel. A prépria distingdo que é normalmente feita entre colega e amigo pode assim
acarretar uma desnecessaria divisao entre trabalho e vida, ndo havendo no primeiro lugar para
a amizade por “nao ser espago para isso”. A amizade é neste sentido profundamente importante
e, tal como o Saber e o préprio processo de ensinar, fluida e sem caminhos pré-determinados.
Se nela reside a com-divisdo de experiéncias entao dentro de um sentido comunitario de apren-
dizagem reside essa mesma com-divisdo de algo entre pessoas e Saber. Ainda assim, ao referir
a possibilidade de comunidade ndo embarco num discurso de apologia de um rumo a futuro
risonho constituido pela iluminagdo das mentes. Bem pelo contrério, reafirmando a existéncia
de um dissenco no Saber e no artistico, ha que reter nessa suposta comunidade a presenca de um
confronto constante de conhecimentos e opinides na tal com-divisao do simples facto de existir.

Esse confronto é essencial ao decorrer do processo de aprendizagem e a essa comuni-
dade, ela ndo é perfeita, também dentro dela existem relacdes de poder e condicionamentos.
Dentro das aulas que dei, por exemplo, o meu discurso foi um condicionador das experiéncias
dos alunos. Ainda que o tenha feito com o objetivo de reconhecer nos alunos inteligéncias dis-
tintas, nunca terei deixado de ser uma forga de canalizagdo para uma determinada pratica e
teoria no contexto do desenho. A pratica pedagdgica refletia sempre uma pesquisa pessoal que
vinha ja dos tempos da licenciatura em escultura. Uma das dificuldades estava em como fazer
essa investigacdo pessoal sem detiorar as aprendizagens dos alunos, havia que procurar o res-
peito pela comunidade na qual estava inserido naquele contexto.
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Os alunos estavam predispostos a aprender algo mais sobre desenho mas manifestavam
o que entendi como uma série de preconceitos em relagdo a ele. O que seria um bom desenho
e que tipo de desenhos havia a fazer para tirar uma boa nota, uma boa nota obtida através de
adjetivacoes descaracetrizadas®. (Note-se que falo dos preconceitos dos alunos como se fosse
detentor da nogdo acabada de desenho). De certo modo o que idenfiquei como o principal ad-
versario ao desenvolvimento de uma aprendizagem com rumo a emancipagéo foi precisamente
o peso da matriz universalista do Saber e esse peso fazia ja parte da vida e posicionamento dos
alunos. Acabou assim por contar em grande medida o meu conceito de mundo para o desenro-
lar da experiéncia educativa. Quis no entanto perceber quais as posi¢ées no mundo dos alunos
das duas turmas, de forma a que trabalhasse eu proprio uma visao transformada num justo uso
da pratica de uma linguagem®. Isso aconteceu, mas tornou-se possivel porque o ato educativo
se desenrolou com enfoque numa relagdo entre elementos que, neste caso, teve uma dimensao
afetiva forte. Como Paulo Freire refere nao ha relacao educativa que nao se prenda num lado
relacional humano e esse é decisivo nas experiéncias®.

Gostaria, por agora, de me focar no segundo momento da proposta. Um momento fo-
cado na produgdo de desenho com dimensdes concetuais especificas e na resolu¢ao rapida de
problemas de dominio expressivo e concetual. Este segundo momento destinguiu-se do pri-
meiro, sobretudo em dois sentidos distintos. O primeiro concentrado em questdes do Saber, o
segundo na relagdo afetiva estabelecida. No Saber, os alunos demonstraram maior empenho e
penso que o principal motivo teve que ver com a responsabilidade que lhes foi passada no pro-
cesso de criagdo, uma vez que foram convidados a aplicar conceitos e a trabalharem diretamente
com dimensdes estéticas que envolviam um maior conhecimento e envolvimento com uma lin-
guagem. Ao serem confrontados com um salto concetual e técnico dentro das suas proprias
capacidades aconteceu um processo que estranharam ao inicio mas rapidamente aceitaram. Do
mesmo modo que ndo se sentiam anteriormente a vontade para lhes ser pedido para “pensar
pela propria cabega” aceitaram esse poder, um poder que fascinou. Penso que o tenha feito
porque os seus efeitos lhes eram desconhecidos até entdo, pelo menos na pratica do desenho.
Outra coisa que correu muito melhor do que esperava, foi a forma como perceberam o segui-
mento em relagdo ao primeiro momento da proposta. Entenderam que havia um sentido de
busca entre o que se havia passado e o que se passava nesse momento. O facto é que o universo
concetual destes alunos demonstrou um alargamento, para exemplificar, eis alguns excertos das
auto-avaliagdes:

“laprendi] que a expressividade do desenho depende muito do material utilizado e que o
proprio gesto também influencia o sentido do desenho.”

“[gostava de] explorar os desenho rdpidos jd que sdo um aspeto importante no desenho

[..]”

“laprendi a] desenhar como forma de pensar; (...) diferentes tragos/velocidades alteram o
modo como desenhamos um objeto; [gostei] de observar as diferentes interpretacoes dos mesmos
conceitos por parte dos meus colegas.”
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‘além de ter ganho uma melhor perce¢io da minha atual maneira de desenhar (...) pude
também desenvolver as minhas capacidades de observagdo da realidade [...]”

“(...)aprendi que por mais dificil que seja representar/desenhar algo em pouco tempo, é
mais interessante do que pensava”

“(...) superei algumas das minhas capacidades [...]

Penso que se nota aqui a consciéncia de uma aprendizagem sobre o desenho, identifican-
do nele uma certa complexidade compreendida e, mais ainda, focada no pensamento através do
desenho e nao pela palavra. O conflito patente entre o que se fez e falar sobre isso demonstra a
complexidade de cruzamentos e sedimentacao de camadas envolvidas no pensamento pessoal e
no aumento do atlas de seus conhecimentos.

No dominio afetivo, a boa relagdo estabelecida no primeiro periodo tornou o trabalho
de desenvolvimento da proposta muito mais produtivo no sentido do Saber sobre o desenho.
O facto de me conhecerem e sentirem confianga fez com que a proposta fosse recebida sem
constrangimentos, o que se refor¢ou nesta segunda parte da mesma. Estes dois momentos da
proposta pediam um grande volume de trabalho, uma série de desenhos feitos em cada aula e o
pedido de diversas expressividades, e isso ndo foi para eles um problema. Os tempos impostos,
a constante mudanga de materiais ou o constante pedido de mais trabalhos nao causaram ne-
nhum tipo de mal estar, recusa ou reevindicagdo. Os alunos reconheceram nos dois momentos
uma grande intensidade de trabalho mas também a validade dessa intensidade por sentirem que
aprendiam algo novo sobre o desenho. Tinha do meu lado a possibilidade de lhes fazer esse tipo
de exigéncias gracas a relagdo afetiva que havia sido estabelecida.

Fago no entanto notar que esta questdao dos afetos ndo implica necessariamente a aqui-
si¢do de emancipagdo. Ainda que com as melhores intengdes, uma relagdio humana pode pre-
judicar a sua existéncia, porque ela simplesmente ndo é previsivel, ndo sabemos onde reside a
passagem para a emancipag¢do. No contexto do estagio a existéncia ou ndo de emancipagdo vive
no dominio de um mistério que apenas o tempo resolve ou problematiza. Como conceito, a
emancipacao é fugidia e, por isso, também o afeto pode ser apenas um potenciador mas nunca
uma chave, um potenciador do que pode ser como também do que pode nao-ser”. No meu
caso esses afetos revelaram-se como um facilitador do processo de ensino-aprendizagem, mas
ressalvo que mais do que as aprendizagens dos alunos este suposto afeto tem algo a dizer sobre
a minha prépria aprendizagem. Podemos ver no afeto essa possibilidade mas devemos agir com
cuidado, pois ele pode até ser potenciador da nao emancipagdo, pois também de forma mais
doce se pode exercer a repressao.

Ainda assim, essa relagao interpessoal teve a sua propria histéria dentro desta histéria.
Ja no primeiro periodo pude experimentar com os alunos um exercicio de esquico e esbogo,
propus-lhes desenhos de um a cinco minutos com recurso a formas naturais com as quais tra-
balhavam nessa fase do ano letivo. As reagdes foram bastante diferentes do que se registaria
por exemplo em fevereiro, demostraram uma resisténcia muito maior a este tipo de desenho e
repulsa para com os resultados obtidos. No seguimento deste pequeno exercicio, tive conversas
individuais com eles, foram decisivas para a aproximagdo que se registou na proposta. No en-
tanto acabou por ser também decisivo para o futuro esse confronto com a turma, tanto de um
ponto de vista de conhecimentos a explorar, como de experimenta¢ao do meu lugar de autori-
dade, nesse momento os alunos ndo sabiam nada do que esperar de mim enquanto professor
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estagidrio. Se consegui uma aproximacao que foi fulcral, aproximagéo essa que funcionou com
recurso a um exercicio de conflito entre os alunos e o desenho, para o decorrer da proposta isso
funcionou muito gragas a essa situagao de apresentagao honesta das “dificuldades do desenho”.

Sendo essas conversas uma possibilidade dada pala minha posigdo de estagidrio, levan-
taram também uma problematica que se manteria até ao fim do ano letivo. Sem que soubesse
como seria dai para a frente, escrevi nessa altura o seguinte texto:

25 de novembro

Ando a sentir-me como um desbloqueador. Nao deveria ser assim, mas sinto como que
demasiadamente levado a sério e a minha palavra eminentemente verdadeira, em varias oca-
sides tenho até necessidade de Ihes perguntar [aos alunos] se concordam comigo. Parece que
eu é que tenho medo de ser uma for¢a condicionadora das suas opinides e deles préprios. Mas
se calhar eles querem de facto quem lhe dé determinadas luzes, talvez eles se sintam mais
perdidos nesta escola do que a minha percecdao me permite ver. Eles escolheram esta escola,
mas ela ndo deixa de ser para eles isso mesmo, uma escola.

(do diario)

Lido com outros olhos, notei alguma reticéncia no uso do poder que me era atribuido
que ndo deveria ser levado com tanto medo. Ainda no texto acima transcrito, falo da sede de
conhecimento dos alunos que os leva as vezes a beber do Saber do professor de forma acritica.
Quando isso acontece, a responsabilidade do professor acaba po ser ainda maior, quando al-
guém se predispde a aprender de outro alguém, sem questionamento, o que ensina podem cri-
ar-se situagdes que se podem revelar catastroficas para o conhecimento. A questao é que, mesmo
que se faca forca pelo contrario, a institui¢do escolar esta profundamente enraizada nas mentes
dos que a habitam e faz parte do papel social dos alunos, seja pelo exercer de um oficio® ou
pela natureza do seu capital cultural'®. Por outro lado nao fara sentido negar pedidos de ajuda,
no sentido de conferir autoridade no processo de ensino-aprendizagem, importa o assumir da
autoridade como responsabilizacao.

Outra coisa realmente importante nestas conversas foi o que revelaram sobre o quanto a
predisposicao ajuda a relagao de ensino/aprendizagem. Do lado dos alunos, a tal sede de Saber
foi o principal elemento para a aprendizagem consciente no desenho, a vontade de encarar no-
vos desafios. Nestas conversas havia, de maneira geral, um sincero interesse pelo que eu tinha a
dizer sobre os desenhos. Da minha parte foi a predisposigdo a aprendizagem sobre a posigao de
ensinar que me fez desenvolver aulas fora da proposta, fosse antes ou depois dela, fossem elas
executadas em apresentagdo de imagens ou na execugao de esbogos e desenho rapidos. Limitar-
me-ia a cumprir o estritamente necessario e a envolver-me o minimo possivel na teia de uma
institui¢ao da qual ja conhecia, até certo ponto, os perigos. No sentido da criagao de uma comu-
nidade pude fazer o que é muitas vezes privado a um professor, por uma questao de controlo dos
tempos letivos, conheci cada um deles um a um. Desta forma pude entender mais sobre como
me relacionar com os alunos enquanto professor, mas também como melhor lhes responder a
motivagoes individuais. Um responder a necessidades e vontades em consonéncia com os meus
objetivos que ndo seriam plenamente cumpridos sem um jogo de adaptagdo a pequenos aspetos
da pluralidade no contexto da aula.
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Esse conhecimento desenvolvido entre noés teve como um dos efeitos particulares o
desenvolvimento mais concreto do “olho curioso” Numa disciplina relacionada com a visuali-
dade como é o desenho esse olho é um 6timo motivador para alguém que cria na possibilidade
da ideia, a ideia que é uma festa'"".
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3.2 - Rela¢do de humanidade e a hipdstese da co-
munidade

Claro que nada melhor para destruir uma festa como uma ma companhia. Poderemos
encontrar numa md relacdo humana a faléncia do propdsito de uma experiéncia pedagdgica. A
educagao é feita por pessoas, dai que ndo nos devamos esquecer que uma escola é um lugar de
relagdes humanas e, por isso, a dimensao da amizade é fulcral no seu funcionamento. Também
neste sentido importa a emancipacéo, nela reside o motor da possivel mudanga na relagdo com
o Saber. Deste modo, a emancipa¢ao podera ser fomentada num registo coletivo no sentido de
se manifestar através de uma comunidade formada no contexto da institui¢do escolar.

Como disse, os afetos na sala de aula foram determinantes para as aprendizagens (dos
alunos e minhas) e teriam tido uma historia diferente, se desenvolvidas numa relagdo pautada
por um grande afastamento entre nos. Entre a chegada a EASR e a decisdo de trabalhar com os
dois décimos anos na disciplina de desenho passou algum tempo, penso nele como um tempo
de ambientagdo a escola e sua vida. Esse tempo ndo foi, no entanto, tdo longo quanto o leitor
possa crer, a decisao foi até bastante rdpida. No momento da chegada a escola tive contacto com
duas turmas do décimo ano em desenho sim, mas também com uma turma do décimo segundo
ano, também em desenho, e ainda uma turma do décimo segundo ano no contexto de projeto. A
escolha foi quase automatica, aproximei-me do que foi para mim natural, um trabalho na disci-
plina em que mais espago via, com as turmas em que mais a vontade me senti para a exploracido
do que queria levar a cabo. Se por um lado poderia interferir na criagdo artistica, estava ainda
liberto de uma série de metodologias associadas a disciplina de projeto, disciplina nuclear desta
escola. Se também nestas areas técnicas se aplica muito do que digo aqui, simplesmente o suces-
so da minha intromissao nos destinos dos alunos seria mais condicionado.

Em nenhum momento me passou pela cabega querer fazer um trabalho de mera
observacéo e andlise da instituicao identificando problemas. A observagéo e interpre-
tacao de diferentes problemas foram atos construidos ao longo da minha interagéo
com as turmas, os alunos, a escola e restantes contextos de vida daquela comunidade.
Estes atos, de resto, surgem plasmados no modo pelo qual procuro desenvolver esta
reflexdo. Nessa medida, o registo num didrio de bordo da experiéncia constituiu-se
num complexo processo de aproximacéo e distanciagéo face a realidade, tornando-se
num instrumento que me permitiu ir interrogando o seu significado e os seus ecos
formativos. Para mim a decisdo de embarcar numa experiéncia que incluia um estagio
teria sobretudo o propdsito de desenvolver capacidades enquanto professor e poder
contribuir ativamente para o futuro de alunos que se me deparassem nesse caminho.
Talvez esta referéncia devesse ter sido feita no inicio do relatdrio, mas pareceu-me
encontrar neste ponto uma contextualizagdo mais pertinente.



Mais uma vez, o estatuto de estagidrio foi uma posigdo de vantagem, ndo me foi impos-
to um horario por parte da instituicdo, nenhum contrato com a EASR foi assinado, nem me
foram atribuidas turmas que fossem resistentes a minha presenca. Ainda que isso com certeza
me venha a acontecer no futuro, eu neste caso usei a possibilidade da escolha a meu favor. Esta
escolha pode, no entanto, ser vista como uma decisao egocéntrica em que olhei os alunos como
uma tabua rasa que trabalharia a meu gosto, como se fossem o espelho do meu préprio trabalho
artistico. Ainda assim, e mantendo essa possibilidade, ¢ inegavel a importancia da amizade ja
que nela se baseou a decisdo na escolha que me foi possibilitada, foi mais um caminho que segui
e que poderia ndo ter seguido. Nao que um professor deva apenas trabalhar com aqueles que
quer, isso nao é possivel e desdiz o contrato social e politico que a posi¢ao de professor envolve,
mas a escolha tomada viu aqui um motivo.

Ainda que mais extenso do que a relagdo de proximidade entre alunos e professor, po-
demos no conceito de amizade identificar o Saber como um individuo. Importa a amizade entre
individuos e a amizade com o Saber, uma amizade sem motivo fundador que ndo seja o apenas o
seu existir. Se refiro atras a maior facilidade com que certas aprendizagens sdo retidas em tempo
de lazer se em comparagao com as aulas é porque numa relacao de amizade ha, de facto, uma
maior apreensao das experiéncias. Mesmo que sejam dolorosas ha uma ligacao afetiva que faz
delas importantes para o individuo que as experiencia, resiste na forca de um contrato nao assi-
nado, a for¢a exercida por um sentimento que nao precisa de provas para se cumprir. Sai assim
refor¢ada a ideia da envolvéncia politica numa posi¢do onde o poder, a lei e o conhecimento se
encontram expostos a um indeterminagdo radical (Moufte, 1993 :24). Uma indetermina¢ao que
baseia o lado experiencial da aprendizagem como um processo e experiencia-se no desenho
enquanto campo do inesgotdvel'”.

Na intensao de encontrar e identificar essa ideterminacdo e a individualidade da ex-
periéncia, pedi aos alunos, no fim da proposta, em abril, uma reflexdo escrita. Disse simples-
mente para escreverem o que achavam mais importantes ser dito sobre a experiéncia. O conjun-
to consiste num grupo de folhas de varios tamanhos com textos de diversos tamanhos, a escrita
tinha diversos sentidos focando, em alguns casos a descrigdo cronoldgica da proposta, noutros
uma descrigdo geral das aprendizagens. Na tentativa de ilustar este corpo transcrevo, de seguida,
alguns pequenos trechos de alguns desses textos como forma de demonstrar a sua pluralidade.

- Aprendi também que devemos ter em mente algo antes de desenhar nem que seja um
conceito ou uma ideia, a partir dai, a medida que avangamos no desenho surgem novas ideias.

- (...) pois tudo o que me define e o que se presencia na minha mente é extremamente
vasto, relativo, indescritivel,varidavel mas conjunto.

- (...) podemos evoluir no desenho em muitos aspetos tais como a autoconfianga e perder
medo de desenhar a esbogar e a arriscar mais.

- Foram aulas relaxadas, mas preenchidas, que me deixaram curiosa sobre como é que
eu iria resolver os problemas apresentados (...), resumidamente, foram aulas que puxaram mas
motivaram.
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- Foram propostas interessantes que me tiraram da zona de conforto

- A 1¢ [fase da] proposta foi a mais desafiante e a que menos gostei, no entanto foi uma
boa experiéncia, uma vez que [ganhei] um gosto especial pelos pastéis de 6leo.

- (...) ajudaram a ultrapassar alguns medos que tinha como falta de confianga que tinha
para me exprimir

- Aprendi que a minha imaginagdo e o meu desenho devem dispersar mais (mas no bom
sentido), e ndo focar tanto nos maus gostos. Aprendi que sem experiéncia ndo hd solugdo (...)

- (...) contribuiu para me alargar os horizontes em relagdo ao desenho e perceber os meus
erros e em como melhord-los.

- (...) ouvir os comentdrios do professor sobre o nosso método de trabalho [e] estilo de
desenho (...) foi muito interessante.

- Aprendi também a ser menos “timida” a desenhar e a ter um pouco mais de confianca
naquilo que fago e a encarar novos desafios com menos medo.

- (...) os exercicios que fizemos ndo eram cansativos ou repetitivos, havia sempre algo
novo, algo a aprender.

- (...) demonstrei medo em entregar-me aos desenhos (...)

Ainda que uma muito pequena sele¢do que ndo ilustra todos os pensamentos sobre a
proposta e o desenho, penso que se nota nela a pluralidade das experiéncias. Os textos sdo dis-
tintos uns dos outros por varios motivos. Por um lado reparei na prépria escrita e organizagao
das ideias algumas relagdes com o desenho dos alunos em questao. Além disso, houve uma
diferencia¢ao na sele¢ao do que dizer num pequeno texto descritivo de uma experiéncia de um
total de trés semanas. Em cada texto uma ordem de discurso especifica, uma organizagdo, uma
selecdo e omissdes diferentes. Tal como no desenho cada texto demonstrou uma relagdo com
o Saber diferente e mais uma manifestacdo de pluralidade de relagdes estabelecidas no ato de
aprender e ensinar. Cada um dos alunos fez uma associagdo diferente entre gesto e visio como
modo de manifestar preocupagdes concetuais, pensaram com poderiam através desta lingua-
gem que lhes revelava varios mistérios, manifestar o seu posicionamento no mundo. Nao lhes
foi alheio o facto de no desenho manifestarem uma expressividade e posi¢do individuais, por
isso pensaram na experiéncia no motivo de nela encontrarem pontos essenciais de desenvolvi-
mento pessoal.

E por isso essencial que os individuos envolvidos neste processo se conhegam e entre-
cruzem estas leituras como modo de comparagao de pontos de vista para com uma mesma
experiéncia. As relagdes podem ser desenvolvidas de vérias formas, estabelecendo dissenso num
espago comum, mas seja para o trabalho individual ou para a troca de experiéncias, o refor¢o do
grupo ¢ crucial. Olhando a educagdo como um quefazer humano'” faz parte do meu trabalho
no estagio, e na minha futura atividade docente, o refor¢o ao maximo do grupo numa dimenséo
de humanidade onde nos conhecemos uns aos outros com alguma profundidade. No contexto
103 FREIRE, Paulo - uma educagao para a liberdade, Porto, Textos Marginais, 1974




desta relagao podemos contribuir para o aumento do mundo concetual de todos os envolvidos
percebendo posi¢oes no mundo, nomeadamente a nossa.

Ao longo dos anos que passei na escola e fora dela o que aprendi nao dependeu apenas
de bem estar, em abono da verdade, também é nos momentos de mal estar que se aprende e se
fazem viragens concetuais. Apesar de uma relagdo de proximidade, esta ndo se foca em nenhu-
ma busca de felicidade no ato de criagdo artistica. A dimensao comunitdria da relagdo pedagogi-
ca procura mais o Saber para com ele se ralacionar do que o bem estar, que apenas promove um
consenso estabilizador. Essa consciéncia é essencial no assumir de uma posi¢ao, um contrato de
responsabiliza¢ao que promove um conflito com a aprendizagem, alids:

Das reflexdes. No final de margo

E comum alguns professores bem intensionados (seja isso o que for) tentarem promov-
er na sua profissdao uma atitude facilitadora das aprendizagens. Ser um ator que esconde 0s
buracos do caminho da aprendizagem.

Porqué segredar os buracos neste processo, é a questdo que lango. O melhor sera até
fazer mais buracos para a criagdo de armadilhas. Nao vejo mal nenhum em provocar situagdes
de conflito no caminho da aprendizagem, um certo constrangimento que reforga a nossa
prépria sobrevivéncia. Nos proprios caimos ja em armadilhas dessas e muitas vezes consider-
amos a sua importancia para a nossa formacao, aprender a sobreviver é aprender a viver.

A aprendizagem existe no problema e na dificuldade que este provoca. A pior coisa que
eu poderia fazer com os alunos seria vender receitas sobre o caminho a percorrer. Preparar
armadilhas parece-me muito mais adequado no sentido de os tornar mais fortes, ndo diria ma-
goa-los na humilha¢do, mas criar situa¢des premeditadas de conflito concetual. Quando fal-
amos em emancipac¢do estd implicada a resposta a uma situa¢ao de determinado constrangi-
mento, ha a resposta a uma dificuldade.

Promover uma boa relagdo entre alunos e professor ndo passa simplesmente pelo bom
relacionamento entre pessoas, ha também conflito e criagdo de armadilhas. Se o aluno cai,
passa a saber como ndo cair, se ndo cair, mostra ao professor quem venceu o desafio, caiu na
armadilha aquele que a preparou.

(do diario)

Ha assim que pensar a relagdo pedagodgica no contexto de uma abordagem que encara o
conflito na sua dimensao dissensual, resistente, desviante justamente de toda a estratégia posta
em curso para o seu apagamento.

Durante os anos 60, Lygia Clark e Hélio Oiticica, dois artistas plasticos brasileiros de
grande relevdncia na arte contemporanea, corresponderam-se quando Lygia Clark estava em
Paris'®. As cartas sdo extensas e refletem uma amizade profunda entre eles e a necessidade de
saberem um do outro.

Mas mais do que um mero reconhecimento do estado um do outro, os dois artistas
confrontam-se um com o outro sem medo da cria¢do de constrangimentos. Os dois artistas
apontam o que entendem como falacias na visdo um do outro e exigem a nog¢ao do peso dessa
opinido. Reconhece-se na correspondéncia entre Lygia Clarck e Hélio Oiticica a com-divisao de
que fala Agamben, a amizade nao da lugar a uma relagdo de pura aceitagdo do que o outro diz
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ou faz, mas antes o dar a conhecer ao amigo a sua opinido. Na tal amizade o Saber sera assim

partilhado em compara¢ao como forma nao de criar uma validade mas antes como hipdtese de
construg¢ao pela parte de cada um. A amizade sera entdo entendida como um terreno fértil para
0 pensamento.

Nao nos ¢ nada estranho que a conversa com um amigo no café seja mais atrativa do que
uma tarde passada no siléncio de uma biblioteca rodeado de livros, e que essa conversa tenha
sido também um possibilitar do conhecimento na mesma medida da tarde passada na bibliote-
ca. A escrita deste relatorio foi também influenciada por esse tipo de conversas. Em dezembro,
por exemplo, tive uma dessa conversas, provocou em mim um efeito que me fez chegar a casa e
escrever o seguinte texto:

A mancha, sem data

Em conversa sobre uma série de coisas, Saber incluido, um amigo meu, mais velho,
disse-me nao ser capaz de fazer uma citagao e sentir falta de capacidade (e vontade) para ter
prosseguido uma carreira académica. Falou-me do seu conhecimento pessoal como uma man-
cha, uma mancha que cresce consoante o que I€, vé e aprende, sendo, dentro dessa mancha,
capaz de tirar as suas ilagdes sobre varios assuntos. O individuo em questdo ndo é minima-
mente incapaz e em nada deve a muitos que frequentam ou frequentaram a escola durante
muitos anos. Alguém que prova que quando trabalhamos o nosso crescimento do Saber se
muantém as possibilidades. Estas possibilidades exercem influéncia da mesma forma que sao
influenciadas, de modo a que o Saber encontre o seu lugar de agao.

E verdade, em muitas ocasides o que sabemos tem uma origem que para nds é descon-
hecida. Muitas das nossas aprendizagens, sao conclusdes tiradas dos mais estranhos lugares,
muitos deles ndo relacionados com o que eu poderia aqui chamar ambientes de produgdo de
Saber. O Saber esta constantemente em agdo e crescimento e, portanto, ndo ha lugares para
ele, ele acontece inesperadamente e de forma constante. Se o Saber pode ser uma mancha in-
difinida e informe, como nos poderemos considerar mais ou menos inteligentes do que quem
qguer que seja que nos rodeiam?

(do diario)

A referéncia ao Saber como uma mancha informe teve em mim o efeito de uma epifania.
Ainda mais, esta conversa durou cerca de quatro horas, durante uma tarde que estava destinada
a trabalho académico. Dia perdido, poderia dizer, assumindo a culpa a de um nao aconteci-
mento. Mas esta experiéncia com a qual nao contava fez desse dia um dia ganho, pela existéncia
de um acontecimento que ndo esperava de todo. Este foi um acontecer que se baseou num nao
acontecer, foi potenciado por um nao-fazer. Assim a experiéncia do conhecimento é também
pautada por acontecimentos imprevistos que influenciam a forma como olhamos o mundo. Esta
imprevisibilidade existe dentro e fora das aulas, deve ser tida em conta pelo docente, ndo como
um perigo mas como poténcia de um ser ou nao-ser. Como fazer dela parte de aulas com um
determinado curriculo é uma questdo que me interessa e merece exploragao futura. Trata-se de
juntar numa agdo o lado previsivel do ser professor e o que pode surgir nesse processo, pensar
curriculo e acontecimento em simultaneo. Neste sentido cada turma evidencia-se como uma
comunidade distinta de outras, na imprevisibilidade das aprendizagen adquiridas (por alunos e
professores), ha um patriménio e matéria préprios do grupo.



Pedi, na proposta, a execu¢do de desenhos onde existisse algo que lhes viesse das en-
tranhas, algo onde viesse identificada parte da sua personalidade. Evidenciei, num momento
de avaliagdo, aspetos sobre os desenhos que julguei importantes referir, dando uma opiniao e
chamando-lhes a atengdo para a validade ou ndo que pudesse ter determinada opgao estética
associada a uma intencdo. Desta experiéncia veio a possibilidade de criar o conflito, sem que
fosse preciso criar problemas ou relagdes de mal-estar, o conflito existe na relagio humana quase
como uma necessidade e nem sempre tem de se evidenciar como uma ma experiéncia. Tal cren-
¢a, segundo a qual o conflito ¢ negativo, é-nos passada pela instituicao escolar. E todavia, como
poderia ser ela um lugar de questionamento sem esse conflito, esse dissenso tao necessario a
pratica democratica'®.

105 MOUFFE, Chantall (1993) — O Regresso do Politico, Lisboa, Gradiva, 2011
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3.3 - O acontecimento do Saber na aprendizagem

Uma das questoes cruciais que estd em jogo é a criagdo de uma identidade colectiva, um
<« 7 » <« 7z ?)’ <« 7 » ~ Ve
nos”. Na pergunta ‘o que devemos nos fazer?” o “nés” ndo é um dado mas antes um problema.
Uma vez que no discurso politico hd sempre desacordo relativamemnte aos possiveis cursos de
acgdo, a identidade do “nds” que vai ser criada através de uma forma especifica de ac¢do colectiva
~ <« . 7 .7
pode, realmente, ser encarada como a questdo fundamental (...) “o discurso moral é um didlogo
pessoal; o discurso politico diz respeito a um publico, a uma comunidade, e processa-se entre 0s
membros em geral. Assim, exige pluralidade de pontos de vista a partir dos quais comegar e a
interacgdo destas diversas perspectivas a sua conciliagdo numa tinica politica publica, embora tal
reconciliagdo seja sempre necessariamente tempordria, parcial e provisoria. (Moufte, 1993 :71)

Temos portanto Saber que é posicionamento coletivo e por isso raiz de um discurso
politico. A hipdtese que gostaria de desenvolver antes de avangar para o capitulo 4 tem a ver com
o olhar a prendizagem como um evento. Como um evento a aprendizagem tem muito mais que
ver com um ato em comunidade, um ato do “nos”.

A relagdo com o Saber pode viver de varios tipos de a¢des e a aprendizagem de deter-
minado conhecimento tera entdo que ver com a pertinéncia que tem o Saber para aquele que o
aprende, posso considerar que a aprendizagem de qualquer coisa é em si um evento do conhe-
cimento. O individuo é modificado pela aprendizagem e essa mudanca consiste no evento, mas
se a aprendizagem ¢é evento, a profissdo de professor tem também o seu qué de performativo.
Podemos facilmente considerar que uma aula é uma performance na qual o professor pisa o
palco perante a plateia de alunos. Essa nog¢do de plateia e palco é essencial para a formulagiao
de um evento de aprendizagem no qual o espetador seja emancipado'®. Ha na visdo tradicio-
nal a associa¢do a uma pratica em que o palco se afasta da plateia como dois espagos distintos.
Assim como uma visdo que mistura plateia e palco num mesmo espago fazendo do espetador,
que neste caso sera o aluno, parte integrante da agao. Alias este espetador ¢ em si parte ativa da
criagdo dentro desse mesmo palco, assim podemos dizer que o alunos, de facto, age.

106 RANCIERE, Jacques (2008)- O Espectador Emancipado, Lisboa, Orfeu Negro, 2010



Liberdade. Como usa-la quando agimos de forma emancipada? (o
terceiro momento da proposta)

Ao ser dada aos alunos, na terceira parte da proposta, a liberdade para a execugdo cri-
ativa de uma ilustragdo com recurso as aprendizagens anteriores instalou-se, nas duas turmas
um siléncio sepulcral antes que se comegasse a desenhar. Muitos tiveram duvidas e hesitaram
comegar o que quer que fosse, desconfiaram da liberdade quer lhes fora dada. Como seria ela
possivel? Na escola? A liberdade nao é facil e fiquei especialmente contente por ouvir essa
conclusdo na voz de alguns deles, a tomada de consciéncia destes valores foi para mim de-
mostragdo de crescimento dos alunos e talvez até uma histéria que a instituigdo nao previa.
Além disso confesso que, durante esse siléncio, tive medo de nao ser claro nos meus propdsitos
e fa-lhar completamente nos meus objetivos. Ainda que ndo tenha sido uma relagao facil de se
estabelecer com a inaudita liberdade foi dela entendida importéancia e a dificuldade de seu uso.
Esse acontecimento nao foi para os alunos um episddio facil, da dificuldade que houve retiraram
satisfacdo a posteriori, foi também ele uma armadilha preparada que possibilitou uma apren-
dizagem consciente. Onde estava assim a liberdade na proposta? Onde é que ela existe para
mim? A liberdade pode-se dar ou nao, principalmente, quando se tem uma posi¢ao de poder
como a do professor. Ja emancipagdo é um conceito fugidio que facilmente se perde de tao ne-
buloso que é.

Percebo que podemos ter um discurso incendiario de libertagao mas isso ndo interessa
quando na nossa agao educativa nao ha consciéncia do que é essa liberdade e o uso que dela
se pode fazer. Pude propiciar na proposta uma crescente liberdade, mas isso tem que ver com
um formato pré-estabelecido por uma posi¢do de poder que entendeu determinadas doses de
liberdade consoante uma ideia minha, cabia-lhes a eles 0 uso da mesma e quanto a isso eu ja nao
poderia prever nada. Mesmo com essa preocupagdo, em nenhum momento deixaram de pedir
opinido sobre o desenho que estava a ser feito e isso faz parte do uso que decidiram dar a liber-
dade. Nao houve nenhuma a¢io isolada de criacio, a liberdade dada fez sentido num contacto
entre todos os envolvidos.

Como nos refere Joseph Beuys, também a educagdo artistica nao se esgota na mera ideia
da aula de arte'”. A educagéo artistica tem que ver mais com a ideia de que a arte deve penetrar
na escola como parte integrante do ato de ensinar e do ato de aprender, existe como que uma
arte da produgdo de conhecimento que se pode traduzir numa aventura intelectual. Trata-se
de pensar o artistico para além da arte e pensa-lo numa dimensao contemporéanea e abragente,
relacionando-o com a performatividade do acontecimento. Essa é uma licdo que a liberdade
nos da sobre este processo, ndo a no¢ao de uma escola em que “se faz o que se quer’, ela quer-
se antes como parte de um contrato nio assinado. E-nos, no entanto, dificil entender liberdade
e performatividade numa pratica educativa arreigada a conceitos fundamentalmente restritos
como propde o universalismo moderno. A performatividade do ato de conhecer a produgao de
ideias passa pelo distanciamento e aproximacao e foca a atengdo nos pequenos relatos que se
encontram no desdobrar de diferentes perspetivas.

107 BEUYS, Joseph, Cada Homem Um Artista, Porto, 7 Nos.
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O desenho foi assim nao s6 o objeto da experiéncia e a materializa¢ao do acontecimento,
assim com um elemento ativo. Importou em varias ocasides, fosse dentro ou fora da proposta, a
no¢ao de uma aprendizagem em construgdo da qual o desenho seria uma peca de exploragdo do
Saber individual e coletivo. As aulas mais do que momentos de transmissao de conteudos, foram
acontecimentos de pensamento sobre o desenho que nao se esgotava em si, ja que a cada aluno
correspondia um desejo individual e uma aventura intelectual irreplicavel.

Também no meu caso esses processos tiveram o seu efeito, fazendo eu parte de uma
mesma relagdo com contornos especificos. Nao por acaso foram para mim dificeis as situagdes
em que me foi pedido um lugar “a sombra” fora do contexto da minha proposta. Em varias oca-
sides vesti o papel de professor de desenho das duas turmas, fosse isso por vontade prépria, por
sugestao da professora cooperante ou solicitagdo dos alunos. Ja a minha atividade académica se
concentrava sobretudo na escrita destas linhas, num suposto distanciamento da EASR, e sentia
ainda a necessidade de acompanhar aulas, ndo para observa¢ao mas para tomar um papel ativo.
Acima de tudo estava a mim a sensa¢do de deixar um acontecimento a meio, um evento que quis
acompanhar até ao fim porque nao fazia sentido as partes, mas sim num todo.

Ao considerar a aprendizagem como um acontecimento no contexto do ensino das ar-
tes visuais aproximo-me mais uma vez a Ranciére quando evoca a “autonomia da arte” como
uma autonomia da experiéncia e ndo uma autonomia do objeto'®. Nessa autonomia existe uma
sensibilidade ativada pelo trabalho artistico mas que é olhada como acontecimento e agdo, ¢
sobretudo experiencial. A a¢do educativa, segundo este olhar, faz-se numa pratica em constante
mutagdo, o artistico manifesta-se numa agdo comunitaria por ser uma troca de experiéncias que
constituem o patrimonio de saberes e criagdes artisticas de um determinado grupo. As classifi-
cagdes finais podem existir, mas o que interessa, num sentido mais profundo e para o futuro, é
o conhecimento adquirido pelo individuo e o que vai “fazer” com ele.

Uma das ocasides mais referenciadas pelos alunos ao longo do ano teve precisamente a
ver com a criagdo de um evento cujos sentidos pertencem a uma ordem de discurso fora dos
preceitos institucionais. Durante a segunda semana do segundo periodo a EASR celebra todos
0s anos o seu aniversario com uma série de conferéncias e atividades. Nos, os trés estagiarios do
MEAV, tivemos a oportunidade de realizar uma atividade de seu nome Visdo e Gesto. Consistia,
muito resumidamente, numa separagao dos alunos em dois grupos. O grupo da visdo, descre-
vendo por telemével de uma varanda uma forma a desenhar, e o grupo do gesto, executando as
instrugoes da “visdo” com giz no chao e de olhos vendados. Esta atividade foi desenhada com o
intuito de experimentar papéis de poder e obediéncia através do desenho, fazendo o grupo pen-
sar na morfologia desses papéis e de como cada um se sentia nos dois tipos de agdo. Durante esta
manha em que se realizou Visdo e Gesto, o atrio de entrada da EASR conheceu uma légica dife-
rente do mero lugar de passagem, entrada e saida. As duas turmas do décimo e a do décimo se-
gundo em desenho sucederam-se durante essa manha chamando a atengao dos que circulavam
por esse espaco. Varias passoas da comunidade escolar (sobretudo nos intervalos) paravam para
ver e fotogratavam o que estava a acontecer. Criou-se uma assisténcia que se juntou pela curio-
sidade que aquele ato proporcionava. Para além de nao ser normal na vida escolar, era também
um evento que mostrava algo novo, mas perfeitamente inserido nesta escola. Para os alunos o
unico defeito desta experiéncia foi ter durado apenas uma manha e ndo voltar repetir-se durante
o ano letivo. Néo seria replicavel na sua exatidao, pelo contrario produziria efeitos diferentes
pelo peso da experiéncia adquirida, mas essa aprendizagem vive no ndo acontecimento.

Nao foi pedida aos alunos qualquer tipo de reflexdo materializada num documento
sobre as aprendizagens adquiridas nesta atividade. Nos alunos ficou sobretudo a memoria de

108 RANCIERE, Jacques - Dissensus: on politics and aesthetics, Londres, Continuum International Publishing Group, 2010



uma manha diferente na qual se aprendeu algo dentro da linguagem do desenho num regis-
to diferente do “normal”. A atividade foi inicialmente conduzida pelos estagiarios sendo pro-
gressivamente controlada pelos alunos que “pegaram no leme” do acontecimento. Se num
momento inicial se notou algum contrangimento, rapidamente os alunos se propuseram a de-
sconstru¢des da atividade. Os professores tornaram-se assim mais espetadores que eles e, mais
importante, é que também nds fomos surpreendidos pelas solu¢oes adotadas, sendo para nds
uma aprendizagem que ndo sabiamos como se manifestaria. Ficou marcada a especificidade
e o dinamismo da aprendizagem ativa e do seu potencial nos modos de produgao de Saber e
do desenho como exploragao da possibilidade de exploragdo da cisdo do ver'® que existe no
desenho. O lado experiencial deste evento deixou uma marca forte precisamente por se tratar
de um acontecimento focado na agdo da aprendizagem e nao na sua prova, algo com resultados
imprevisiveis que foram apagados, restando assim a memdria deles. Foram abertas portas que
ndo se sabe a que caminhos dardo. Eventualmente serda executada em outros contextos pelas
maos de alguns alunos, pelo que na volatilidade desta comunidade as suas experiéncias podem
ser transportadas para outros contextos, criando assim mais um caminho no enorme mapa que
¢ o conhecimento humano.

Ficam da experiéncia duas ideias essenciais. A aprendizagem enquanto evento tem po-
tencial no sentido da aquisigdo de saberes e a instituicdo ndo prevé o seu lugar. Estas duas ideias
ndo se excluem uma a outra, em primeiro lugar, a instituicdo nao é esse lugar tdo negro onde
nada é possivel e, mais importante que isso, sera na propria pluralidade de opinides que também
a instituicdo encontra um Saber que ndo esperava. Se nao esperamos da institui¢ao respostas as
nossas inquietacdes concetuais, entdo estaremos prontos a fazer valer a nossa posi¢do através
dos corredores de liberdade que encontrarmos, mesmo que ela possa abragar essa mesma ex-
periéncia. Aprender algo mais nao precisa de ser uma experiéncia violenta (podendo sé-lo),
precisa apenas de viver no confronto de ideias''’. Neste conflito entre eventos e aprendizagens
refor¢o uma ideia que fara parte das conclusoes deste relatério. Enquanto evento, Visdo e Gesto
foi um ato de criagdo e, também pela sua dificil inclusao institucional, acaba por ser um ato de
resisténcia''. Quero que o leitor retenha esta ideia de criagao e resisténcia para daqui a algumas
paginas.

Ha portanto, neste sentido comunitario das aprendizegens, um espago de exploragdo
do poder do sensivel heterogénio''* levado a agdo através do pensamento e da pratica. Falo de
comunidades do artistico dentro do contexto das aulas e no uso das liberdades encontradas
na instituicdo que nos permitem caminhos de abertura para a emancipagao. Se a posi¢do mais
comum no aluno ¢é a de espetador, cabe ao professor ndo monopolizar o papel ativo querendo
ele proprio ser o ator principal que monopoliza as aten¢des debaixo do foco do palco. Esse pa-
pel ainda que se possa registar inicialmente pode ser partilhado por todos os intervenientes da
acao educativa. A arte contemporanea mostra neste sentido uma série de exemplos de descen-
tralizagdo do autor, disseminando o artistico para a dimensao do pluralismo, ao espetador:

Mostrar-se-lhe-a, portanto um espectdculo estranho, inusual, um enigma cujo sentido ele
deverd procurar. Deste modo for¢d-lo-emos a trocar a posigio de espectador passivo pela de alguém
que conduz uma investigagdo ou uma experiéncia cientifica, alguém que observa os fenémenos e
identifica as respectivas causas. (Ranciére, 2007 :11)

109 DIDI-HUBERMAN, Georges - atlas ou a gaia ciéncia inquieta, Lisboa, KKYM + EAUM 2013

110 RANCIERE, Jacques (1987)- O Mestre Ignorante — Cinco Ligdes Sobre a Emancipagio Intelectual, Belo Horizonte, Auténtica Editora,
2002

111 DELEUZE, Gilles - O ato de Criagao (1987), Sao Paulo, Folha de Sao Paulo, 1999

112 RANCIERE, Jacques (2008)- O Espectador Emancipado, Lisboa, Orfeu Negro, 2010.



80

Quando conheci o conceito de espetador emancipado, no tempo em que estudava es-
cultura, percebi que mesmo que através de uma imagem estatica, o artista verdadeiramente
contemporaneo ¢ o que provoca um didlogo dissensual entre obra e espetador. Como disse no
primeiro capitulo a minha atividade docente vive daa ideias e inquietagdes desse tempo, dai a
minha preocupa¢ao com a disseminagdo desta ideia que baseia a minha atividade e a proposta
que desenvolvi. Fazer desenhos rdpidos ao mesmo tempo que se lhes aplicam conceitos e ma-
teriais, dando-lhes liberdade de a¢do e escolha sao atividades com origem numa aprendizagem
minha com a qual me defrontei durante a minha vida escolar e artistica. Se fiz parte de uma
comunidade e nela tive uma posi¢do com relevo, essa refletiu muito dessa experiéncia e con-
tribuiu para a definicdo de uma posi¢do que nio se encontra separada em universos artistico e
educativo. Creio até que, se esteve do meu lado um poder vincado, ele teve também que ver com
uma posi¢ao desenvolvida por uma maior longevidade de relagao com a linguagem do desenho.

Nos dois momentos de formula¢do de mapas de imagens que finalizaram o primeiro e
o segundo momento da proposta essa experiéncia foi também evocada no sentido de fazer um
evento baseado nas suas aprendizagens. A importancia desses dois momentos teve, para além
dos aspetos referidos atras, a dimensdo do acontecimento do desenho sem que se desenhasse
no sentido comum do termo. Os desenhos haviam ja sido executados e poderiam ser pensados
como uma aprendizagem ja passada. Tratava-se agora de perceber como funcionavam em grupo
num evento que manifestou a discursividade especifica da arte pensando sobre a pratica de Aby
Warburg e na formulagao de varias hipdteses de atlas com os desenho produzidos no contexto
da proposta. Eram como que atlas de uma cultura especifica como o é a comunidade que a tur-
ma forma, era uma operagdo que obedece a uma técnica de visualizagdo que por si mesmo ndo é
nem narrativa nem explicativa, nem contemplativa, nem muda (Didi-huberman, 2013 : 238). O
mais expressivo nesse processo nao foi tanto a minha orientagdo mas antes as decisdes toma-
das pelos alunos e de como elas constituiram, para eles, uma ag¢ao. Uma a¢do dindmica onde
conversas e exposi¢do se alternavam num ambiente onde os alunos eram ativos na formula¢ao
desses atlas e conversas laterais sobre o processo que decorria. Neste processo, para além da sua
histéria ser imprevisivel, também a multiplicidade de relagdes é infinita, conferindo a aula nao
s6 imprevisibilidade mas também intangibilidade. Ainda que muitos destes processos sejam
dificeis de quantificar numa avaliagao (como eu pude constatar), as aprendizagens encontram
possibilidade quando a légica de uma aula se desenvolve como um evento.

Posi¢oes

Toda a proposta didatica foi desenhada em torno dessa ideia do que o desenho seria
uma (e apenas uma) ferramenta de trabalho para a defini¢do do lugar de cada aluno. Nao foi
por acaso que recorri a pequenos momentos de contempla¢ao para a formagao de discursos e
contruc¢ao de narrativas onde se formulasse um confronto de opinides entre alunos. Néo partiria
de mim a missdo de definir posi¢oes, partindo antes, um juizo feito de uma posi¢ao de poder
dentro dessa proposta. Dessa posi¢ao de poder fiz de facto o juizo e classificagdo do que vi em
conversas de grupo com os desenhos da proposta.



Ao finalizar a proposta tive a ideia de lhes pedir a tal reflexdo final. Por um lado, notou-
-se nessas reflexdes algum medo de eventualmente poderem prejudicar o &mbito da minha pre-
senga ali durante o ano letivo, ou até mesmo magoar-me enquanto professor estagiario. Por
outro, até que ponto parte do discurso ali visivel teria sido uma estratégia para obterem melhor
classificagao? Mas o primeiro aspeto que referi evidencia uma caracteristica do Saber enquanto
objeto e que me da um ponto de reflexao importante. Ao lhes ser pedida uma reflexdo sobre uma
proposta no campo do desenho que abordou questdes como expressividade, linguagem, valor
estético e potencial criou-se nas turmas uma confusao sobre como produzir uma reflexio escrita
sobre isso.

O que me diz isto sobre o Saber? As artes propdem um universo ambiguo que muitas
vezes nao ¢ descritivel em palavras. Quero dizer que nédo é de todo prova de falta de capacidades
em expressar num pequeno texto aquilo que se aprendeu, muito do que se produziu na proposta
foi aprendido num limite muito mais alargado do que isso. Muitos dos valores que foram postos
a nu neste processo fazem parte de uma linguagem “muda” como ¢ o desenho, a provar alguma
coisa, a dificuldade em descrever as aprendizagens nestes contexto mostra-nos que o Saber ndo
vive de uma evolugdo mas antes de um processo de multiplas influéncias que resulta de um
crescimento organico.

A partir do momento em que me predispus a falar neste texto sobre o Saber, sabia ja a
partida que iria falar de um sujeito que ainda que enorme como um elefante, é também nebu-
loso como vapor. O que me leva a segunda conclusdo sobre os textos produzidos pelos alunos e
que tem a ver com um dos pontos centrais deste relatdrio, é que podemos tentar definir o Saber
mas nunca sabemos o que ele é em nds, em nos a Unica coisa que podemos identificar é a na-
tureza da relagdo que se estabelece'".

Se pensarmos na licao dada por Deleuze acerca da criagao, estabeleco um paralelo com
a (minha) identificacdo nas aulas da “comunidade” formada como um foco de resisténcia. Da
minha propria resisténcia, para ser honesto, mas também uma vontade de comprometimento,
partilha de saberes e interesse pelo trabalho dos alunos. Através dessa comunidade percebemos
uma maneira de ocupar um lugar e um tempo, como o corpo em acto oposto ao simples aparelho
das leis, como um conjunto de percepgoes, de gestos e de atitudes que precede e pré-configura as leis
e as instituicoes politicas (Ranciére, 2007 :13).

Se as aulas foram lugares de criagdo, ndo foi pelo replicar de conhecimentos mas antes
o desenvolver de mundos concetuais através de ideias. As ideias ndo sdo descritiveis por mim,
porque ndo me pertencem, as ideias sao de cada um e mesmo as minhas préprias dar-me-iam
bastante trabalho a descrever. Uma ideia, como refere Deleuze ndo tem que ver com a criagao
de algo novo'", as ideias vém do individuo, assim como a criagdo e a emancipagao. Como pen-
santes, todos nos tivemos ideias que nos modificaram pessoalmente e que tiveram sequelas nos
outros, nesse sistema de influéncias de que falei ha algumas paginas atras.

Podemos deste modo dizer que, ainda que a comunidade existente tenha sido determi-
nante para os saberes apreendidos, hd lugares e posi¢des conquistadas por cada individuo. Nada
neste processo sera inocente havendo um jogo de poderes envolvido mesmo dentro da sala de
aula. A comunidade pensante vé a poténcia na capacidade de produzir discursos dissensuais.
Neste jogo de relagdes entre individual e coletivo impde-se o Saber como for¢a motriz da eman-
cipag¢ao, neste caso desenvolvida no contexto da criagao artistica. A sala de aula pode ser assim
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um teatro, teatro como forma comunitdria exemplar [que i]ntroduz uma ideia de comunidade
como autopresenga, por oposi¢do a distancia da representacdo. (Ranciére, 2007 :13)

A agao é assim uma resposta ao proprio curriculo. Se, no contexto escolar sentimos o
seu peso e o poder da sua linguagem, resta-nos criar mecanismos de resposta a esse discurso de
saber-poder-verdade do curriculo'®. Sabendo que nao ha lugar para uma luta aberta contra os
propositos ideoldgicos e praticos da instituigao, esta dimensdo comunitdria é pensada como um
espaco de criagdo de lugares e posi¢oes. O Saber nao ¢é, nessa possibilidade, uma classificagao,
mas antes o lugar do individuo que se reflete num pluralismo dissensual onde cada um toma a
decisdo de se emancipar ou ndo.

115 CORAZZA, Sandra - Que Quer um Curriculo? Pesquisas Pos-Criticas em Educagao, Petrépolis, Editora Vozes, 2001
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4 - Saber em tempo real.
O lugar conquistado através do Saber

Ao ser que pensa corresponde um lugar. Desse modo, quanto mais pensa e sabe, mais
tera consciéncia do seu lugar e, consequentemente, consciéncia do que estd nele envolvido ja
que o vé identificado com bastante nitidezmaior nitidez. Cada um é um universo de possibili-
dades e no contacto com cada outro encontra a multiplicagao dessas mesmas possibilidades. O
ser humano muito teve aprendeu para chegar ao que chegou e néo sabe se chegou a algum lado,
mas é inegavel que procedeu a uma multiplica¢ao de possibilidades ao longo deste processo. A
essa entidade coletiva que é o ser humano corresponde um Saber (enorme), um Saber que tera
sido construido com assento num desejo e numa aventura intelectual, estes dois conceitos pos-
sibilitaram a hipotese da emancipagao, que se manifestou de diversas maneiras e ao longo dos
tempos.

A minha mensagem neste relatdrio esta relacionada com a poténcia que cada um tem no
seu proprio lugar e de como ele ¢ importante para si e para o seu desenvolvimento intelectual. A
educagao ¢ por mim vista como um lugar para a construgao de posigdes e por isso fago apologia
da emancipagdo, ela a sobretudo uma ferramenta de conhecimento sobre nés proprios pela
ajuda na defini¢ao dessa posigdo. Durante a experiéncia de estagio houve busca de posi¢do e um
lugar conquistado, conquistado por via do Saber e de uma experiéncia que pds a prova conceitos
e preconceitos. O modo como olhei para o estagio refletiu uma relagao pessoal que posso de-
screver como a busca de um propdsito dentro de uma relagao educativa. Certo que aprendi, e se
o fiz foi porque conquistei mais um lugar para o meu prdprio Saber, essa foi a minha experién-
cia.

Lembro que a experiéncia educativa é plural e que suas praticas e resultados vao depend-
er de lugar, tempo e pessoas envolvidas, portanto esta experiéncia ndo é exemplo mas antes uma
possibilidade. Desta experiéncia regista-se no texto um olhar de alguém cujas inquietagdes, ide-
ais e posi¢oes tém a sua propria histdria, como ja disse, ndo ha contextos perfeitos e ainda bem
que assim o é. Nao quero de maneira nenhuma que o titulo deste capitulo sugira que a experién-
cia do estdgio tenha sido determinante para os 49 alunos de que falo. Té-lo-a sido na medida em
que cada um tirou as suas proprias conclusoes. Estes alunos de que falo terdo o seu prorio lugar
de Saber e poderao nele incluir maior ou menor dose de emancipagao. Se a minha intervengéao
mudou alguma coisa ¢ porque o aluno deciciu que assim o fosse. O lugar conquistado é profun-
damente heterogénio e mais complexo do que apenas um depdsito de saberes.
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4.1 - Criacao e resisténcia

Ha algumas paginas atras evoquei o testemunho de Joseph Beuys. O interesse dessa
referéncia vive numa hipdtese sobre o ato de criagdo. Tendo conhecido de perto a destruigdo e
até a sua propria (Beuys combateu na for¢a aérea alema na segunda guerra mundial), o artista
desenvolveu uma posi¢ao concreta sobre o ato da criagdo. Nao por acaso o seu trabalho assumiu
uma posi¢do marcadamente politica, uma das suas principais licoes tem que ve precisamente
com o firmar de uma posi¢do e o assumir dos efeitos que possa ter no contexto do trabalho
artistico. Ainda que também ele tenha feito parte de um sistema das artes, com os seus valores
de mercado e estatutos de génio''® que sobrevivem até hoje, Beuys foi um caso exemplar de uso
de corredores de liberdade dentro de uma instiui¢do (a das artes, neste caso). Tendo também
lecionado na escola superior de Dusseldorf, o autor tera tido desavengas com a instituicdo que
resultaram na sua expulsdo, mas nem por isso deixou de advogar um trabalho comunitario e de
arte de ac¢ao, que tinha em si também um forte pendor educativo, nao fosse ele também um des-
pertar de consciéncias Até ao fim de sua vida interessou-se pela arte como um elemento educa-
tivo, como artista nao deixou de ser pedagogo e ensinou sempre que a cada homem corresponde
um artista'”’, interessa simplesmente que este crie, sempre.

Um processo educativo de agdo existe portanto dentro do ato da criagdo. Nela vive um
ato de resisténcia'’®, resisténcia do ser individual ao mundo em redor e, sobretudo a prépria
morte'”. Essa licdo pode ser entendida no sentido da emancipagdo, ja que a criagdo é, em si,
uma agdo. O leitor tera ja reparado em algumas referéncias ao conceito de criagao ao longo do
texto, simplesmente gostaria de o esmiucar como modo de pensar estas aulas como sendo elas
mesmas desenvolvidas no contexto da criagao artistica. O que foi desenvolvido no estagio pode
assim ser visto como um trabalho, mas um trabalho em torno da criagdo artistica inserida no
contexto escolar.

Essa resisténcia nasce do ato criativo mas ndo surge de forma espontanea, ele existe lo-
calizado num contexto de relagdes. Deleuze identifica o desenvolvimento do ato de criagdo no
registo de uma familiaridade. O que cria, encontra no ato criativo de outro ser humano motivos
para o seu proprio, essa familiaridade esta arreigada a todo o desenvolvimento do Saber por
pontes de proximidade concetual. Essa proximidade tem que ver com ligagdes que o individuo
faz, Deleuze da o exemplo da familiaridade que Akira Kurosawa identifica em Shakespeare ou
Dostoiévsky para a criagdo de sua propria obra. Como sabemos o realizador japonés foi um
olho cinematografico de maior influéncia na histéria do cinema, mas como qualquer outro en-
controu nas criagdes de outros, os seus motivos para criar. Sem que o soubessem Shakespeare
e Dostoiévky influenciaram diretamente a exsiténcia do cinema de Kurosawa. Havia nas suas
obras uma poténcia que desconheciam.
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Se o Saber acontece porque existe quem o pratique, podemos assumir que ele se reforge
pelo em paralelo com essa familiaridade identificada nos outros saberes, esse Saber serd sobretu-
do um conjunto de leituras distintas executadas através de referéncias escolhidas por aquele que
cria. Esse processo acontece dentro da familiaridade, essa familiaridade da como que um porto
de abrigo onde se encontra um conforto para a constru¢ao de uma resisténcia.
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4.2 - O Saber que se poduz sempre e em qualquer
lugar

No momento que comegou o estagio havia uma intengdo, falei por isso de politica, da
importancia de assumir uma posi¢ao e de como isso ¢ determinante na escola. Este capitulo fala
de como olhei para os desenhos e como o grupo de trabalho composto por mim, pelos, alunos,
professora cooperante e colegas de estagio que se manifestou como uma produgao de Saber es-
pecifico. Uma especificidade construida sob o conceito de comunidade de iguais que funciona,
também ela, em resisténcia a hierarquia e a competicdo que existem na estrutura escolar e nos
poderes que manifesta. A especificidade do que foi criado neste ambiente foi assim um ato de
resisténcia pela quantidade de conhecimentos consequentes de uma historia que se manifestou
através de decisdes e também acasos.

Mais atras, no texto, referi a possibilidade do acaso enquanto conteudo do desenho,
gostaria de o abordar de novo dentro da ideia da criagdo como ato de resisténcia. Esse acaso de
que falei, vive na produg¢ao do Saber e nao apenas no contexto do desenho. Se pensarmos que o
Saber existe onde existe o ser humano (pelo menos na nossa concegao de Saber), entdo a escola
¢ inegavelmente um lugar de produgdo de Saber. Mas fica a questdo de sempre sobre que tipo
de Saber e como pode essa instituicdo assimilar o que vem de fora e foi produzido em contextos
distintos do seu. Nao sendo de maneira nenhuma possivel a construg¢dao de um mecanismo de
afunilamento de saberes que engloba o tudo num corpo comum, acaba por ser incontornavel a
existéncia de uma comunidade de produgao de saberes especificos numa escola. Quantas vezes,
falando de seus percursos escolares, alunos ou ex-alunos referem professores que os marcaram
positiva ou negativamente. Essa marca foi possivel num contexto especifico de uma escola e
pessoas concretas num tempo concreto. Ha pois um peso do tridngulo relacional entre aluno,
professor e Saber que traz marcas positivas e negativas na vida dos que integram a escola no
seu percurso. Se ¢ verdade o que refiro sobre os individuos se influenciarem uns aos outros na
constru¢ao de rizomas entao em nenhum local de convivéncia humana se produz “nao-Saber”.
A existéncia de uma maior ou menor adversidade nunca abstém uma escola da possibilidade
da criagdo, ainda que muitas vezes em resisténcia a esta. O leitor encontrara na descri¢do da
experiéncia do estdgio algumas respostas dadas que sdo atos de resisténcia. Muitos falam da pro-
gressao do seu proprio mundo de referéncias como forma de ultrapassarem os seus conceitos
estético e éticos.

O acaso sera assim uma dimensao que escapa a previsao institucional, traz consigo mui-
tas aprendizagens produzidas dentro da prépria escola, podendo fomentar os conteudos por
ela pensados, mas também, e € isto o seu lado mais interessante, outros conhecimentos que nao
seriam espectaveis. O percurso de cada um acaba por ser um conjunto de acasos que vao con-
tribuir para o seu crescimento concetual, através de caminhos imprevisiveis e irreplicaveis.



O acaso fomenta a criagdo de um seu ao invés de um original. Por muito que o Saber pes-
soal seja original, ele ndo o ¢ na busca de um novo constante, é antes pensado na desconstrugdo
e reconstru¢do sem que por isso se queira uma ideia nova para a humanidade, a ideia tera tam-
bém o seu espago de acaso e uma originalidade, também ela potenciada pelo pluralismo. Resu-
midamente, quanto maior for o conjunto de conhecimentos que componham o Saber de uma
determinada pessoa ou comunidade, maior a hipdtese desse original, mas ele pode nunca acon-
tecer. Em todo o estagio nunca procurei esse tipo de originalidade, minha ou dos alunos. Falando
de mim enquanto docente, ndo se tomou nenhuma decisao afastada do que havia experienciado,
e 0 mesmo sucedeu-se com os alunos. Tudo o que fiz teve raiz numa experiéncia enquanto aluno
e estudioso do desenho e nenhuma decisdo se prendeu com a vontade de criagao de uma propos-
ta totalmente nova. A originalidade da proposta teve que ver com a minha presenca e forma de
agir ou ndo com a proposta em si. Da parte dos alunos nunca procurei ou pedi solugdes estéticas
que rompessem com esse mesmo conhecimento, esperei sim resultados inseridos num contexto
cultural dentro do qual houvesse algum movimento de busca concetual pessoal. Observando,
nos anexos, os desenhos o leitor ndo encontrara propostas estéticas onde nao veja identificada
uma série de referentes da cultura nossa contemporanea e da propria cultura escolar de desenho.
A originalidade destes desenhos ¢ relativa e estd inserida numa realidade concetual conhecida e
nao uma de rompimento com uma tradi¢ao e contexto. Ainda assim a dimensao da criagdo e o
seu potencial como resisténcia nao se encontra excluido. O que foi feito nao é excecional no con-
texto da criacao mas antes possibilidades suas inseridas num mundo de referenciais e conceitos.

Deleuze define ainda a resisténcia no ato de criagdo pela oposi¢cdo a uma informagao.
A informagao, segundo autor, implica um conjunto de palavras de ordem (Deleuze, 1987 :12),
¢ uma mensagem com um Unico sentido que nao existe para ser devolvida mas simplesmente
assimilada. A informagdo é uma manifestacdo do poder através de algo que nos querem fazer
crer e, por isso, uma manipulagdo. O criador é o que responde a essa informagéo e constroéi dela
uma nova morfologia que existe num mundo que ha de vir'®. A criagdo, por isso é sempre um
ato de resisténcia por ndo se tratar de um simples assimilar de uma informagdo nem a producéo
de uma contra-informagao, mas antes o marcar de uma posi¢ao dentro de uma sociedade de
vigilancia'*.

Como foi apontado no capitulo 3, existiu, no estagio, defini¢do de posi¢cdes de um con-
junto de pessoas, que por desconstruir uma linguagem como o desenho, se permitiu a uma
resisténcia. Essa resisténcia existiu, no entanto, dentro de uma institui¢do produtora de infor-
magdes e dispositivos de poder. A institui¢do e os curriculos vao exercer sempre esse poder do
qual ha que ter consciéncia, fazendo existir o ato criativo ao maximo, conhecendo os dispos-
itivos que nos regem na perspetiva de contrariar hegemonias e conformismos. A resisténcia é
assim uma consequéncia natural da criagao. Emancipa¢ido que ndo é necessariamente um levan-
tar de armas contra um inimigo mas antes o pensar por si proprio dentro de um determinado
regime. Este serd o espirito da criagdo no ato de Saber, a busca da emancipagdo e a disseminagdo
de ideias que sejam em si originais.
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4.3 -Saber produzido por nos e a licao de Deleuze

Poderiamos dizer entdo (...), do ponto de vista que nos interessa, que a arte é aquilo que
resiste, mesmo que ndo seja a uinica coisa que resiste. Dai a relagdo tdo estreita entre o ato de re-
sisténcia e a obra de arte. Todo o ato de resisténcia ndo é uma obra de arte, embora de uma certa
maneira ela faca parte dele. Toda a obra de arte ndo é um ato de resisténcia, e no entanto, de uma
certa maneira, ela acaba sendo. (Deleuze, 1987 :13)

O ato de resisténcia possui duas faces. Ele é humano e é também um ato de arte. Somente
o ato de resisténcia resiste a morte, seja sob a forma de uma obra de arte, seja sob a forma de uma
luta entre os homens. (Deleuze, 1987 :14)

Deleuze aproxima a resisténcia a propria obra de arte. Poderei neste sentido dizer que
essa resisténcia foi um resultado pretendido no ato educativo que consistiu a minha proposta
didatica e a minha a¢ao enquanto professor. Nao sendo a resisténcia a mesma coisa que eman-
cipagado, ela por sua vez, pode ser fomentada neste contexto, ja que a emancipagao pode entdo
ser uma consequéncia possivel de um ato educativo desta natureza. Faz sentido em consonancia
com a posi¢cdo mas nao ¢é facil perceber em que medida a experiéncia docente reflete a eman-
cipagdo e como faz o desenho parte de uma resisténcia. Ndo me cabe criar respostas para essa
questdo, mas em varios momentos poderia ser implicado num processo resisténcia por ter di-
rigido uma aula que foi um ato artistico, ja que nele se desenhou uma topografia do possivel'*.
Se o desenho é uma linguagem resta perceber como se pode abrir no seu dominio espago para a
ironia do artistico no desativar de propriedades linguisticas'*’. Essa topografia do possivel pode
existir apenas através do alargamento do campo do Saber ja que é nele vive a consciéncia do que
nos rodeia. Por isso, esta resisténcia existe também na contingéncia do que pode ou ndo aconte-
cer.

Assim, a cada um compete a decisao dentro dessa contingéncia, sendo ela encontrada
no centro de uma familiaridade, uma familiaridade com o Saber e que se identifica no outro.
Esse outro pode ou ndo conter parte do lugar de criagao individual, um lugar que é também de
resisténcia e por isso de emancipagao.

Mais uma vez, sobre a originalidade ou nao dos desenhos executados pelos alunos,
houve também essa familiaridade com uma série de referéncias familiares. Quando pedi aos
alunos desenhos de ilustragao e transfiguragao da realidade como a viam, esperava ja essa famil-
iaridade. Neles existe um mundo de referéncias que no caso sao bastante vincadas, precisamente
por encontrarem nelas uma familiaridade e pela experiéncia pouco desenvolvida no campo do
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desenho. Podemos dizer que ndo estdo tdo capacitados para se distanciarem dessas referéncias
por essa distancia se revelar num territério muito mais indspito. Os desenhos exucutados devem
funcionar para os aluno como auto-referéncias para o futuro, olhando para eles num periodo
mais avan¢ado da sua vida, encontrardo também a familiaridade tipica que sentimos com as
recordagdes da nossa infancia. Olhando para esses trabalhos antigos fazemos ligagdes que ndo
haviamos feito na altura da sua execugdo, contribuindo mesmo no futuro para o alargamento
do mundo concetual. Facilmente nos lembramos, a olhar para trabalhos antigos, da morfologia
de um mundo de referéncias que nos haviamos esquecido, num jogo em que nos identificamos
e distanciamos ao mesmo tempo, um olhar para si proprio vendo um outro.

Como ato criativo, numa outra linguagem, ha também na escrita uma originalidade de
pensamento individual e o estabelecimento de uma familiaridade que junta experiéncia e ex-
pressdo. Ainda que as linguagens sejam distintas uma da outra, facilmente encontraremos uma
légica entre texto e desenho e essa é resultado de uma relagdo pessoal. Podemos identificar nessa
ponte criada uma manifestagdo de originalidade em estabelecer articulagdes de familiaridade.

O corpo de desenhos que se criou foi unico pelas ligagdes de pensamento e expressiv-
idades que compunham uma comunidade junta em torno, ndo s6 do desenho, mas também
de um momento escolar de aprendizagem. Dos trabalhos dos alunos tera sido retirada uma
experiéncia que, se foi marcante, té-lo-a sido pelos aspetos referidos atras, na relagdo com o
Saber e na potenciagdo do desejo e da aventura no processo. Criou-se um corpo de trabalhos
que apenas aos individuos envolvidos e ao tempo em questdo dizem respeito, sera, por isso, uma
experiéncia irreplicavel. Irreplicavel porque vive na especificidade que ha em cada ato educativo.

Este ato educativo foi inegavelmente um ato de criagdo e por isso resisténcia. Essa foi
uma das maiores aquisi¢des desta experiéncia de estagio.
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5 - O que nao fica por aqui

Todo este texto é espelho de uma experiéncia. Uma experiéncia de um estagio académi-
co de um aluno de mestrado de vinte e nove anos, realizado numa escola artistica durante o
letivo 2015-2016. Esta experiéncia foi com-dividida com duas turmas do décimo ano de esco-
laridade, uma das turmas tem vinte e quatro alunos, desanove raparigas e cinco rapazes, a outra
vinte e cinco, vinte e uma raparigas e quatro rapazes. A idade dos alunos varia entre os quinze e
os desassete anos e proveniéncias sociais varias.

Tudo o que estd aqui escrito ¢ fruto do pensamento, o meu pensamento. Seria diferente
se escrito por outra pessoa ou por mim num outro tempo ou lugar. Reflete experiéncias e mo-
dos de lidar com o mundo e é original por ser um documento tnico de reflexdo de um jovem
professor. Original talvez, mas nao na sua totalidade, ¢ resultado de contactos estabelecidos com
outros seres humanos que contribuiram e contribuem para este texto. Nunca teria este corpo
sem a escrita a varias maos que ¢ toda a escrita humana por mais intima que seja. O Saber é do
individuo mas a humanidade pertence porque nela se construiu.

Este relatério ¢ uma conclusao, mas nao um fim, este estagio nao fica por aqui e, enquan-
to acontecimento de produgdo de Saber, deixa a sua marca. Deixa a sua marca em mim que o
experienciei em primeira mao, conheci pessoas e lugares, pensei sobre as minhas inquietagdes
e formei-me enquanto professor. Deixa a sua marca nos alunos, pois conheceram essa figura
pouco comum que ora estava presente ora estava ausente que ¢ um professor estagiario, uma
proposta e aulas que nao teriam a partida, assim como uma série de conhecimentos partilhados.
Deixa a sua marca na professora cooperante que viu um colega de outra geragdo em agao e todos
os defeitos e qualidades que possam ter existido nessa agao.
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5.1 - Viver no paradoxo, uma conclusdo.

Os bons professores podem existir, e existem, mas nunca saberemos tragar-lhe um retra-
to realista.

Em todo este relato houve a vontade de existir, mas como pensante eu nunca saberei o
que é o Saber, muito menos o Saber dos alunos. Em todo o processo posso perceber mais ou
menos o lugar da minha emancipagao, mas dificilmente serei eu capaz de perceber onde reside
a emancipag¢do do outro. Houve intensdes durante o estdgio mas em certa medida posso sempre
ter fomentado o contrario do que tentei. Neste texto falei vdrias vezes de alguns conceitos, o
Saber, a emancipacao, o desejo, a aventura intelectual, a amizade e a criagdo foram alguns deles.
A favor ou contra eles posso ter agido, pois na apologia de um ensino focado no Saber para a
emancipagao esteve sempre uma série de condicionantes e contrasengos e, em muitos casos, nao
terei agido de acordo com o que advogo.

O poder pode ser apontado como uma espécie de mau da fita de toda esta historia. Nao
por isso, em muitas ocasides fiz parte desse poder. O poder da instituicdo ndo foi em nenhum
momento posto em causa pela minha a¢cdo nem pela agdo dos alunos. E o meu préprio poder
esteve presente em todo este ato criativo, ele foi criativo dentro do meu proéprio uso do poder e
poderia até té-lo sido sem a minha presenca. Se fui agente de dissemina¢do de uma mensagem
de contrapoder, fui também um agente do mesmo, nao lhe escapando fazendo parte dele, por
vezes até deliberadamente.

Estive integrado numa institui¢ao e estarei sempre, mesmo que esta seja apologista da
emancipa¢do. Mesmo numa escola na qual seria o Gnico professor estaria sempre numa insti-
tuigdo com mecanismos de poder concretos. por isso, lembremo-nos sempre que nao somos
inocentes neste processo e que vamos permitir os nossos alunos de se expressarem livremente.
Ainda que potenciador das aprendizagens, um professor pode sempre cortar pela raiz uma ar-
vore que daria os seus frutos. Ndo s6 no desenho mas em todas as linguagens do Saber o erro
pode ter esta dimensdo, ¢ uma das li¢des da nossa histéria que por vezes do “erro” se cria algo
novo que passa a ser Saber. Mas enquanto professores n6s ndo sabemos onde vive o potencial e
muito facilmente incorremos na sua censura, pois nele vimos apenas isso, um erro.

Por isso, encontramo-nos num impasse entre a consciéncia de que o aluno ndo encontra
apenas na sua expressdo livre o Saber e a consciéncia do condicionamento a que sujeitamos o
aluno quando na posi¢ao de quem ensina. O que ensina vive num paradoxo por todo o relativis-
mo e pluralismo que contém a relagdo com o Saber e a reflexdo sobre as experiéncias. Facilmente
as reagdes podem manifestar efeitos contrarios aos pretendidos e teremos assim medo de errar
nos nossos propdsitos. Nao hd entao que ter medo desse paradoxo e simplesmente aceita-lo nao
como uma fatalidade mas como contexto de agéo.



Num ourto ponto de vista o estagio foi um acontecimento efémero que, a semelhanca
de um happening, se tornou algo para reflexdo posterior. De um ponto de vista pessoal o que
mais me importou nesta experiéncia foi a confluéncia de pensamento concetual pessoal com
uma experiéncia, o facto de ter influenciado e ser influenciado por outros e ter participado num
processo de criagdo de Saber.

Em nenhum momento as minhas inquietagdes se dissolveram, bem pelo contrario, pen-
so que se reforcaram. Em nenhum momento se pensou no conforto ou no bem estar em apren-
der. Que nao se pense, no entanto, que a minha visao sobre o desenho nao se modifcou. Ainda
que o estagio se tenha focado no ensino do desenho e nao tanto em praticar o meu préprio de-
senho, posso afirmar que a minha opinido e visao sobre o desenho foram profundamente mod-
ificadas dentro de uma mesma realidade de inquietagdes. Ao ter de avaliar, ver , tecer opinides
e exercer um discurso sobre o que via, 0 meu ponto de vista saiu profundamente transformado
desta experiéncia.

Esta foi apenas uma pequena historia passada num paradoxo de onde cada um tira as
suas proprias ilagoes. Nada disto se pdde prever. Tudo o que aconteceu neste processo poderia

nem sequer ter acontecido.

Essa é a contingéncia de um acontecimento.
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