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Resumo

O presente relatorio reflete sobre a experiéncia de estagio na Escola Secundaria
Dr. Joaquim Gomes Ferreira Alves, onde foi desenvolvida uma unidade didatica sobre
desenho de invencdo a partir de constelagbes, como resultado de um conjunto de pistas
obtidas durante a ocupagdo deste espaco escolar, propondo-se a sua problematizagdo a
luz dos campos das Artes Visuais e da Educacao.

As experiéncias de estagio, em conjunto com esta atividade, constituem pontos
de partida para reflexdes sobre o desenho de invencdo e a sua potencial importancia
para as artes visuais, tanto como parte fundamental do processo criativo, como do
processo de emancipacao e responsabilizacdo, destacando-se os seus desenvolvimentos
em contexto escolar.

Partindo destes pressupostos poderemos considerar o desenho de invengao
como ferramenta importante no desenvolvimento da criatividade e expressao artistica,
destacando-se a importancia da reflexao critica sobre o processo criativo, assim como o

lugar da invencdo enquanto forma de expressado e construcdo do conhecimento.

Palavras-Chave: Desenho A; Desenho de Invenc¢do; Processo criativo; Escola



Abstract

The present report reflects on the internship experience at Dr. Joaquim Gomes
Ferreira Alves Secondary School, where a didactic unit on invention drawing based on
constellations was developed as a result of a set of clues obtained during the occupation
of this school space, proposing its problematization in light of the fields of Visual Arts
and Education.

The internship experience, together with this activity, constitutes starting points
for reflections on invention drawing and its potential importance for the visual arts, both
as an integral part of the creative process and the process of emancipation and
responsibility, highlighting its developments in the school context.

Based on these assumptions, we can consider invention drawing as an important
tool in the development of creativity and artistic expression, emphasizing the
importance of critical reflection on the creative process, as well as the place of invention

as a form of expression and construction of knowledge.

Keywords: Desenho A; Invention Drawing; Creative Process; School.



Resumé

Le présent rapport reflete sur |'expérience de stage a I'école secondaire Dr
Joaquim Gomes Ferreira Alves, ol une unité didactique sur le dessin d'invention a partir
des constellations a été développée, résultat d'un ensemble d'indices obtenus lors de
I'occupation de cet espace scolaire, proposant sa problématisation a la lumiére des
domaines des Arts Visuels et de I'Education.

L'expérience de stage, associée a cette activité, constitue un point de départ pour
réfléchir sur le dessin d'invention et son importance potentielle pour les arts visuels, a la
fois en tant que partie intégrante du processus créatif et du processus d'émancipation
et de responsabilisation, mettant en évidence ses développements en contexte scolaire.

A partir de ces présupposés, nous pouvons considérer le dessin d'invention
comme un outil important dans le développement de la créativité et de I'expression
artistique, soulignant l'importance de la réflexion critique sur le processus créatif, ainsi
que le réle de l'invention en tant que forme d'expression et de construction de la

connaissance.

Mots-clés: Desenho A; Dessin d'invention; Processus créatif; Ecole
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“It is time we recognize art as a method for approaching knowledge, a tool for
inquiry far more powerful than manufacture. This gives primacy to imagination,
pattern identification, connection making and an escape from linear thinking.”
(Camnitzer, 2013: 117).

Paul Klee, Gifts for "J. “, 1928

Oleo, tinta e gesso sobre tela montada sobre madeira
15 3/4 x 22" (40 x 55.9 cm), Gift of James Thrall Soby, Object number 1092.1969
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Introducao

O presente relatério descreve a experiéncia de estdgio realizada na Escola
Secunddria Dr. Joaquim Gomes Ferreira Alves, apresentada a Faculdade de Psicologia e
de Ciéncias da Educacdo e a Faculdade de Belas Artes da Universidade do Porto, no
ambito da conclusdao do Mestrado em Ensino de Artes Visuais no 32 CEB e Ensino
Secundadrio, realizado na mesma escola ao longo do ano letivo 2022-2023. Este relatério
tenta, assim, descrever a experiéncia de estagio, refletindo sobre as experiéncias
adquiridas durante esse periodo, discutindo potenciais significados que se possam dai
extrair, relativamente a construcdo de um percurso que leva a uma futura carreira
docente.

Como consequéncia (do estagio), este documento representa uma oportunidade
de autoandlise. A medida que abordo as situa¢des-problema que fui encontrando no
guotidiano da sala de aula, procurei transformar as minhas observacdes em questdes de
investigacdo, constituindo-se este processo como uma pesquisa sobre a pratica docente,
o modo como se apresentam alguns dos seus potenciais significados: o contexto das AV
e do desenho na escola; o papel docente como potencial mediador entre os estudantes
e as oportunidades de conhecimento; as representa¢des do mundo que existem na
relacdo entre docentes e alunos; e a expectativa de que estes integrem de alguma forma
o mercado de trabalho. Procurei também aprofundar a minha analise com base na
expressdo que esta escola dd a cada uma destas caracteristicas do percurso escolar,
numa area artistica.

Como um dia fui estudante - e volto a sé-lo neste contexto de formacao
profissional que é o estagio -, encontrei uma relacao predominantemente univoca, talvez
até mesmo instrucionista, na transmissdao de conhecimentos, em que o professor seria
o ponto de origem do discurso e eu o seu destinatario. Enquanto aluno do ensino
secundario, nunca questionei este modelo, porque ndo o colocava em causa nem me
aventurava a imaginar alternativas.

Esta escolha de percurso estd intimamente ligada a esse processo pedagodgico e

relacional: o desejo de ocupar simultaneamente um lugar de aprendizagem e de partilha

11



de capital cultural e de competéncias. Numa abordagem mais conservadora, o professor
desempenha o papel principal na relagdo com o conhecimento, privilegiando a
autoridade e instrucdo. Por sua vez, uma abordagem que valorize a partilha, procura a
construcdo de conhecimento de um modo conjunto, fazendo do professor um facilitador
do processo educativo. Esta mudanca de paradigma talvez esteja em melhor sintonia
com a contemporaneidade.

De certa forma, ao ocupar o lugar de professor estagidrio posso devolver
transformadas algumas competéncias adquiridas durante o meu percurso, permitindo-
me continuar a adquirir novas ferramentas, colocando-me a disposi¢ao de acordo com
um sistema de regras preestabelecidas. Ao nos inserirmos numa profissdo que destaca
as qualidades intelectuais das pessoas que a constituem, temos de considerar a
possibilidade de alguma resisténcia institucional as nossas abordagens, que faz
prescrever a forma original das nossas intengdes.

Existem processos de negociacdo de abordagens dentro de uma escola: o
docente contribui com as suas habilidades para a qualidade de ensino; a escola fornece
0 espago e recursos necessarios a esse processo. Nao nos podemos esquecer que a
profissdo responde a uma visdo politica e a expectativas do mercado de trabalho. Na
escola, agir é dialogar com a comunidade escolar e com os documentos orientadores.
Disponibilizar-me para fazer parte da instituicdao com estas caracteristicas € uma forma
de acreditar na sua continuidade, na capacidade de gerar e enfrentar consequéncias, de
instigar possibilidades e desenvolver experiéncias, constituindo esse processo uma
forma de autoatualizagdo, no estabelecer de uma conexdao transformada e
transformadora com o mundo a partir de um determinado papel social. No meu caso,
espero fazé-lo enquanto professor-artista. Quero destacar que as nossas formas
individuais de adquirir conhecimento podem ser muito diversificadas e certamente
afetadas pela experiéncia pessoal, apesar de passarem por uma instituicao que tende,
por motivos sociopoliticos e praticos, a uniformizar a transmissdo de contelddos. Em
qualquer dos casos, enquanto atores sociais encontramos formas de nos apropriarmos
do conhecimento que manipulamos. Além da apropriacdo, podemos perguntar o que é
gue significa para nds, individualmente, adquirir conhecimento? Podemos transmitir o
gue aprendemos? Escolhemos guardar o que sabemos? Podemos servir a alguém o que

sabemos, ou é algo pessoal ou intransmissivel?
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E desafiante separar o papel de aluno e professor, j4 que a circulagio de
informagdes e transmissdo de saberes, ndo acontece de forma estritamente univoca,
nem se reduz ao espaco-tempo escolar, nem as vdrias metodologias e tecnologias
pedagdgicas. Nesse sentido, o contacto com um contexto educacional a partir duma via
profissionalizante pode ser um catalisador das intencdes de trabalho e de investigacao,
tornando também este processo uma forma eficaz de construgao de identidade. A figura
docente é uma figura em construcao; acompanha o percurso dos estudantes, mas nao
esta fora de um percurso préprio; ndo estd isenta das mesmas vicissitudes que a escola
e a sociedade mais ampla apresenta aos alunos. Embora possa conviver com elementos
diferentes da experiéncia escolar. “Um professor ndo sabe tudo. O que pode legitimar o
facto de se tornar professor é que ele se tornou capaz de saber, por si mesmo, o que
sabe e o que ndo sabe.” (Berger, G., 2013: 85).

Nessa construcdo da identidade, é importante ressaltar a figura quase
arquetipica do professor-artista, consequentemente ligada ao mundo da educacdo e da
arte. Essa personagem pode reunir as condi¢des necessdrias para explorar eventuais
contingéncias do ensino artistico, tais como a identificacdo dos saberes artisticos como
parte de uma sociedade funcional, o alerta para a definicdo estética do quotidiano; os
lugares da sociedade a que o conhecimento artistico pode dar resposta e, por ultimo, as
artes como possivel lugar de liberdade e de expressdo de individualidade. Propor
experiéncias de ensino pertinentes a partir de uma personagem como esta pode ampliar
as oportunidades de crescimento profissional e pessoal. A titulo pessoal, posso destacar
o exemplo de Paul Klee. Embora a sua experiéncia como docente esteja associada a
Bauhaus, uma escola com caracteristicas completamente diferentes do modelo de
escola deste estagio, Klee pode ter sido um catalisador dos processos de trabalho dos
seus alunos. Enquanto futuros profissionais criativos, os alunos da Bauhaus contactam
com uma escola que propde uma aproximacdo entre arte e sociedade, colocando
simbolicamente a “casa em construcao” no centro da sua proposta conceptual. A relacao
entre esta escola e o design é onde esta aproximacdo se torna mais evidente (na
interseccdo entre design, funcionalidade e estética). Klee tenta adaptar as circunstancias
da sua carreira como artista, alertando para a sensibilidade necessaria ao ato criativo.
Para desenvolver essa sensibilidade, propde um conjunto de solucdes que partem da

intelectualizacdo da sua experiéncia do mundo. Assim, Klee desenvolvia atividade

13



artistica e docente, pertencendo a um grupo profissional hoje reconhecido pelo
desempenho deste duplo papel. Parecem conseguir exigir de si préprios aquilo que
exigem das experiéncias pedagogicas propostas aos seus alunos. Mas, mesmo com todas
estas caracteristicas, de acordo com um dos seus antigos alunos, o ensino do mestre era
ineficaz: “Os elementos formais, tdo finos, tdo subtilmente inventados por Klee, levaram
os alunos a imitagdes vazias, invadidos pelos produtos de uma imaginagao
descontrolada” (Lazzaro, 1972: 144).

Em ultima andlise, tento mostrar a partir destes dados diferentes perspetivas
sobre um mesmo exemplo para fazer alguns paralelismos. Em primeiro lugar, as
diferentes interpretacdes sobre a eficacia do ensino de Klee na Bauhaus: enquanto
docentes, podemos considerar a possibilidade de ndao reunir consenso, de nao sermos
claros, de dar origem a criticas de alunos e colegas de trabalho, a diversas leituras sobre
as nossas intengdes, sendo talvez necessdrio, por isso, reconhecermos esta
eventualidade como parte da reflexdo sobre os desafios a carreira docente, e nos
assumirmos como “figuras em construcdo”. Em segundo lugar, podemos olhar para a
busca pela liberdade criativa enquanto intencdo (resultando numa expressao individual
desejada), em contraste com as limitacdes criativas que resultam de um processo
altamente codificado de imitacdo e uniformizagao, baseado em orientacdes conceptuais
pouco claras. No caso de Klee, apesar das intencdes de transmissdo de saberes, o
processo intelectual docente pode ser de tal modo tendencioso e individualizado, ao
ponto de prejudicar as possibilidades de se transmitir algo util. A figura do professor
artista pode por vezes incorrer neste mal. Podemos propor como alternativa uma atitude
vigilante, tendo presente o equilibrio entre a liberdade criativa e a estruturagdao do
conhecimento, oferecendo pistas que permitam, na medida do possivel,
desenvolvimentos significativos e auténticos.

Certo é que uma figura com essas caracteristicas deve, apesar de tudo, tentar
responder as necessidades e desafios de uma época e contexto especificos, mas talvez
ndo seja o tipo de professor-artista capaz de atender ao espirito do nosso tempo. Cabe-
nos tentar ensaiar um novo tipo de professor-artista, capaz de fazer parte do processo
de emancipacdo proposto pela escola, da melhor forma possivel. A minha passagem pela
FBAUP, por exemplo, ja lida com a figura do professor-artista, embora o faca num grau

diferente de especializacdo. Contudo, no ensino superior (tal como no exemplo da
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Bauhaus), parece-me que a especializacdo da experiéncia de ensino proposta contribui
para a individualizacdo da figura docente, na medida em que os seus contributos serdo,
ao mesmo tempo, mais focados e talvez mais capazes de permitir expressdes de
individualidade, tanto por parte docente como dos seus alunos. A especializagdao tende
para a individualidade. A escola publica, de modo a cumprir um papel mais abrangente,
talvez deva procurar um equilibrio entre a especializa¢do e a abertura a diversidade.

No entanto, ainda no exemplo de Klee, vemos que este usou a experiéncia
docente como catalisador das suas préprias praticas. Assim, a figura do professor-artista
pode produzir contetddos que auxiliem no ato criativo - os cadernos pedagdgicos de Klee!
serdao um possivel exemplo porque neles se desenvolvem ideias que fazem sentido para
ler a sua obra enquanto artista plastico - identificando-o como autor de determinadas
propostas conceptuais - servindo também como repositorio de ponderacdes para a
concecdo de outros produtos, disponibilizando deste modo as suas estratégias
conceptuais a terceiros. Isso, lembrando que, nas funcdes que lhe competem, estd a
formar futuros cidaddos e ndo miniaturas ou réplicas de si préprio. Talvez ja ndo seja
necessaria uma visdao do professor como “mestre”, pelo menos no sentido mais
conservador da expressdo. A experiéncia de Jacotot recuperada por Ranciere (2002)
coloca a prova esta figura. Para Jacotot, a importancia da autonomia no processo de
aprendizagem é essencial, independentemente do nivel de conhecimento inicial.
Aprender sem depender de uma figura especializada coloca em causa a figura tradicional
do “mestre”, detentor de verdades que transmite aos seus discipulos. O envolvimento
ativo na busca do conhecimento ocorreria por meio do esfor¢o pessoal e autoconfianca,
recorrendo a materiais e exercicios praticos. O “mestre” ficaria por isso dispensado das
suas funcdes de transmissor de conhecimentos, livre para adotar outras posturas
perante o ensino.

Assim, a figura docente pode ser um mediador dos processos escolares, em vez
de fazer dos sujeitos que educa projetos seus. “Ha embrutecimento quando uma
inteligéncia é subordinada a outra inteligéncia” (Ranciere, 2002: 25). Existem

responsabilidades consideraveis na orientacdo dos alunos para o alcance do seu melhor

! Obra disponivel em: https://monoskop.org/images/0/07/Klee_Paul_Pedagogical_Sketchbook_1953.pdf
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potencial. Consequentemente, existirdo muitas formas desta responsabilidade se tornar
dissonante.

O desencantamento que pude verificar por parte de professores da escola do
estagio, em particular, do grupo 600, identifica-se, por vezes, nas oportunidades de
progressdo de carreira A profissdo atravessa neste momento alguns desafios que a
colocam em causa e que pude constatar através das vozes docentes, nomeadamente: a
inseguranca e precariedade dos professores contratados, a insatisfagdo com a
remuneragao e com as oportunidades de progressao que tornaram a carreira menos
atraente, equacionando-se ainda a potencial escassez de substitutos para os professores
gue em breve serdo reformados. Pode identificar-se um grande intervalo geracional em
gue a proximidade da reforma para muitos docentes pode constituir um problema com

impacto a curto ou médio prazo.

[No final de uma aula de multimédia] houve a oportunidade de conversar com o
professor e trocar impressdes sobre a sua propria experiéncia de profissionalizacdo, e
sobre o seu lugar como docente: - “Sente-se algum desencantamento pela profissdo!”
(...), pontuado por comentarios relativos aos desafios da nova geragdo de professores e
ainda relativamente a progressdo na carreira. (DC, 19 de outubro 2022)

Esta ocasido ndo terd sido a unica onde pude constatar o mesmo tipo de
observacdes sobre a carreira docente. Alias, importa marcar as frequentes greves de
professores e de funciondrios que afetaram o normal funcionamento da escola, em
resposta a situacao atual do ensino portugués.

No seguimento das teorias de Bourdieu sobre reprodugao social, podemos tentar

ver nesta questdo algumas consequéncias das transformacdes a instituicdo escolar. pois:

o fracasso escolar ndo pode mais, ou ndo so, ser atribuido as deficiéncias pessoais, isto
é, naturais, dos excluidos. A légica da responsabilidade coletiva tende assim a suplantar
no espirito das pessoas aquela da responsabilidade pessoal, que leva a “culpar a vitima”;
as causas consideradas naturais, como o dom, e o gosto, sdo substituidas por fatores
sociais mal definidos, como a insuficiéncia dos recursos oferecidos pela Escola, ou a
incapacidade e incompeténcia dos professores (Bourdieu & Champagne, 2001: 482).

Poderemos considerar que parte importante desta estrutura institucional se
informa a partir de algum desencantamento proporcionado pela ficcdo que fez da escola

um lugar capaz de ensaiar a mobilidade social daqueles que a frequentam.

16



Posto isto, a experiéncia de estagio pode ser vista como uma circunstancia onde
algumas destas questGes e privilégios estdao ausentes, tornando-se assim um espaco
libertador, isento das responsabilidades prdprias do exercicio docente, simultaneamente
oferecendo oportunidades de investigacdo que podem ser exploradas de forma
cuidadosa e ponderada®. A nossa chegada a escola traz ainda uma série de
predisposi¢cdes individuais que terao de encontrar ou nao o seu lugar dentro da
instituicdo, de modo que possamos fazer parte das dindmicas educativas
preestabelecidas.

No confronto entre predisposicdes individuais e dinamicas educativas
estabelecidas, surge a oportunidade de questionar e desafiar as estruturas vigentes.
Mais do que uma adaptacdo as dinamicas escolares, trazemos 0s nossos contributos
individuais para enriquecer o ambiente educativo. Neste intervalo entre estrutura e
agéncia podemos procurar formas de ressignificar e reinventar a escola, e através do
estagio podemos contribuir para a construcdo de um ambiente inclusivo, critico e
estimulante para os alunos. O estdgio ndo se apresenta apenas como oportunidade de
aprendizagem, mas também de contribuicdo ativa para a construcdo de uma escola que
possa proporcionar oportunidades igualitarias. Torna-se uma oportunidade de nos

constituirmos como agentes de mudanca dentro do sistema educacional.

De modo a situar a leitura, objetivos e estrutura do relatdrio, apresento de
seguida a organizacdo das questdes que contribuiram para as op¢des tomadas enquanto
futuro professor na drea da EV.

Globalmente, o relatério propde uma reflexdo sobre a cultura visual trazida para
a escola, mais especificamente na area da EA, abordando as possibilidades de
apropriacao, producdo de significados, a consisténcia ou encontro de horizontes de
referéncia entre docentes e alunos. Tendo isto em conta a UD incide sobre desenho de
invencdo. Do encontro entre a realidade escolar, conforme a pude observar e da

experiéncia escolar que proponho através da UD podera resultar uma outra realidade.

2 “o conceito de professor-investigador goza de uma pertinéncia plenamente atual na nossa realidade
educativa, nomeadamente tendo em conta o sentido das mais recentes orienta¢Oes relativas a gestdo
curricular. Com efeito, o professor, longe de ser um mero executor de orientagdes pré-programadas,
devera ser um intérprete critico dessas orientacGes, exigindo-se--lhe: “que seja ele a instituir o curriculo,
vivificando-o e co-construindo-o com os seus colegas e os seus alunos”.” (Canario, 2005: 130)
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E, efetivamente, os objetos produzidos pelos alunos sdo uma consequéncia dos varios
encontros que a escola proporciona. Assim, o relatdrio esta organizado em trés segdes
principais:

A primeira sec¢do |. Elementos de caracterizagdo da escola e do estdgio, tem como
objetivo a caracterizacao da escola onde realizei o estagio e do contexto mais particular
em que o mesmo se desenrolou, envolvendo professores do grupo 600 e alunos desde
0 72 ao 129 ano, na frequéncia de disciplinas lecionadas por estes professores. Assim,
num primeiro momento, abordam-se os documentos estruturantes da escola, a oferta
educativa, as instalacbes e possivel relagdo com a drea circundante, valores,
metodologias e tendéncias educativas.

O momento seguinte faz uma breve caracteriza¢dao do estagio, considerando os
registos feitos durante a experiéncia, com foco para algumas atividades em que estive
envolvido: o primeiro contato com a escola enquanto estagidrio, a observac¢do das aulas
e diferentes praticas; objetivos, expectativas, desafios e indicadores para possiveis
transformac¢des no ensino. Esta se¢do considera ainda a relagdo entre a sala de aula e a
disciplina de Desenho A. Faz-se uma breve contextualizagao de elementos relevantes
desta disciplina conforme a sua disposicdo legal no sistema educacional portugués, a
partir de informacdes recolhidas dos documentos para a caracteriza¢ao da Turma. Por
fim, concentro a atencdo na turma do 102 ano, onde é desenvolvida a UD.

A segunda seccado - Il. A Unidade Diddtica — apresenta, analisa e reflete acerca da
proposta de UD, desde o seu enquadramento e fundamentacdo, a escolha do tema a
desenvolver, a sua relevancia, conceptualizacdao, objetivos, implementac¢ao e avaliagao.
A proposta de UD, centrada inicialmente no desenho a partir da memdria e de
metamorfose, foi reformulada devido a uma mudancga de circunstancias, focando-se,
afinal, no desenho de invencdo. Modificada a proposta, realinha-se com o objetivo de
explorar as hipdteses do ato criativo que informam a cultura visual, e o modo como essas
escolhas afetam a pertenca a determinados grupos sociais. O desenvolvimento deste
discurso tenta ainda uma analogia com as constelacdes, tema escolhido como mote para
desenvolver a UD. De que modo pode a histdria das constelacbes servir uma analogia da
instituicGo escolar? A organizacdo conceptual da nova proposta é relacionada com o
programa de desenho e com as AE, relevando a importancia do desenho de invengao

como parte do processo criativo.
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Seguidamente, apresento o desenvolvimento da proposta, incluindo a andlise
dos seus pontos fortes e fracos, os resultados obtidos, refletindo criticamente sobre
melhorias possiveis. Destaca-se a importancia do desenho de invencao como parte do
curriculo de AV, o seu papel no processo criativo e a importancia da experimentagao no
seu desenvolvimento. De que forma podemos ver no ato criativo, e na sua possibilidade
dentro da escola um ato néo so de liberdade, mas também de responsabilizagdo?

Nas Considerag¢des Finais sdo recuperados alguns dados da experiéncia de estagio
para fazer uma leitura critica e tecer as consideracdes finais sobre a minha visdo do
ensino e da profissdo. O objetivo é contribuir para a discussao em torno das AV na
educacdo e do papel que o desenho de invencao desempenha no processo criativo,
destacando alguns aspetos da conceptualizagdo, implementagao e resultados da UD e
confirmando, na medida do possivel, a importancia da reflexdo sobre o processo de
ensino e aprendizagem, em constante mudanca para responder aos interesses e anseios

dos alunos e de um mundo em constante transformagao.
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SECCAO I. Elementos de caracteriza¢do da Escola e do Estagio

1. Elementos de caracterizacao da escola

A Escola Secundaria Dr. Joaquim Gomes Ferreira Alves3 (ESDJGFA) abrange o 3¢
CEB e o ensino secunddrio - desde 0 72 ao 92ano, e do 102 ao 122 ano, respetivamente -
, € localiza-se em Valadares, Vila Nova de Gaia, respondendo as necessidades de uma
zona suburbana na proximidade do mar. Esta perto do acesso a uma autoestrada, de
uma esta¢ao de comboios, sendo ainda servida pelo circuito de uma rede de autocarros,
permitindo afirmar que é um lugar acessivel. Nas suas imediacGes encontramos alguns
cafés frequentados principalmente pela comunidade escolar que, ao sair da escola, ai
encontra diferentes propostas de ocupacdo informal do espaco.

Com vista a orientar o bom funcionamento da escola e as acdes de ensino e
aprendizagem a escola elaborou o seu projeto educativo (PEE)*. Nele, a escola é vista
como uma estrutura social que prepara os alunos para a vida adulta e para uma
sociedade complexa. Tem como missdo proporcionar um servico publico educativo de
qualidade, valorizando conhecimentos, habilidades e atitudes que facilitem o
prosseguimento de estudos, acesso ao mercado de trabalho e integragdo social plena.
Sdo ainda reconhecidos os desafios causados pela instabilidade politica e econdmica que
afetam negativamente a educag¢dao, comprometendo a capacidade de resposta as
necessidades desta comunidade escolar. Por isso, propde-se garantir condicdes
igualitdrias, promovendo o ensino de qualidade, colocando o aluno no centro do
processo educativo.

Exprimindo uma visdo clara e uma lideranca inclusiva e comprometida, a
educacdo e cidadania desempenham, segundo o PEE, um papel crucial no
desenvolvimento pessoal e social dos alunos, formando individuos cultos e auténomos,

preparados para integrar a sociedade e o mercado de trabalho. Com esta preocupacao,

3 A escola recebe o nome do médico Joaquim Gomes Ferreira Alves, figura importante para a histéria da
comunidade local devido ao seu envolvimento na criagdo do sanatério Maritimo do Norte, em Valadares;
atual Centro de Reabilitagdo Fisica do Norte.

4 No momento da consulta, o PEE estava em constru¢do. O documento consultado estd disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/10wZd9MIAtIb5PE6ZIVhHOLWt9XNmqVoB/view
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a escola parece estar em constante processo de autoavaliagdo procurando identificar
pontos fortes e areas de melhoria, e encontrar referéncias com outras escolas de
sucesso, tanto a nivel nacional como internacional, para se inspirar em boas praticas.
Acresce para “as melhores turmas” o modelo de ensino CLIL> (Content and Language
Integrated Learning), em que algumas disciplinas sdo parcialmente lecionadas numa
lingua estrangeira, neste caso, o inglés. O objetivo é promover a imersao linguistica e o
desenvolvimento das habilidades de comunicacdo na lingua estrangeira, enquanto se
adquirem conhecimentos em diferentes areas do curriculo®.

Ao mesmo tempo, a ESDIGFA é uma escola Ubuntu - um programa de educagao
ndo-formal baseado no conceito Ubuntu (uma combinacdo de dois termos: “Ntu”, que
significa pessoa e “Ubu”, que significa tornar-se), que enfatiza a interconexao entre
pessoas e a importadncia das relacdes humanas no desenvolvimento pessoal’.
Apresentando-se como proposta de uma ética do cuidado, o método Ubuntu é
estruturado em cinco pilares ou competéncias chave: Autoconhecimento,
Autoconfianca, Resiliéncia, Empatia e Servico.

Os valores e principios defendidos pela escola, informados pela legislacdo em
vigor e por este modelo de educagao nao formal, tem em conta a diversidade e a inclusao
como parte integrante da cultura institucional. Existe um ambiente seguro, acolhedor,
inclusivo e respeitoso, promovendo-se o bem-estar fisico e emocional de toda a
comunidade escolar, em conformidade com o Decreto-Lei n2 54/2018. Para isso, a escola
conta com infraestruturas adequadas, salas de aula bem equipadas e em que os recursos
tecnolégicos e acesso a internet n3ao apresentavam problemas havendo alguns
equipamentos atualizados ao longo do ano letivo, biblioteca, laboratdrios, pavilhdo
gimnodesportivo, oficina de ceramica, uma horta comunitaria e varias areas recreativas,
sendo de destacar o patio central de escola, que é o principal ponto de encontro da
comunidade escolar. A escola organiza-se, alids, em torno deste espaco. Dois grandes
blocos edificados circunscrevem este espaco, para o qual se voltam. Existe ainda um

estacionamento dentro do recinto escolar.

5> Mais sobre o modelo CLIL em: https://goclil.wixsite.com/goclil

6 Observei numa turma do 92 ano, em EV, a apresentacdo do enunciado de propostas em inglés. N3o pude,
no entanto, verificar a implementacdo do modelo CLIL nas outras turmas que visitei, pelo que a
inclusividade de que o PEE da conta pode, por vezes exagerar os seus pressupostos.

7 Sobre o projeto Ubuntu: https://www.academialideresubuntu.org/pt/, 04-06-2023
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Este PEE reconhece a importancia de oferecer diferentes percursos educativos:
oferece uma variedade de programas extracurriculares complementares do curriculo,
sendo de destacar, a resposta da escola ao Plano Nacional das Artes (PNA). Promovendo
as artes e o patriménio na educagao e na sociedade, o PNA prevé projetos culturais nas
escolas, tais como formacao para educadores e artistas, artistas residentes nas escolas,
a criagao de recursos pedagdgicos para fins artisticos e parcerias com entidades publicas
e privadas. Destaca-se também o dia GFA (Geracdo Ferreira Alves), que organiza uma
mostra com as atividades de toda a escola - nesse dia, a comunidade escolar recebe
visitas de outras escolas e tem a oportunidades de fazer um ponto de situagao do ano
letivo. Além deste dia, celebra-se no final de maio a semana da EA da UNESCO (que, no
presente ano letivo comemora a sua 92 edi¢ao), contando com a organizagao de varias
atividades culturais, como palestras, exposicdes de artistas convidados e ainda uma
outra mostra dos alunos, desta vez contemplando apenas os contributos das dareas
artisticas. Por exemplo, na semana da EA, se existe uma visita ao recinto escolar por
ocasido de uma palestra, alguns talentos da escola sdao resgatados para dar as boas-
vindas e, no caso de se querer gravar uma entrevista com essa visita, os estudantes estao
ativamente envolvidos nesse processo. Deste modo, a escola promove a inclusdo e
participacdo da comunidade nas suas atividades, destacando a importancia das artes e
do patrimdnio ao longo do percurso escolar.

A escola oferece ainda, através dos seus servicos de psicologia® suporte
individualizado para orientacdo vocacional, apoio psicopedagégico e acompanhamento
socio emocional, que, por vezes visitam as turmas para prestar apoio, revelando-se
bastante acessiveis.

Contudo, a escola também conhece a resisténcia de alguns docentes,
particularmente os mais velhos e aqueles com situa¢des mais precdrias. No grupo 600
existem diversas politicas de acdo, dissonancias, autonomia nas interpretacdes dos
documentos, desacordos e expectativas diferentes. As diferencas geracionais entre
professores apontam nesse sentido: coexistem na mesma escola e no mesmo grupo de

recrutamento posicdes ndo consensuais (o que pode ser positivo se considerado para

8 Contudo, recursos desta natureza eram vistos com algumas reservas: estudantes que tencionavam
recorrer a estes servicos nao sabiam como fazer; além disso, o gabinete fica num local particularmente
exposto se considerarmos o volume de pessoas que circulam por ali, a proximidade dos gabinetes das
autoridades escolares, e a estigmatizacdo da saude mental que atravessa a frequéncia destes espacos.
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gerar debate em torno das atividades, contudo, prejudicando a diligéncia das atividades
letivas). Boa parte dos professores do grupo 600 tem ja acumulada muita experiéncia,
estando alguns deles perto da idade da reforma; dois dos professores deste grupo sdo
contratados, enquanto os restantes estdo efetivos na escola. De todos os professores do
grupo, apenas uma professora ndo permitiu que assistissemos as suas aulas.

Em suma, podemos perceber que esta escola ambiciona ser uma escola-modelo,
exigindo de si prépria um alto padrao de qualidade de ensino, ensaiando no seu curriculo
experiéncias que preparem os seus alunos e alunas para os desafios futuros. No entanto,
e de modo a poder questionar esta realidade escolar no presente relatério, tenho a
oportunidade de contrastar as intencdes do PEA, com as aulas observadas, que nem

sempre confirmam as inten¢des do PEE.

1.1. A disciplina de Desenho: uma breve passagem sobre o ensino de desenho

Integrando o curriculo das AV no 109, 112 e 122 anos, a disciplina de Desenho A
tem como objetivo preparar para o dominio do desenho enquanto ferramenta de
comunicagao.

Iniciado em 1780, em Lisboa (numa academia e numa légica reprodutora de
saberes), o ensino de desenho em Portugal comeca como experiéncia formativa de
carater elitista, vindo a democratizar-se ao longo dos ultimos dois séculos, passado por
grandes transformacdes (cf. Apéndice VI). A forma como conhecemos o programa de
desenho atual data de 2018.

Em 2018 extinguiu-se o Decreto-Lei 139/2012, que estabelecia o curriculo dos
cursos cientifico-humanisticos do ensino secundario e foi substituido pelo Decreto-Lei
n? 55/2018. As mudancas operadas, tendo como objetivo adaptar o curriculo as
necessidades e desafios atuais, promovem ainda uma maior flexibilidade e diversificacao
das aprendizagens, implicando uma nova organizacao curricular e carga hordria das
disciplinas. Essas mudancas refletem uma visdo atualizada das competéncias e
conhecimentos, levando em consideracdo as exigéncias do mundo contemporaneo e
respetivas necessidades. Essas alteracdes podem ter impacto nas estratégias de ensino

e aprendizagem, avaliacdo e articulacdo da disciplina com outras areas do curriculo.
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Importa ainda mencionar outros dois documentos orientadores da escola, em
conformidade com as alteragdes legais publicadas em 2018. Um deles, o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEQ), define as competéncias e
conhecimentos que os alunos devem adquirir ao concluir a escolaridade obrigatéria; e,
por ultimo, As Aprendizagens Essenciais (AE) que identificam as competéncias
(conhecimentos, capacidades e atitudes) préprias do contexto de cada disciplina,
contribuindo para desenvolvimento das areas de competéncia definidas no PASEO.

Segundo o PASEO, a sensibilidade estética e artistica pode ser mobilizada em
todas as areas de estudo, ndo apenas nas artes. Essa perspetiva também sugere que as
artes podem influir noutras areas do conhecimento. Com base nisto, Gaztambide-
Fernandez (2013) argumenta que as artes na escola ndo tém sido representadas como
um fim em si mesmas, mas servindo ocasionalmente os interesses escolares. Na escola
do estdgio, de facto, as artes sdo colocadas ao servico da comunidade sempre que se
verifica qualquer desvio a rotina escolar, como ja mencionado.

A propdsito desta colocacdo das artes ao servigo de outras entidades, verifiquei,
por exemplo que algumas propostas de trabalho, em vdrias turmas, se repetiam
anualmente, o que significa que uma mesma turma, em anos diferentes, poderia estar a
repetir experiéncias para servir os interesses da escola, mediante uma retérica de efeitos
aplicada as artes. Segundo Gaztambide Ferndndez (2013), as abordagens
instrumentalistas afirmam que a inclusdo das artes pode melhorar o desempenho
académico. Foi o que aconteceu com a proposta de elaborar marcadores de livro para
comemorar o Dia Mundial da Filosofia. O grupo 600 ocupou-se de atender a este pedido
por parte da escola e, tendo assistido as aulas de varias turmas onde decorria a proposta,
apercebi-me que esta pratica se mantinha, sem grandes altera¢des, ha pelo menos 10
anos. Consequentemente, aquela parte do ano letivo era destinada a um momento
particular de instrumentalizacao do artistico em contexto escolar. Ainda nao parece ter
existido, por parte da escola, a necessidade de problematizar esta proposta tendo em

consideracdo o ponto de vista dos alunos

Tendo como objetivo enunciar os pressupostos da disciplina de desenho e

padronizar o curriculo escolar, as Aprendizagens Essenciais, oferecendo referenciais
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comuns, tentam ajustar as caracteristicas e necessidades dos estudantes em cada etapa

de escolaridade. Segundo este documento

O Desenho é uma forma universal de conhecer e comunicar e contempla multiplas
vertentes do conhecimento, a partir das quais se exercitam as capacidades de
observagdo, de analise, de sintese e de representa¢do. As aprendizagens nesta area
devem mobilizar conteudos que criem condi¢Ges de equilibrio entre a aquisicdo de
conhecimentos técnicos e a compreensdo do desenho como meio de expressao
intencional contribuindo para a utilizagdo competente da linguagem do Desenho. (AE,
2018: 1)

Acrescenta-se ainda que “A disciplina de Desenho A deve estabelecer uma
relacdo dinamica entre o aprender a Ver —a Criar — e a Comunicar, conjugando a andlise
critica e reflexiva sobre o que se v&, com a experimentac¢do de conceitos/tematicas com
diferentes materiais e técnicas, modos de registo e a utilizacdo de diferentes suportes”
(idem).

Esta inter-relagcdo deve ter em conta os diversos processos criativos que gradualmente
vdo conduzindo a apropriacdo de diferentes modos de ver e pensar e que favorecam o
desenvolvimento da sensibilidade estética e artistica, colocando o conhecimento em
Desenho numa perspetiva abrangente de educagdo artistica, capaz de responder as
problematicas e desafios da arte contemporanea e ao desenvolvimento das areas de
competéncias definidas no Perfil do Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PA). (AE,
2018: 1-2)

O aspeto ‘aprender a ver’ ndo se esgotard na relacdo entre observador e
observado, prolongando-se no modo como construimos o nosso universo de referentes,
e 0 modo como o podemos revisitar quando necessario. Por exemplo, no contexto
observado existe ainda uma predisposicao para alimentar a cultura visual a partir de
dispositivos virtuais. Este aspeto pode ajudar a modelar a forma como nos relacionamos
com os artefactos culturais, constituindo isso outra experiéncia, criando -se a partir dai

outro tipo de sujeito. Como afirma José Pereira:

Hoje, talvez seja mais correto falar de dispersdo para designar a forma como lidamos
com as obras de arte e, sobretudo, com a realidade. Vejamos entdo: a nogcdo de
dispersdao — a etimologia da palavra latina propde como significacdo a ideia de espalhar
(spargere) em varias direcOes (dis) - assenta na aparente impossibilidade de focagem
por, acima de tudo, a amplitude ser demasiado alargada. Esta impossibilidade de focar
tem conduzido, invariavelmente, aos registos de superficialidade a que vimos assistindo
nos ultimos anos, em particular, no espaco da arte. (Pereira, 2017: 12)
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O fator criativo, pode representar, neste caso, um fator de sucesso na educacao
escolar, respondendo futuramente a um mundo complexo em constante mudanga. No
século XXI, urge desenvolver habilidades como o pensamento critico, resolucdo de
problemas, comunicagao eficaz e uma atitude colaborativa. Voltando as aprendizagens

essenciais, somos informados de que

No 10.2 ano de escolaridade, a disciplina de Desenho A devera proporcionar uma
mobilizacdo de conteldos, através da exploragdo das técnicas e dos materiais mais
adequados para desenvolver as capacidades de representagdo e um crescente dominio
na apropriagao e exploragdo de conceitos da arte e da comunicagdo visual.” Sublinho da
frase anterior o aspeto “capacidades de representacgdo”. (AE, 2018: 3)

Esta expressdo pode significar um amplo conjunto de interpretacdes e praticas
sobre o que significa ser capaz de representar. Desmontando a palavra representar,
teremos de (re)presentar — voltar a apresentar; tornar presente. Portanto, qualquer
representacao constitui a diferenca entre a realidade com que contactamos e aquilo que
podemos apreender a partir dela.

Além disto, qualquer curriculo pressupde uma visdo do mundo, o que faz com
gue a escolha de um determinado manual ndo seja neutra. Assim, neste compromisso
entre a escola e uma editora, subentende-se também uma tomada de posi¢gao. O manual
de desenho adotado pela escola, da autoria de Gil Maia e Manuel Porfirio (2019).
Constitui, portanto, um trabalho recente dedicado ao desenho, mas os professores ndo
parecem recorrer ao manual de desenho como instrumento de trabalho. Sobre as
conceg¢des enunciadas pelas aprendizagens essenciais, o manual de desenho diz o
seguinte: “Aprender o desenho exige um trabalho constante de aprendizagem dos
instrumentos, processos e praticas do desenho e, ao mesmo tempo, uma descoberta
permanente de si préprio.” (idem: 5). Este manual considera ainda a singular natureza

do sujeito, explicitando que

o desenho, entendido como pratica grafica e plastica, concretiza-se muito para além da
mera representacdo da realidade, pois como processo de construcdo do objeto artistico,
o desenho projeta a natureza singular do ser que existe na pessoa que desenha.
Desenhar é, pois, um projeto de realizacdo do préprio ser. Desenhar é projetar-se.”
(idem, ibidem).
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Assim sendo, podera o desenho constituir um exercicio que ensina a ver,
ampliando consequentemente a nossa capacidade de representacdao? Para os autores
do manual adotado pela escola, “Desenhar é comunicar, descrever, explicar, residindo
grande parte da magia do desenho na sua inerente subjetividade.” (idem: 269)

Em suma, O curriculo atual parece reconhecer no desenho uma importante
ferramenta de comunicagao, atenta aos desafios contemporaneos de um mundo em
constante mudanca. Para isso propée uma abordagem critica e experimental da
observacdo, criacdo e comunicacdo. Podemos considerar que a capacidade de invencao,
integrando na conceptualizagdo do ato de desenhar uma dimensdao subjetiva e

individual, desempenha um papel fundamental para o sucesso desta estrutura curricular.

1.2. As salas de desenho

[aula de OA do 82 ano] A M, a propdsito de ndo ter consigo material de que necessitava,

|Il

disse que o deixou na “sala normal”. Presume-se, portanto, que as salas de desenho sdo

as “salas diferentes”, que rednem um conjunto peculiar de caracteristicas que as
distinguem como lugares de excecdo. (DC, 11 de janeiro 2023)

Na escola, as salas adaptadas as AV - as salas de artes, salas de multimédia, um
dos laboratodrios - sdo diferentes das outras porque encontram-se todas no 12 andar do
mesmo pavilhdo, no mesmo registo de circulagado. A sua localiza¢gdo no piso superior da
escola tenta responder a necessidade de iluminacdo dos trabalhos que ai se produzam.
Ndo observou, apesar disso, a mesma preocupa¢do com a temperatura de luz, por
exemplo. Mas isso sera provavelmente uma negociagao de recursos, e nao um aspeto

descurado. Citando Guy Berger (2013: 70):

Na verdade, a vida escolar vai organizar-se essencialmente, em dois principios de
funcionamento: a utilizagdo dos recursos em termos de pessoas e em termos de espaco,
por consequéncia, se ha um Unico professor de desenho, claro que havera alunos que
terdo aulas de Desenho na segunda-feira de manh3d e outros na sexta-feira a tarde,
porque é necessario repartir bem o emprego do tempo.
As diferencas destas salas poderdo despoletar a sua leitura como “salas
diferentes” das “salas normais”, porque além de disporem de estiradores e de cadeiras
altas, tém um lavatério e uma ampla bancada, elementos facilitadores de determinadas

experiéncias de ensino, que apresentam caracteristicas de um laboratério ou oficina,
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mas sem a mesma formalidade. Também a diferenga de equipamentos em relagao as
outras salas as identificam como espagos com caracteristicas oficinais, de trabalhos
manuais. Em cada um destes equipamentos existem indicios que informam a leitura do
espaco: subentende-se, pela presenca de uma bancada com lavatério, que pode
decorrer ali um trabalho que “suja”. De facto, uma sala de desenho ndo é um espaco
imaculado depois de uma aula: podem existir restos de papel e de borracha pelo chao,
vestigios de riscadores ou tintas em varias superficies, etc... Na qualidade de “atividade
gue suja”, o exercicio do desenho numa escola requer um espac¢o adaptado as suas
necessidades. Os estiradores, por exemplo, enquanto superficies de trabalho adaptadas
ao exercicio do desenho, ergondmicas e versateis, com inclinagao ajustavel, organizam o
espaco de trabalho em sala de aula de maneira diferente- mesmo que nao se verifique
0 seu uso correto.

Acrescem outras instalagdes que ndo respondem sé as necessidades das aulas,
como as oficinas de ceramica - a ceramica parece desempenhar um papel importante
nesta comunidade geografica e a escola responde a essa necessidade providenciando
infraestruturas de apoio. Contudo, o uso daquelas instalacdes acontecia apenas por
parte da turma do 122 ano de AV, no contexto de Oficina de Artes.

Pode entdo dizer-se que a arquitetura escolar organiza os seus recursos a partir
do tempo e do espaco, e informa a partir da ocupacdo prévia de um lugar numa escola,
sendo a construgdo das salas de AV uma possivel reflexdao sobre esse processo. A
arquitetura destas salas de aula faz falar as suas funcGes e o desenvolvimento de
atividades de AV e também sobre os interesses da escola no desenvolvimento de tais

atividades.

2. Elementos de caracterizacao do percurso de estagio

Durante este ano letivo, 2022/2023, tive a oportunidade de desconstruir e
reconstruir conceitos e praticas relacionados com o processo educativo, alterando a
minha percecdo da escola, sendo de destacar a importancia do contato direto com os

alunos e o modo como um espaco pode ser indutor de experiéncias partilhadas. Para
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isso, a prioridade ja ndo sdo os documentos, mas as observacbes que faco, e a diferenca
que elas representam relativamente aos documentos.

Tentei sempre encontrar formas para interpretar significados nas ocorréncias
observadas, e os professores das turmas que visitei foram sempre muito disponiveis ao
permitir a minha intervencao, partilhando comigo parte da sua experiéncia profissional,
o que se revelou de grande interesse, dado o meu contexto enquanto estagiario e futuro
professor. Acresce que uma parte significativa desta experiéncia de estagio foi
desenvolvida a par da colega de estagio, com quem estabeleci um didlogo muito
produtivo sobre o que estdvamos a observar. A presen¢a de outra observadora da
realidade escolar ampliou as possibilidades de construcdo de significado e possibilitou a
partilha de diferentes pontos de vista sobre a realidade observada.

Boa parte das aulas frequentadas corresponderam ao 32 CEB, destacando-se as
do 82 ano que terdao ocupado cerca de metade das aulas assistidas. Assim, foi possivel
observar as relacdes e ajustes entre diferentes faixas etarias e dindmicas de trabalho. A
medida que se foi estabelecendo uma relagdo de familiaridade com as turmas
observadas, também foi possivel notar o modo como cada turma foi encontrando o seu
modo de estar, constituindo este aspeto uma espécie de negociacdo de identidade
coletiva.

O estdgio configura-se como uma oportunidade para observar a dindmica do
qguotidiano escolar sob uma perspetiva diferenciada. Tal pode propiciar a aplicagao
pratica de propostas conceptuais encontradas durante o primeiro ano do MEAV, a
experimentacao de metodologias pedagdgicas e a reflexdo a partir das oportunidades
de acerto. Além disso trata-se de uma forma de colaboracdo com a escola e, sobretudo,
uma forma de desenvolvimento das competéncias necessarias ao exercicio docente.
Embora haja o risco de incorrer em fantasias e parcialidades nas propostas de trabalho,
projetando expectativas indevidas ao contexto, a figura docente pode atuar como
orientadora das experiéncias de aprendizagem em contexto escolar, em consonancia
com as intencOes de trabalho expressas na organizacao de documentos tais como o
PASEO e as AE. O estdgio torna-se, assim, uma possibilidade de atravessar a docéncia e
nela desenvolver algumas experiéncias que podem ou ndo ser Uteis futuramente, uma
vez que, terminada esta parte do percurso, passamos a obedecer a outro tipo de

responsabilidades.
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Na minha experiéncia, o estagio constituiu o primeiro contacto com a escola fora
da posi¢do de aluno. Essa perspetiva estrangeira tem outros pontos de vantagem, a
partir dos quais podemos repensar a escola a partir de outro dos seus atores. A
manutencdo de registos dessa experiéncia contribuiu para o processo de reconstituicdao
conceptual dos atos falhados, reflexdes sobre ocorréncias veridicas e meditagdes em
torno de praticas e discursos escolares. Ao estar imerso na escola, mais do que nos seus
discursos, é possivel ensaiar conexdes e considerar hipdteses a partir das situa¢des que
nos sao apresentadas. Uma situacdo anterior torna-se um ponto de partida para
reflexdes sobre o significado das artes para o contexto escolar. No contacto com a escola
através do estdgio, o discurso tem a oportunidade de confrontar-se com situacdes-
problema que podem ser problematizadas, e que em Uultimo caso representam
diferentes formas de ver o mundo. Em suma, podemos contrastar as nossas expectativas
(baseadas largamente nos discursos com que contactamos) e a realidade escolar, que
nos apresenta um mosaico humano em constante transformagao. Como visitantes deste
mosaico, podemos tocar na realidade observada, esclarecendo as nossas observagdes
com base no repertdrio intelectual a que tivemos acesso no ano anterior. Desta forma,
se o primeiro ano do MEAV parece fornecer alguns cddigos sobre a instituicdo escolar, o
segundo ano é o momento em que podemos ativa-los, de acordo com as divergéncias
presentes nas possibilidades de encontro.

Enquanto lugar de formacgdo, o estagio pode ajudar a informar sobre futuras
preocupacoes docentes, confrontando discursos e praticas pedagoégicas que poderemos
colocar em evidéncia. Por sua vez, a figura docente, com que contactamos neste
processo, passou ja por uma parte do seu percurso profissional detendo outras
responsabilidades significativas na criacdo de respostas para um ambiente de
aprendizagem. Enquanto potencial guia do percurso escolar, a figura docente deve gerir
de forma equilibrada as suas vontades perante o ensino, uma vez que no seu contexto
lida com outras predisposicdes que tém ja as suas proprias necessidades e desejos.
Torna-se essencial encontrar um equilibrio entre as inten¢des da escola, a vontade
docente e as expectativas dos alunos, na busca de um melhor desempenho futuro.

Enquanto estagidrios, obedecemos a um ritmo diferente daquele imposto pela
atividade escolar e, por isso, podemos deter o nosso olhar em situa¢des-problema como

alvo de reflexdo, com atencdo redobrada e, por isso, identificar situacdes problema na
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comunidade escolar. Ao mesmo tempo que as identificamos ndo nos podemos esquecer
da forma como fazemos parte delas e, consequentemente, como nos revemos nas
nossas observacdes. Fazendo parte do contexto observado, ndo somos neutros nas
nossas observacgoes, e certamente projetamos inquietagdes e experiéncias pessoais na
realidade observada. Por exemplo, no inicio, uma das minhas expectativas era a
frequéncia e o trabalho na disciplina de HCA. Depois de alguma ponderagdo, fui
gradualmente abandonando a ideia, ficando exposto a outros aspetos da escola. Esta
disciplina poderia ser a causa de muitos pontos cegos; poderia viciar a minha postura,
prejudicando a leitura de outras ocorréncias escolares. Posso confirmar, a partir daqui a
consciéncia de alguma parcialidade. Assim, o contacto focou-se na observacdo de aulas
e praticas docentes principalmente no dominio da EV, para mais diretamente perceber
a relacdo entre as AV e a escola, os seus materiais, recursos, objetivos, expectativas e
competéncias. Encontrar os desafios do percurso escolar a partir daqui influenciaria
posteriormente a construcao da UD.

Com base na identificacdo dos termos anteriores, a construgao de uma UD para
o contexto observado é uma forma de, por breves momentos, nos colocarmos em causa
e confrontar o nosso discurso sobre praticas escolares, para ver até que ponto o nosso
discurso sobre as praticas escolares se revela coerente ou ndo. Pode ser uma forma de
tentarmos ir ao encontro das necessidades escolares que identificamos, mas esse
processo também dira muito sobre a nossa identidade docente e sobre as nossas

necessidades.

2.1. Notas de campo e experiéncia de estagio

Numa turma do 72 ano, uma aluna perguntou-me que tipo de registos fazia no
meu caderno. Tentei explicar apenas de maneira breve o que eram, sob pena de derrotar
0 propodsito dessa escrita. Tento conservar nestes registos uma atitude reservada —
constroem-se a margem daquilo que escrevem. A presenca consciente de uma forma de
registo pode correr o risco de modificar o comportamento observado. Desse modo, nao
estou a recolher dados sobre a escola, mas posso estar a deixar claro que, ao registar o
gue observo, deixo que os atores escolares decidam com alguma antecedéncia o que
pretendem mostrar-me.
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A nossa imaginacdo socioldgica completa estas observacdes - requer que
identifiquemos os fatores em jogo numa determinada situa¢do. Nao se trata de fazer
comparacdes, mas de desenvolver uma habilidade essencial: considerar que nem
sempre as coisas sao como parecem, e que existem outras dimensdes geralmente a
margem dos nossos discursos. Um registo mais completo precisa de vestigios da voz dos
alunos para especular sintomas duma predisposi¢do escolar.

O presente relatério conta com alguns exemplos. Além disso, distanciando
cronologicamente os eventos, a passagem do tempo pode revelar novos significados e

contextos do objeto de estudo. As notas de campo sao consequéncia destes fatores.

O contacto direto com a realidade escolar, ndo apenas na postura de observador,
mas também intervindo e ajudando a moldar a realidade com que interagi, sobretudo
em contexto de sala de aula, permitiu a observacao de relagbes, interagdes e
comportamentos entre professores e alunos e entre alunos, e passar a um outro registo:
retirar-me para tomar nota das ocorréncias que mais se destacaram nas situacdes a que
estive exposto. Isso constitui um exercicio de reconstituicdo que parte da forma como
interpretamos e vivenciamos aquela realidade e, portanto, esses registos informam-se a
partir da perspetiva do observador, neste caso, enquanto professor-estagiario.

Contudo, ndo existem percec¢Bes puras; percebemos a partir do lugar que
ocupamos. As nossas observacdes sobre os jovens alunos e a cultura juvenil em sala de
aula, mesmo na condicdo de jovem estagiario (e disso poder possibilitar algumas
aproximacgbes), sdo limitadas pelo fato de estarmos numa posicdo relativamente
ambigua perante os alunos: ndo somos tdo velhos como os professores, mas também
ndao somos tdao novos como eles. Dentro da aula, apesar de estarmos ainda numa
situacdo de aprendizes do oficio de ensinar, face aos professores ndo somos tratados
como alunos por estes, e perante os alunos ndo somos tratados como professores. Existe
uma consciéncia dessa ambiguidade quando nos perguntam “como é que devo tratar?
Por professor, pelo nome, por tu, por senhor, por vocé?” Estamos, portanto,
simultaneamente proximos e distantes quer dos professores, quer dos alunos. Como nao
fazemos parte da cultura juvenil a partir de um lugar igual, certas vezes podemos ouvir

por parte dos alunos frases tais como: "nem imagina o que acontece nesta turma" ou "é
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melhor o professor ndo saber”. A partilha de experiéncias e significados encontra limites
organicos nos elementos de resisténcia entre as partes.

Mais ainda, o lugar da acdo e da escrita pertencem a mundos diferentes. Para
melhor conceber as diferengas entre observacdo e observadores, podemos considerar o
lugar da acdo como “pratica” e aproximacgao; por contraste, podemos entender o lugar
do discurso sobre os fendmenos, a “teoria”, como uma forma de distanciamento. O
relatério é um produto desse afastamento. Dado o afastamento entre experiéncia e
representacao escrita, a realidade observada esta para além do que a nossa imaginacdo
socioldgica projeta sobre o observado.

Este desfasamento entre a percecdo dos alunos e as observacdes de um
estagidrio baseia-se, inevitavelmente, em interpretag¢ées informadas por preconceitos e
experiéncias prévias. Considerando a turma da UD, por vezes foi importante considerar
um exercicio retrospetivo pessoal, para poder comparam a minha experiéncia do 102
ano com a experiéncia desta turma, para ver em que pontos as experiéncias se tocam e
se afastam e, a partir desses dados, tentar conduzir as experiéncias de aula com base
nesses vestigios, nessas recordacdes de ser aluno. Considero que no meu 109 ano,
enquanto aluno, me foram apresentadas propostas com mais espago para a autoria
intelectual dos trabalhos que tinha a apresentar, ao contrario da turma que observei, em
gue grande parte das decisOes estava ja tomada antes mesmo de se comecar a desenhar:
estava previsto um resultado elaborado com um conjunto de critérios pouco flexiveis,
como poderemos ver adiante. Essa falta de flexibilidade ndo ajuda a emancipacdo
autoral dentro das propostas de trabalho.

Existiram diferencas na qualidade da aproximacdo a cada elemento da turma,
constituindo estas diferencas diferentes desafios no ato de me tentar aproximar
individualmente. A minha presenca teria de iniciar pela parte destes um novo processo
de socializacdo, dada a minha chegada tardia a uma turma, em que ja se estabeleceram
uma série de relagdes entre pares. Com base nessa codificacdo das relagdes dentro da
turma a minha presenca pode passar a fazer parte (ou ndo) desses esquemas de relagoes
preestabelecidos.

Para melhor entender a experiéncia de estagio, considero importante visitar
alguns dos registos feitos a partir das aulas assistidas, amostras comentadas de

ocorréncias durante o estagio que ilustram as diferencas da escola em relacdo aos seus
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documentos, e algumas das minhas preocupagdes enquanto docente. Para viajar nestes
registos, falo primeiro daqueles que refletem sobre as praticas docentes, e, em seguida,
abordo os comportamentos dos alunos. Em cada caso apresento a situagao problema
que encontrei, acerca da qual fago alguns comentarios. Com veremos adiante algumas

guestdes aqui identificadas influenciaram a construgdo da UD:

Como é que a comunidade docente identifica problemas nos estudantes? Numa
reunido de Conselho de Turma do 102 ano, em que foram apresentados dados recolhidos

sobre a turma durante as primeiras semanas de aulas:

Apontou-se, de modo geral, uma preocupacdo com a falta de literacia cientifica em cada
disciplina. Alerta-se entdo para o uso de nomenclatura correta ao lidar com os objetos
de estudo que os alunos encontrem. (DC, 10 outubro 2022)

Neste excerto encontrei pela primeira vez uma questdo que viria a desenvolver:
a complexa relacdo com o pensamento abstrato e com o conhecimento, em funcado da
literacia cientifica implicada. Para a comunidade docente, a dificil relacdo juvenil com os
conceitos abstratos é um tema que pude observar com frequéncia. Podemos imaginar
vdrias razOes para que assim seja: falta de familiaridade com os conceitos, dificuldade
em compreender vocabulario especifico, falta de praticas de andlise e construcao de
significados, dificuldade em relacionar os conceitos com a vida quotidiana e com
conhecimentos prévios, falta de exemplos concretos onde ancorar estas representacdes
mentais e eventuais dificuldades no pensamento simbdlico. Na combinacdo de varios
destes fatores podera estar a origem da pouca motivagdo ou interesse na resposta as
dificuldades provocadas pela literacia cientifica e linguagem abstrata. Ficam assim
prejudicadas experiéncias de aprendizagem que poderiam ser mais complexas.
Verificou-se este problema também na turma da UD, pelo que tentei, na elaboracdo do
seu enunciado, criar oportunidades para observar esta dificuldade.

Algumas dificuldades de comunicag¢do prejudicaram a qualidade da aula. A
identificacdo desta dificuldade aconteceu porque o potencial da proposta de atividade
(conforme apresentada pelo professor) e o potencial de resposta da turma a esse

discurso nem sempre estavam alinhados
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“[aula de OA do 82 ano, proposta de atividade - realizagdo de um autorretrato] Os alunos
estdo a trabalhar a partir de fotografias. (...). A aula vai, provavelmente, reduzir-se a
explicagdo do exercicio que o aluno tem para fazer. O nivel de complexidade da
abordagem do professor ndo parece ajustado a esta turma. A viabilidade desta proposta
poderia ser (...) ajustada a faixa etdria com que estamos a lidar. Durante a maior parte
da aula, o professor esteve a tentar explicar o exercicio junto do quadro” (DC, 19 de
outubro, 2022).

Nesta situacdo observa-se um desequilibrio entre a explicagdo (de grande
complexidade, e possivelmente desajustada a faixa etdria dos alunos) e a possibilidade
pratica de elaborar uma resposta. A falta de ajuste do discurso pode afetar
negativamente a experiéncia de aprendizagem, limitando as oportunidades de
desenvolvimento da mesma. Esta falta de entendimento entre as partes prejudica as
possibilidades de responder ao pedido do professor.

Repeticdo de experiéncias diddticas, sendo propostos os mesmos tipos de
exercicios, constituiram dinamicas pedagdgicas observadas por mais que uma vez em

aulas e turmas diferentes.:

“[Aula de desenho do 112 ano] Desenho de um elemento natural. Cada aluno representa
um elemento natural, que traz, fazendo-o principalmente a grafite (...) foi possivel
perceber que esta ndo era a primeira vez que faziam este tipo de exercicio, e que o teriam
ja feito no ano anterior. (...) para as alunas, ndo parece que esta proposta constitua um
momento de progressdo no percurso escolar. (DC, 11 de novembro 2022)

Essa repeticdo é frequentemente recebida com alguma frustracao por parte dos
alunos. Ainda que as competéncias de desenho sejam apuradas pela pratica constante,
0 que é que estas repeticdes podem significar como estimulos no processo de

aprendizagem? Em sintonia com Guy Berger (2013: 73)

creio que a questdo do dar sentido é essencial, porque, repito, dar sentido ao processo
intelectual e material que permitiu a atividade é dar sentido a relacdo com o outro
através da socializagdo desta atividade e dar sentido ao produto que é o seu.

A situacdo que se segue descreve uma aula expositiva, em que refiro um conjunto

de problemas de natureza conceptual que pude verificar por varias vezes em varias aulas,

mas que aqui surgem de modo condensado:

[aula de EV do 82 ano] Apresentagdo de uma nova UD, envolvendo conceitos sobre a cor.
Trata-se de uma aula expositiva, tendo a totalidade da aula sido ocupada por uma
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apresentacdo preparada pelo professor. Esta apresentacdo derivou em muitos sentidos
diferentes e, a dado momento, a turma dispersou, obrigando a chamadas a ateng¢do pela
parte do professor. (...) Mais a frente, quando algumas das ideias sobre cor apresentadas
deram oportunidade para isso, comegaram a discutir-se questdes de género a partir da
cor como forma de identificagdo, mas também de discriminagdo. Preconceitos sobre o
cor-de-rosa tornaram-se evidentes; contudo o professor pode ndo ter conduzido este
assunto da melhor forma. Foi dado como exemplo um carro cor-de-rosa, e a expectativa
de que o condutor fosse uma mulher, por exemplo (...) e relativamente a vestuario (...) a
produtos em supermercados. Algumas leituras deste fendmeno caem em aspetos de
senso comum, mais do que numa leitura cuidada de implicag8es culturais. O desconforto
do professor em torno de questGes de género fez com que pudesse ser desafiado pelos
alunos com comentdrios e provocacdes que o desviavam do objetivo da aula. Deste
modo, o professor foi obrigado a acelerar o fim da sua apresentagao por falta de tempo.
No final da aula, quando os alunos se levantaram para abandonar a sala a exposi¢dao do
professor ainda ndo tinha sido terminada, e sé depois de uma chamada de atencgdo pelo
professor, para que voltassem aos lugares, apresentou a proposta: utilizar a obra
“Guernica” de Picasso, e imagina-la a cores. “Isto representa um massacre, e mais nao
digo” — disse o professor. (DC, 15 de novembro 2022)

A exposicdo prolongada denuncia problemas de planeamento, facilmente
derivando em vdrios sentidos e discussdes do senso comum; a abordagem
desconfortdvel e inadequada de questdes de género, identificando preconceitos nas
cores, leva a provocagdes e comentarios dos alunos, reforca esteredtipos e perpetua, em
ultimo caso, formas de discriminacdo. Seria necessaria outra preparagao para lidar com
discussoes sensiveis de forma construtiva. Sé estes aspetos poderiam ser debatidos num
trabalho mais extenso acerca da relagdo entre arbitrarios culturais e a consolidagdo de
esteredtipos, a apresentacdo de dados sobre a realidade e o ajuste da realidade entre
alunos e professores. Mas sobretudo, o que fica patente é a complexidade da area de
EV, que potencia abordagens ao conhecimento bastante mais holisticas, envolvendo a
multireferencialidade e a interlocucdo disciplinar. Estes sdo aspetos que precisam de ser
trabalhados pelas novas geracdes docentes, de modo a ndo perpetuar formas
prejudiciais de construcdo de conhecimento na drea da EV.

Este relato contrasta com outras situagoes e posturas docentes:

[aula de EV, 82 ano] A professora chega a sala e comeca a escrever a proposta de trabalho
no quadro. (...) O enunciado era o seguinte: «Numa folha A4, desenha uma quadricula
com quadrados de 2,5 cm de lado, com tragado muito leve; reproduz o modelo
anatémico apresentado na figura a grafite, nas duas vistas.» A figura em questdo era um
modelo anatdomico articulado de madeira, projetado no quadro da sala. (...) A aluna M.F.
estava a realizar um exercicio diferente. Como trabalha mais rapido que os colegas, a
professora deixou-a fazer outros desenhos, diferentes do enunciado que estd no quadro
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(estes desenhos poderdo servir para a proposta que a professora vai langar brevemente).
Estes exercicios sdo mais ambiciosos que a proposta da aula, correspondendo a um nivel
de complexidade maior. A prépria aluna refere que no final da aula faz o exercicio
proposto no quadro, uma vez que trabalha rapido. (DC, 29 de novembro de 2022)

Temos aqui o exemplo de uma situacdo que considera com sensibilidade a
identidade individual de cada estudante. Esta op¢do de desvio em relagao aos colegas
de turma, constituindo-se como uma forma de diferenciacdo pedagdgica, pode ser vista
como possibilidade de ajuste da complexidade de um exercicio mediante as capacidades
individuais de uma aluna, para que a aula continue a ser-lhe produtiva. Para Guy Berger,
bom aluno é:

aquele que aprende tudo o se se lhe ensina e que faz tudo o que se |he diz. Mas, a partir
de uma certa altura, para se ser um bom aluno é necessario ler livros que ndo se ensinam
na escola, interessar-se por coisas que ndo sdo «da escola». O bom aluno é aquele que
faz outras coisas que ndo apenas aquilo que se lhe ensina. Portanto, ha uma mudancga,
mais uma vez, de regras sociais, uma mudanca de afiliacdo. (Berger, G,. 2013: 77)

Ao mesmo tempo, a situacdo descrita ndo dispensa a aluna de apresentar o
trabalho pedido pela disciplina. Ainda que constitua uma forma de diferenciacao
pedagdgica, ndo parece prejudicar nenhuma das partes envolvidas, desde que se
cumpram os pressupostos implicados (mantém-se a necessidade de resposta ao mesmo
enunciado que os colegas). Esta diferenciacdao, ndo isentando a aluna de cumprir com o
mesmo trabalho que os colegas, permite-lhe, no entanto, um outro grau de autonomia,
ajustado as suas capacidades e interesses. Neste caso, a docente reconheceu as
singularidades da aluna, atendendo as suas necessidades individuais, e criando
experiéncias mais estimulantes e significativas para o percurso dela. Ao mesmo tempo,
esta situacdo evidencia que as respostas menos envolvidas, elaboradas, lentas, etc... sdo
também aquelas que rednem um maior potencial de regula¢do e controlo dentro do

espaco de aula.

a crise da escola — universalmente proclamada, discutida, debatida — mas dificilmente
considerada nas suas dimensdes, efeitos e impactos (...) tem promovido inversdes desta
analogia da escola com a fabrica e da crianga-aluno com o oficiante-operario, mesmo se
uma pulsao reformista da escola assume como vector a configuragdo do espago publico
educativo como mercado de bens escolares transaccionaveis, da escola publica como
empresa prestadora de servicos educativos, do professor como proletdrio especializado
em fungGes docentes e do aluno como aprendiz (Sarmento, 2011: 590)
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Na observacdo que se segue, podemos ver que apesar de se imaginar um
determinado grau de desempenho, a possibilidade de maus comportamentos continua

a verificar-se.

[aula Educagdo Visual do 92 ano] Os alunos estdo a realizar exercicios de perspetiva
utilizando o método europeu (perspetiva cavaleira e isométrica). (...) a professora mudou
para os lugares do fundo da sala alguns elementos desestabilizadores da aula. Um deles,
B, estava a perturbar os colegas, ndo os deixando trabalhar, ndo estando ele préprio a
fazer o exercicio. Ajudei-o a comecgar o exercicio, deixando o seu lugar quando senti que
este tinha autonomia para resolver o passo seguinte. Em menos de um minuto, a
professora estava a convida-lo a sair da sala devido ao seu mau comportamento. (...) Esta
turma é considerada o melhor 92 ano da escola. A esse propdsito, a professora fez um
comentario relativamente a cultura escolar que se podera traduzir da seguinte forma: a
cultura da “nota alta” ndo se traduz necessariamente na construgdo de um individuo
culturalmente implicado. Em casa (ou seja, para os encarregados de educag¢do), ter uma
boa nota é mais importante do que uma efetiva construgdo cultural do individuo. (DC, 7
de dezembro 2023)

Dizer que determinada turma é o melhor 92 ano da escola cria em volta desta
turma um imagindrio em que as faltas de comportamento correm o risco de ser
diminuidas, por ndo aderirem a uma certa idealizacdo da turma. Ainda a propdsito desta
aula, deixo a pergunta: Como e para quem se constréi o significado em torno do sucesso
das experiéncias escolares? A turma em questdo é uma das turmas CLIL. Em contraste
com os documentos desta escola, que se reportam a uma atitude de inclusdo, quanto é

gue esta iniciativa serve um processo de distin¢ao social dentro do recinto escolar?

Recupero agora situagdes com alunos. Os relatos a partir deste ponto referem-se

a problemas escolares interpretados a partir da perspetiva dos estudantes

[Aula de EV do 72 ano] Antes da passagem pelos lugares, tivemos acesso a algumas
indicagdes da professora sobre o comportamento de alguns alunos. Um deles tera
mesmo desafiado a professora numa aula anterior. Segundo a professora, enquanto
chamava este aluno a atencdo, este ria-se para ela. Na passagem pelos lugares, passei
no lugar deste aluno, num momento em que ele estava a riscar o préprio trabalho.
Perguntei-lhe «- Isto faz parte do teu desenho ou estas a riscar por cima?», ao que me
respondeu que estava a riscar o trabalho. Perguntei-lhe porqué, e ele respondeu «- Ndo
sei». Apesar de tudo, o trabalho riscado poderia ser apresentado como uma solucdo
grafica interessante, e alertei-o para isso. Penso que este aluno recuperou o interesse
pela proposta, ja que, numa segunda passagem pelos lugares, reparei que agora, em vez
de riscar para destruir o que tinha feito, estava agora a usar isso como parte do trabalho.
(DC, 10 de outubro, 2022)
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A nivel superficial, o aluno desafia a autoridade, mostrando um comportamento
disruptivo. Tentando interpretar este comportamento, podemos imaginar falta de
motivacdo e interesse pela tarefa proposta, podendo o “riscar” servir para mascarar
eventuais dificuldades na comunicacdo visual, boicotando a proposta. Contudo, apesar
dos problemas iniciais, mostrou-se uma mudanca positiva de comportamento. A
presenca de um olhar estrangeiro conseguiu modificar o significado do “riscar”
incorporando-o na nova solucdo grafica. Importa distinguir que o ato de riscar, neste
contexto, poderia codificar-se como: este é um mau desenho. Riscar pode ser uma forma
de denunciar um desenho como algo que nao correu como esperado. Riscamos ou
apagamos o que estd mal quando, por vezes, uma mudanca conceptual na nossa
abordagem pode transformar a leitura do mesmo objeto numa solugdo valida.

No 32 CEB, frequentemente, os alunos e alunas que boicotam o seu proprio
desempenho nas aulas de EV ou OA fazem-no, em parte, por ndo reconhecerem esta
area do saber como pertinente para o seu sucesso futuro, como, alids, varias vezes

fizeram questdo de assinalar:

[Aula de OA do 92 ano] Proposta de trabalho: a partir de uma colagem realizada num
momento anterior, os alunos deveriam realizar dois trabalhos tendo a colagem como
base — um deles a preto e branco e outro a cores. (...) Um dos alunos (F), ndo esta
concentrado a trabalhar, e comentou connosco mais tarde que é bom aluno (como se
quisesse justificar-se) embora ndo conseguisse levar a sério as propostas de educagdo
visual, em parte, por nao lhes ver utilidade. (...) (DC, 21 de novembro 2023)

Outra forma de realizarem este boicote é através das faltas de material.

[aula de EV do 72 ano] Persistem algumas faltas de material. Em alguns casos, estas faltas
sdo usadas como justificativa para ndo fazerem os exercicios. Alguns alunos mostram
dificuldades em geometria. As faltas de atencdo prejudicam a compreensdo das
implicacGes dos exercicios propostos. (DC 25 de outubro 2022)

As constantes faltas de material podem ter impacto negativo na aprendizagem
ao restringir os recursos disponiveis para as atividades da aula, podendo alimentar a falta
de motivacdo (e de atencdo) dos alunos e alunas, acentuando desigualdades entre eles.

Considerando agora a comunicacGo entre docentes e alunos, recupero
experiéncias que comentam, por um lado, o significado dessas comunicagbes e, por

outro, a falta de cdédigos comuns que permitam a leitura da experiéncia por ambos

39



[aula de EV do 82 ano, primeiro contacto com esta turma] A R, tendo-me pedido ajuda,
viu esclarecidas algumas das suas duvidas, e comentou “- Porque é que o professor ndo
nos ensina isto?» (...) A duragdo das aulas pode, por vezes, impedir que se cheguem a
todas as duvidas. A propdsito da mesma aula, mas transversal a outras da mesma
duragdo, acrescento: um fator importante, que se repete noutras aulas e turmas, é a
duracgdo da aula — apenas 45 minutos — dos quais, presume-se que tempo efetivo de
trabalho seja consideravelmente menos. (DC, 11 de janeiro de 2023)

Ainda que o formato da aula se tenha de adaptar a contingéncias temporais
constrangedoras, que prejudicam o desenvolvimento das atividades, aponta-se a
incapacidade docente de chegar as duvidas de uma turma. No entanto, existem outras
possibilidades que parecem ajudar a resolver os assuntos da aula, que nao estao a ser
mobilizadas. As sugestdes oferecidas naquele momento para a resolucdo de um
problema ndo foram recebidas com desinteresse. Talvez fizesse sentido chegar mais
vezes as duvidas individuais, porque nelas pode estar formulada uma pergunta que seria

importante ver respondida perante toda a turma.

[aula de EV do 82 ano] O enunciado no quadro pede a continuagdo da elaboragdo da
proposta de desenho de um modelo anatémico projetado no quadro, devendo agora
avangar para a elaboragdo de estudos para um super-herdi ou heroina, baseados no
esquema anatdmico anterior. Verifica-se frequentemente que a tomada de decisdes dos
alunos acerca da figura que devem representar acontece ao contrario do que estaria
previsto pelo enunciado. As decisGes estéticas costumam acontecer primeiro, seguidas
de decisdes e ajustes relativamente a origem dos super-herdis que estdo a inventar. (...)
Precisam frequentemente de orienta¢des conceptuais para poder tomar decisdes. (DC
19 de dezembro 2022)

A visualidade dos objetos tende a sobrepor-se a sua conceptualizacdo. Isso
sugere que a percec¢ao visual do ato de desenhar pode prevalecer sobre a compreensao
intelectual dos processos inerentes ao desenho, resultando dai uma atribuicdo de valor
ou significado aos objetos baseada principalmente no objeto “desenho”. Ora, no
desenho, a sua percecdo visual enquanto objeto e a sua compreensdo intelectual podem
coexistir e interagir de maneiras complexas. Uma cultura escolar orientada para a
producdo de certas formas visuais também informa sobre a producdo ou auséncia de
certas formas de discurso sobre as mesmas. Ao refletir sobre as formas de fazer e de
pensar dos alunos em relacdo aos trabalhos de EV, é importante considerar,

simultaneamente, as influéncias da cultura escolar e da socializacao familiar. Conforme
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Valle, “o que frequentemente se considera — sobretudo pelos professores — como

auséncia de dons ou capacidades é tdo somente o resultado de uma socializagdo

(promovida principalmente pela familia) diversa daquela preconizada e realizada pela

escola.” (2013:422). A cultura escolar, com determinadas orientagdes conceptuais, pode

influenciar tanto a produgdo como a auséncia de certas formas de discurso sobre as suas

praticas. As formas de fazer e de pensar dos estudantes sobre os trabalhos de EV estdo

em negociacdo com um determinado perfil de resposta preconizado pelo curriculo

escolar. E por isso importante considerar a diversidade de praticas artisticas e formas de

expressao a que o curriculo pode tentar atender.

Este renovado oficio da crianga mobiliza-se continuamente em torno da tensdo entre
autonomia e controlo: a crianga-aluno é chamada a desenvolver-se como individuo
competente, capaz de definir o seu itinerario (...), mas é continuamente colocada sob o
controlo avaliativo. (...) longe de se esbater a autoridade (seja dos adultos, dos pais ou
das instituigdes) ela refina-se e reapresenta-se no estabelecimento de uma renovada
normatividade da infancia, com as suas san¢Oes e prémios, centrada agora nas
competéncias, na auto-organizagdo do trabalho, na liberdade de escolha. (Sarmento,
2011: 592-593).

O registo seguinte da conta da variacdo destas implicacGes a partir de outras

questoes:

[aula de OA do 72 ano] A turma é convidada a idealizar uma arvore, tomando decisdes
com base na observa¢do e na memdria. Tal levanta questdes como: o que é uma arvore;
como se representa; por que tipo de representacdo devemos optar para realizar a
proposta, etc... A ambiguidade da proposta permite responder de acordo com um vasto
leque de possibilidades em que se equacionam grafismos diferentes, varias abordagens
a capacidade de sintese e, ainda, uma analogia pouco explorada entre esta proposta e a
proposta anterior (representar uma folha de outono). Conceptualmente, a resolugéo de
uma folha de outono ofereceu menos problemas que esta proposta. Aqui, sente-se que
a representacdo de uma darvore obedece a um novo grau de complexidade de que a
turma, em boa parte, ndo se consegue abstrair. S3o por isso frequentes alguns pedidos
de ajuda relativamente a abordagem da copa das arvores. A dificuldade principal é
conciliar a representagdo dos ramos das arvores com a representacdo das folhas.
Conceptualmente, sdo desafios bastante diferentes. (...) O problema é, principalmente,
de simplificacdo e abstragdo da forma. Pergunto-me se este se devera também a falta de
uma relagdo haptica com este elemento, uma vez que a representacdo “arvore”, neste
contexto, esta a ser alimentada por outras representagées (recurso a memdria e imagens
fotograéficas). (DC, 19 de dezembro 2022)

Os alunos, neste momento do percurso escolar, parecem estar ainda num estado

inicial quanto ao desenvolvimento das suas habilidades e processos de abstracdo. A
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dificuldade de simplificacdo e abstracdo da forma presente no excerto anterior, permite
imaginar que as dificuldades encontradas neste ponto do percurso escolar sdo parte
natural do processo de aprendizagem, estendendo as suas consequéncias ao ato de
desenhar. E importante entender que as capacidades de abstra¢do e de destreza no
desenho sdo graduais, e que os desafios que surgem sdao oportunidades para crescer e
progredir em relagcdo a essa darea especifica. Contudo, pela parte docente, foram
frequentemente identificados problemas na interpretacdo de enunciados que envolvam
conceitos abstratos. Nisto, podemos identificar que a prioridade dos alunos e alunas
(para este caso), se traduzem em representac¢des simbdlicas da “arvore”, que podem ou
ndo transitar para representacées mais comprometidas com a visdo objetiva de uma
“arvore”. Encontramos prioridades diferentes para o ato de desenhar por parte dos
diferentes atores escolares.

O relato seguinte dd conta de uma possivel transformagdo de significados

durante uma unidade diddtica em EV, como consequéncia de uma intervencdo minha:

[aula de EV do 82 ano] Continuagdo do trabalho sobre a obra “Guernica”, de Picasso.
Decidi levar uma reprodugdo com boa qualidade (...). Pude notar que os colegas se
juntavam na mesa onde estava esta reproducdo da obra para poderem confirmar
detalhes a que, de outro modo, ndo teriam acesso. Sente-se que o trabalho contaminado
por esta representacdo evoluiu bastante, como se de repente tivessem acesso a um novo
patamar de informagdo que até entdo estava vedado, ou confinado as representagdes a
gue teriam acesso nos telemdveis. Ao que parece, ter acesso a mais detalhes despertou
curiosidade e interesse por um desenho mais detalhado e mais préoximo da obra do
artista. (...). Ao mesmo tempo que confirmam os ultimos detalhes da cdpia que estdo a
fazer, parece que comegam a estabelecer novas relagdes com esta imagem, a partir da
sua descodificagdo por sec¢des. Um dos alunos da turma chegou mesmo a perguntar “-
Afinal, sobre o que é que esta obra fala mesmo?” — e isto foi oportunidade para voltar a
contextualizar brevemente a obra. (DC, 20 de dezembro 2022)

A imagem trazida pelo professor apresentava deformacdes graves para o
entendimento desta obra: uma projegao com pouca resolugdo que, consequentemente,
dificulta perceber os detalhes simbdlicos que tornam esta obra culturalmente relevante,
e que ajudariam a explicar as decisOes criativas deste artista. No modo como a obra
estava a ser apresentada, podiamos fazer uma leitura da composicdo através da
definicdo de algumas linhas de forca, mostrar o contraste visual entre elementos, e
pouco mais. Estdvamos limitados a uma leitura bastante pobre, tendo em conta o

potencial que uma abordagem mais complexa permitiria. Uma segunda imagem com
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maior qualidade de reprodugdo conseguiu renovar o interesse pela proposta e modificar
efetivamente a leitura da primeira. Foi a relagao diferencial entre ambas que possibilitou
uma sinergia entre a obra de arte do autor, a reproducdo e a proposta da aula. Mesmo
que as ocorréncias visuais entre ambas as imagens sejam andlogas, “o significado de uma
imagem é modificado de acordo com o que se vé desde logo junto a ela ou o que lhe
vem imediatamente a seguir. A autoridade que ela assim reune é repartida pelo contexto
inteiro em que aparece.” (Berger, 2018: 42).

Considerando que a natureza de uma reproducdo faz dela uma forma j3
distanciada da realidade — e por isso, uma abstragdo — os problemas de uma reprodugao
de qualidade inferior correm o risco de nos afastar ainda mais do referente original, de
deformar a especificidade que caracteriza as AV. Passamos de um objeto cultural de
grande riqueza simbdlica e com um conjunto de caracteristicas materiais irrepetiveis,
para uma reproducao ambigua, que retira a identidade singular que se quis colocar em
evidéncia em primeiro lugar. Nas possibilidades de deformacdo da leitura de imagens
nas artes visuais residem formas de estereotipar o tipo de experiéncias que podemos
proporcionar. Passamos a tender para a caricatura, porque a consisténcia das

reproducdes que trazemos pode nivelar tudo.

3. A turma do 102 ano

Neste momento do relatério caracterizo a turma de artes do 102 ano, que
participou na UD de Desenho A, e tento justificar a sua escolha. Para isso dou conta de
alguns dos aspetos que particularizavam as aulas, professores e alunos, tornando
presentes alguns elementos que contribuiram para esta tomada de decisdes.

O contacto com a turma do 102 ano deu-se, inicialmente, através da frequéncia
das aulas de Geometria Descritiva e, ndo pensei nestes alunos, necessariamente, como
alunos de artes. A primeira aula com a turma foi assistida a 12 de outubro, e pelo registo
muito diferente daquele que a mesma turma apresentaria em Desenho, instalou-se a
curiosidade de observar o seu desempenho nessa outra disciplina. Além disso,
interessava-me lidar com esta etapa do percurso escolar em que os alunos de 102 ano

se encontram numa circunstancia muito pessoal, que é a de reencontrarem o seu lugar
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na hierarquia escolar novamente, enquanto elementos mais novos do ciclo de estudos
que agora frequentam, mas tendo ja elegido o inicio de uma especializagdo do seu
percurso, individualizando cada vez mais a experiéncia de passagem pela escola. Em
ambos os casos, este processo de criagdao de pontos de referéncia pode ser uma hipdtese
de negociacOes e partilha de significados e sentidos pessoais e escolares, de particular
recetividade. Enquanto estagiarios, incorremos em operagdes conceptuais semelhante,
podendo isso ser uma das razdes pelas quais decidi trabalhar com estes alunos. Neste
processo de transicdo e de criacdo de pontos de referéncia significativos, o professor

pode ser um elemento-chave e fazer a diferencga perante

taxas de insucesso considerdveis, mas que os professores ndo estdo atentos. Dizem
simplesmente de bom grado que «eles ndo aprenderam nada antes»; (...) Na realidade,
qguando se olha de perto, nota-se que ha talvez um objeto muito importante a analisar
na histéria escolar dum individuo: é aquilo a que eu chamaria de transi¢des (Berger, G.,
2013: 73).

Na disciplina de Desenho A, a turma do 102 ano tem uma carga hordria de 6
tempos semanais, distribuidos por duas aulas. Cada aula corresponde a dois tempos
seguidos, um intervalo, e um tempo de 45 minutos. A primeira aula da semana (42 feira)
é para toda a turma, enquanto a segunda aula da semana (52 ou 62 feira) divide a turma
por turnos.

A turma parece prejudicada pela distribuicdo da disciplina de Desenho na
mancha horaria - aulas de 3 tempos a tarde, na segunda metade da semana - chegando
a estas aulas ja acompanhada pela fadiga escolar proporcionada pela distribuicao das
atividades. A professora da disciplina assinala que este aspeto pode contribuir para o
desempenho da turma nesta disciplina que é genericamente descomprometido,
desmotivado e lento. A falta de entusiasmo com que participam nas atividades propostas
parece ser uma das razdes pelas quais se verifica a estagnacao dos resultados obtidos.
Entendi que o contexto encontrado perpetuava uma légica de trabalho que colocava de
parte os interesses da turma, para responder aos interesses das outras entidades
envolvidas no processo educativo.

Apesar de existirem evidentes preocupa¢des no modo como se apresentam ao
mundo — redes sociais em comum, acessorios, temas de conversa, neologismos, gestos,
etc... - que serdo opgdes comuns a toda a comunidade escolar, ndo se identificam na
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turma os esteredtipos dos “alunos de artes”. Alias, no primeiro contacto nao percebi que
se tratava da turma de artes da escola por ndo existir nada que permitisse essa
associacdo -- visualmente, ndo se distinguem de outras turmas do 102 ano da mesma
escola, a ndo ser pelo facto de, ocasionalmente, levarem consigo instrumentos de
desenho como blocos ou outros materiais. Neste sentido, parece deslocada a afirmacao
de que “a nossa forma de vestir € uma declara¢do informal da nossa identidade,
elegemos esta cor, esta forma, esta textura ou marca para dizer quem somos.” (Acaso,
2009: 52). Fazer isso individualmente nao significa fazer a propaganda dessas mesmas
qualidades.

Além das observacOes realizadas, os dados recolhidos para caraterizacdo da
turma foram complementados com dados oficiais pedidos pela escola aos alunos?, tais
como a sua caracterizacdo e o PCT, elaborado pelo DT, alguns deles obtidos durante as
reunides do CT a que assisti. A primeira reunido intercalar do CT foi realizada a 23 de
novembro. Uma segunda reunido, para o lancamento das notas do 12 semestre,
atualizou alguns dados sobre a turma, resultando ainda na apresentacao de fatores que
levaram ao cancelamento da UD, obrigando a sua reformulagao (cf. Secgao Il).

Conforme os dados fornecidos pelo DT, a turma era formada por 32 discentes: 11
alunos do sexo masculino e 21 do sexo feminino, cuja média de idades ronda os 15 anos,
sendo que 4 deles/as pertencem a Unidade de Ensino Especial.

5 estudantes necessitam de apoio adicional a algumas disciplinas; 4 revelam
baixo empenho e autoestima; 2 apresentam dificuldades de aprendizagem e um deles
revela distracdao facil. Ha alunos que apresentam problemas de saude, por vezes
sobrepostos, como alergias (3); ansiedade (3), dermatite atdpica (1), mutismo seletivo
(1) e diabetes tipo 1 (1).

Dos 32 alunos, 21 frequentam esta escola pela primeira vez, vindo da mesma
zona (15) ou de outras mais distantes e diversificadas (14).

Entre os 7 alunos beneficidrios/as do ASE existem 5 com escaldo A e 2 com
escaldo B, o que significa uma situacdo socioeconémica familiar mais vulneravel. Com

efeito, as encarregadas de educacdo, na sua maioria maes, tém entre 40 e 50 anos e

% Coletados até outubro de 2022, quando a turma ainda ndo atravessou grande parte do ano letivo.

45



detém niveis de habilitagdes que, genericamente, se situam ao nivel do 32 CEB até ao 92
ano (5) ou ensino secundario (7). Apenas 10 possuem o grau de licenciatura.

Entre as atividades extracurriculares destes alunos, encontra-se a danca (5),
voleibol (4); desenho e gindsio (3, respetivamente) (3), musica e basquetebol (2,
respetivamente), futebol, tiro ao alvo, surf, teatro musical, ténis e equitacdo (1,
respetivamente).

De acordo com os dados de caracterizacdo da turma fornecidos pelo DT, a maioria
dos alunos afirmaram gostar da escola (26), sendo as suas disciplinas preferidas, por esta
ordem, Desenho, Inglés, Educacdo Fisica, HCA e Portugués. A menos apreciada,
unanimemente, é Matemadtica. Em relacdo ao gostar de estudar, 15 alunos afirmaram
que “gostam”, 7 alunos afirmaram que “nao gostam” e 6 alunos afirmaram que “gostam
as vezes”. A maior parte ndo informa quanto tempo didrio dedica ao estudo, mas estima-
se que seja entre meia hora a duas horas diarias. Entre os modos de trabalho pedagdgico
preferidos esta, em primeiro lugar, o trabalho de grupo (17), seguido de fichas de
trabalho (7) e aulas expositivas (9). A maioria mostra interesse em ingressar no ensino
superior numa area artistica, mas esta vontade ainda ndo se associa ainda a uma area
do saber especifica. Os restantes alunos tencionam completar apenas o0 122 ano.

Alguns fatores mencionados pelos alunos como causas de insucesso escolar
incluem “desinteresse pela disciplina” (22), “falta de atencdo/concentracdo” (19), “falta
de habitos de estudo” (18), “esquecimento das matérias” (18), “indisciplina” (16 alunos),
“antipatia do professor” (12), “rapidez no tratamento dos assuntos” (11),
“incompreensdo do professor” (10) e “conteudos dificeis” (8). Existe uma aluna no
guadro de honra da escola. Nas classificacGes obtidas no final do 12 semestre, a turma
apresenta um aproveitamento positivo, embora com notas ndao muito altas. Destacam-
se, no entanto, as boas classificacdes a Educacdo Fisica e a Inglés (alids, mais altas do que
as classificacdbes de Desenho). Na disciplina de Desenho, as notas mais baixas
correspondem aos alunos que pretendem abandonar o curso.

Acompanhando a turma, foi possivel notar o fortalecimento das relacGes
interpessoais entre colegas, permitindo dinamicas de aula mais espontaneas e livres.
Contudo, o desenvolvimento desta cumplicidade foi conquistando espaco, também
permitiu o fortalecimento de formas de indisciplina, originando uma crescente falta de

compromisso e a desmontagem gradual das relagdes de poder dentro da sala de aula -

46



a figura docente deixou de representar a mesma autoridade com que se afirmava no

inicio do ano letivo. Assim,

[Reunido de CT do 102 ano] As prioridades educativas desta turma incidem sobre o
sentido de responsabilidade, aten¢do e concentragdo. A falta de autonomia é uma
caracteristica sistematica da turma. Destaca-se ainda a falta de habitos de leitura e de
escrita (e de trabalho). Estes traduzem-se numa falta de iniciativa constante. E destacada
a dificuldade de interpretagdo e andlise de documentos diversos, em localizar no espago
e no tempo referentes que lhes sejam apresentados, a falta de vocabulario especifico
para lidar com esses referentes e ainda dificuldades na expressdo oral e escrita. (DC, 23
de novembro de 2022)

O PCT reitera estes dados. Justificando as prioridades educativas, o CT

apresentou como caracteristica da turma:

facilidade de trabalho com a turma, a heterogeneidade de resultados (especificamente
em inglés), e em filosofia, a dificuldade de leitura/interpreta¢do de linguagem de
enunciados abstratos, evidenciada pela falta de habitos de leitura. (...) falta de
autonomia na tomada de apontamentos das aulas, o que revela dificuldades na
capacidade de sintese e selecdo de informacdo. DC, 23 de novembro de 2022)

A disponibilizacdao de material de consulta pela parte dos professores dispensa,
pela parte dos alunos, a tomada de notas durante as aulas. Consequentemente, nao
tornam «sua» a informacado que lhes é transmitida. Para Stephen Nachmanovich (1990),
a nossa relacdo com o conhecimento é tao mais forte quanto mais nos apoderarmos do
conhecimento com que lidamos. Se ndo tornarmos nosso o conhecimento com que
lidamos, tanto os seus pressupostos como a sua organizagao conceptual pertencem a

outrem. Interferem nestes processos os usos que os alunos fazem da tecnologia, a saber:

O uso de computador e telemdvel nas aulas como instrumentos de trabalho sdo
expectativas que também interferem nos modos de registo de informacdo. Ndo ajuda o
facto de estes elementos sejam, por um lado, objetos de trabalho, enquanto podem
constituir-se como elementos de lazer e conforto. Esta relagdo dupla e ambigua
prejudica a assimilagdo de informagdo, podendo mesmo contribuir para as dificuldades
conceptuais assinaladas sobre esta turma. Fica por descobrir uma forma de utilizar estas
tecnologias nas fungdes certas e nos momentos apropriados. (DC, 23 de novembro de
2022)
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Esta relagdo com instrumentos de lazer e de trabalho numa mesma entidade
constitui um desafio conceptual e pratico para os professores da turma que, deste modo,

assinalam as suas reservas.

e desempenho da turma do 102 ano, a partir da disciplina de Desenho

No potencial desta turma sublinha-se algum interesse, iniciativa e vontade,
entreajuda e competitividade saudavel, apesar de se observar que muitos alunos estdao
desinteressados e desencantados com o curso, existindo alguma resisténcia na

ultrapassagem das situacdes-problema trazidas pelas tarefas de aula:

“

A professora fez questdo de lembrar que “- Eles ndo estdo a trabalhar nada”. Nao
parecem existir avancos significativos quer na execu¢do da proposta, quer na motivacdo
da turma perante o exercicio proposto. (...). A professora, por vezes, aproximava-se para
enquadrar a proposta, mas a turma acanhava-se quando se aproximava para dar

feedback negativo. (DC, 7 de dezembro de 2022).

[aula no 12 turno] A turma estad atrasada na conclusdo da proposta (...). Para alguns
alunos que se encontram bloqueados no seu trabalho, por vezes é necessario fazer
breves demonstragdes com os materiais que estdo a utilizar, e a partir dai considerar
sugestGes para um trabalho mais comprometido (DC, 9 de dezembro 2022).

Por vezes sente-se que os alunos ndo estdo atentos as subtilezas das matérias que estdo
a utilizar, e que estas diferengas se tornam mais evidentes depois de verbalizadas e
demonstradas em folhas onde acontece essa experimentacao. (...). Novamente, (...) os
alunos sdo lembrados pela professora da urgéncia com que devem concluir a proposta,
que tera de ser entregue na préxima quarta-feira “esteja como estiver”. A professora
comentou posteriormente que este trabalho tinha um prazo para a conclusdo mais curto
para “ver se eles acordam”. Parece que, mais do que aprender sobre os materiais, a
proposta se foca no rendimento dos alunos, tratando-se de uma oportunidade para
colocar esse rendimento em evidéncia, e num momento posterior, acelerar os processos
de trabalho. (DC, 9 de dezembro 2022).

Ao tentar encontrar razdes esta postura da turma, registo:

A professora elaborou uma nova proposta: Depois de ter criado um conjunto de colagens
da sua autoria, forneceu reprodugdes aos estudantes, com o objetivo destes as copiarem
a lapis de cor. Devem copiar a composi¢do que a professora lhes entregou a lapis de cor,
podendo concluir o desenho com caneta de ponta fina, se assim entenderem. O exercicio
tem como pretexto a exploracdo dos lapis de cor e as suas potencialidades. A proposta
terd de estar pronta em 2 semanas. A quase totalidade da turma copiou o desenho da
colagem proposta nos vidros da sala, com as luzes apagadas. (...) Do ponto de vista
técnico, os alunos estdo apenas a ser meros executores de uma imagem cujas
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implicagGes ndo decidiram, executadas numa técnica que nao escolheram, tendo ainda
decalcado parte do processo. Ndo existe espago para a tomada de decisGes criativas
durante este processo. (...) A turma ndo parece estar muito motivada com esta proposta
e a professora assinala que, em geral, a turma ndo é muito trabalhadora. (...) sente-se
um ritmo de trabalho bastante lento, tendo em conta a proposta. Parece ser
maioritariamente um caso de preguica e desmotivacdo, mais do que falta de
capacidades. (DC, 30 de novembro 2022)”

Sobre as estratégias encontradas para lidar com a disciplina:

[Ultima aula antes da interrupgdo para o Natal, turma completa] A professora deixou que
alguns alunos completassem a proposta anterior. Tendo recolhido alguns trabalhos,
mostrou-nos o que tinha recebido, destacando os «melhores». Verificam-se alguns
problemas no desenho a vista que, por si proprios, ndo constituem surpresa. Contudo, o
desinteresse pelas propostas continua a verificar-se. Uma aluna perguntou-me se,
quando era aluno, “gostava de fazer aquelas propostas”. O uso de borracha e esfuminho
sao de uso frequente e por semelhantes motivos: disfarcam ou eliminam os problemas
de representa¢do dos desenhos. (...) Em alguns casos, passaram a usar estes materiais
as escondidas, para ndao serem reprimidos. Contudo, uma vez que o desenho regista as
consequéncias deste uso, ndo é possivel falsificar o aspeto grafico. Apagam os desenhos
porque estdo mal, eliminando assim o processo evolutivo da sua capacidade de trabalho.
Parecem entender que apenas contam para este exercicio os desenhos a que consigam
dar um aspeto acabado (...). O receio de que os desenhos fiqguem “mal” é frequente. Mal,
neste contexto, ndo parece ter a ver com a apresentacdo de um desenho de aspeto limpo
e que mostre bom dominio de competéncias de representagdo. Sera mais sobre
conseguir fazer bem a primeira, e rapido, de preferéncia. (DC, 21 de dezembro, 2022)"

Desenhar “bem” merece, portanto, o recurso a um conjunto de estratégias
previamente codificadas para a obtencdo de resultados que, no entender da turma, nao
podem aparentar erros processuais. Torna-se especialmente dificil considerar esta

vontade de ndo errar, porque é como se apenas se permitissem a aprender o que j3a

sabem. Se ndo correr bem a primeira, o desenho causa bloqueios ou é descartado:

destaca-se uma insatisfacdo generalizada com os trabalhos que estdo a fazer. Quando
comegam um desenho e encontram nele elementos com os quais ndo estdo satisfeitos,
pegam na borracha, apagam, e come¢am de novo, eliminando assim os vestigios do
processo de trabalho. O D, por exemplo, justifica este gesto como sendo uma vontade
de perfeccionismo que deseja atingir (...) no seu processo, estd mais preocupado com
acabamentos do que com uma atitude pesquisante (...) alguns colegas estdo fixados na
obtencdo de um resultado imaculado. (DC, 26 de janeiro, 2023)

Seria mais facil ajudar se pudéssemos partir do que ndo correu tdo bem para
depois progredir. Contudo, eliminados os vestigios do trabalho, torna-se dificil perceber

o que é que se pode melhorar em relacdo ao que aconteceu anteriormente.
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Além destes aspetos gerais sobre a atuagdo da turma, importou-me observar de

perto alguns dos seus casos particulares. Acerca de um aluno que pretende desistir:

[aula no 19 turno] L., tem algumas dificuldades no manuseamento desta proposta, pelo
que alguns colegas interferem diretamente no seu trabalho. Juntaram-se no seu lugar
comeg¢ando mesmo a completar partes do seu trabalho. Este, por vezes, limitava-se a
observar, como se ndo quisesse interferir na ajuda que lhe prestavam. (DC, 9 de
dezembro 2023).
Os momentos de ajuda durante as tarefas revelam-se importantes para a
ultrapassagem dos desafios. Mas as relacdes de amizade tendem a diluir a barreira ténue
entre aula como momento de trabalho e como lugar de convivio. Neste caso, hd uma

demissao no exercicio do desenho que varios casos da turma confirmam, mas que neste

€ mais evidente, e as razOes para isso sdo conhecidas:

A professora entrega no inicio da aula a corregdo do exercicio anterior (cépia de uma
colagem realizada com lapis de cor). L. tem consigo este trabalho na capa da disciplina,
mas ndo o entregou a professora para avaliagdo. Quando lhe perguntei o motivo,
respondeu: «Acha que isto vale alguma coisa? (...) tenho vergonha deste trabalho”. (DC,
18 de janeiro 2023)

Noutros casos, a demissdo das responsabilidades da aula ndo se deve a
desinteresse pelo ato de desenhar, mas sim pelo desinteresse em desenhar o que é
pedido. Ao longo do periodo observou-se uma progressao lenta, assim como uma
acentuacdo das diferengas entre a vontade de progresso e as desisténcias durante o
percurso. Talvez estejam ainda a encontrar a sua identidade, e 0o modo como esta pode
fazer parte daquele contexto. Penso que os préprios ainda se sentem deslocados no seu
percurso, sendo isso mais flagrante nas situacdes em que pretendem abandonar
efetivamente as artes - embora ndo tenham dado ainda esse passo. Alguns, tendo ja
feito um exercicio de autoandlise, tencionam abandonar as AV em funcdo de outras

areas de interesse - trés alunos pretendem seguir em favor do desporto:

M, por sua iniciativa, trouxe desenhos que fez fora das aulas para me mostrar. Esta
ocorréncia deve-se a uma conversa anterior em que o tentava ajudar, tentando perceber
as suas formas de desenhar, expectativas de futuro, entre outros. (...). M frequenta o
curso de AV com a expectativa de enveredar pelo desporto. Parece, contudo, que
encontrou na area das AV alguns aspetos que lhe interessem desenvolver mais
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aprofundadamente agora do que no momento da confirmagdo desse outro percurso de
vida. (DC, 26 de janeiro, 2023)

Outras pessoas da turma sabem que querem fazer o seu percurso nas AV, mas
ainda ndo sabem de que forma. M., apesar ndo ter ainda em mente o seu futuro percurso
em Desporto, tem um diario grafico que mostrou em diversas ocasides, fazendo dele um
lugar de desvios em relagdo as propostas de aula: nos seus desenhos expde os seus
temas de interesse e consulta plataformas de imagens para a sua construgao. Outras
pessoas da turma procedem de modo semelhante. Esse é o caso de um aluno sinalizado,

cujas suas observagdes tiveram impacto na UD:

Devido a presenga do N nas aulas, fica em hipdtese a elaboragdo de uma sessdo de
esclarecimentos sobre o autismo. (...) [N.] mostra ainda interesse em participar, por
iniciativa sua, nas aulas de HCA. No entanto, assinala-se a sua particular resisténcia a
leitura e a escrita. (...) O N estd a fazer outros desenhos de assuntos alheios a aula, mas
confirma-se a importancia de HCA na sua construgdo de um universo de referéncias. No
final da aula pedi-lhe que me mostrasse os seus desenhos — algo que fez com bastante
agrado. As propostas da aula estavam junto dos desenhos de sua iniciativa. Foi
importante para ele que eu identificasse o tema de alguns dos desenhos ou a origem das
suas escolhas. Nesta aula estava a reinterpretar a cena da criagdo de Adao, no teto da
capela sistina (disse que o professor de histéria lhe mostrou aquela imagem). Outros
desenhos mostravam Zeus, um dragdo, ou ainda “o cora¢do da Ucrania”, que mostra a
sua atengdo a elementos da atualidade. No seu bloco, vai desenhando, por ordem, os
elementos do seu interesse, fazendo desse registo uma espécie de diario. Noto que
guarda este bloco todas as aulas com bastante cuidado dentro de um saco plastico, para
gue ndo se estrague, pelo que estes desenhos deverdo constituir para ele uma espécie
de diario ou objeto precioso. Com o seu bloco como intermediario é possivel rastrear e
revisitar ideias pela ordem em que surgiram. (DC, 18 de janeiro 2023)

Outro caso a assinalar, e com bastante destaque na reunido, foi o de R:

R (...) foi encaminhada para o SPO, estando a ser acompanhada pela psicéloga (...) D, que
assumiu o papel de seu protetor e porta-voz, estd a perder algumas vivéncias em
detrimento desta funcdo que se atribuiu. Corre-se o risco de que esta rela¢cdo entre os
dois crie uma situacdo de dependéncia como, alids, se verifica em diversas ocasides. AR
ndo entra na escola sem o colega - trata-se de uma situacdo de mutismo seletivo
verificada desde o inicio da escolaridade obrigatdria. Neste caso, o grande desafio serdo
0s momentos de interagdo, uma vez que representam um fator novo e desconhecido. O
CT opta por lhe atribuir medidas seletivas, correspondentes a adaptagdes curriculares
nao significativas. (DC, 23 de novembro de 2022)
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Outros alunos sinalizados que frequentam as aulas de desenho, ndo representam
0 mesmo grau de complexidade. Mas existem alunos da turma com adaptag¢des

curriculares, que apenas frequentam a Unidade de Educacao Especial:

nao estdo nas aulas com a turma, frequentando, portanto, a ala de ensino especial na
escola. Grande parte dos professores ndo conhece pessoalmente estes alunos, pelo que
as sugestGes da docente de ensino especial ndo poderdo ser entendidas com
propriedade. (...) A situagdo é irregular. Uma turma de 32 alunos tem na sua composi¢do
8 elementos de ensino especial, alguns dos quais ndo partilham com a restante turma
nenhuma aula. Esta quantidade de alunos numa mesma turma representa uma situagao
qgue ndo se repete com este destaque noutras turmas da escola. Parece, em contexto
escolar, que as turmas de artes sao requisitadas para lidar com os casos de ensino
especial com mais frequéncia. (DC, 23 de novembro de 2022)

Apesar desta situacao, os restantes elementos da turma parecem bem integrados
no ambiente escolar e contam com dindmicas sociais saudaveis, sendo de destacar a
unido e o conforto na forma como interagem uns com os outros, mesmo que por vezes
isso possa distrai-los das atividades propostas.

A observacdo da turma permitiu-me identificar atitudes, comportamentos e
predisposi¢cdes que pudessem justificar o seu desempenho em Desenho A e indicar-me
eventuais lacunas nos modos tipicos da abordagem pedagdgica — entre outros, a turma
ndo se envolve emocionalmente nos desafios que |he sdo propostos, estando em falta
um sentido de brincadeira, no sentido ludico, de manipular com prazer os instrumentos
caracteristicos do desenho, para através deles desafiar a prépria pratica e os seus
discursos. Notei também que as préprias propostas de trabalho ndo permitiam o
desenvolvimento de aspetos que permitissem afirmacdes de personalidade, o que,
provavelmente, acentuava o sentimento de desencanto e frustragcao em relagao as aulas.

Assim, na concecdo de uma proposta de UD que poderia, de algum modo, tentar
ir ao encontro destes interesses e atenuar as respetivas preocupacdes pedagdgicas,
procurei elaborar uma proposta capaz de explorar a cultura visual que ndo estava a ser

mobilizada para o territdrio do Desenho e cujo resultado decorresse de uma negociagao

entre uma projecdo dos meus interesses de investigacao e os interesses da turma.

52



SECCAO II. A Unidade Didatica

Para decidirem o que fazer, os educadores precisam de descobrir porque é que as coisas
sdao como sdo, como chegaram a esse ponto e quais as condi¢des que as sustentam. Além
disso, os educadores devem ser capazes de avaliar potenciais de a¢do imbuidos em
atuais relacdes e praticas.'® (Giroux, 1998: 132)

Na conceg¢do de uma proposta de UD, combinando diferentes elementos na sua
estruturacdo, mutuamente implicados, procura-se o alinhamento entre os conteudos
das AE e os objetivos da disciplina de Desenho A enquanto ferramenta de comunicagdo
assente na triade aprender a Ver — a Criar — e a Comunicar e na analise critica e reflexiva
sobre o que se vé com a experimentacdo de conceitos/tematicas com diferentes
materiais e técnicas, modos de registo e a utilizacdo de diferentes suportes (cf. Seccado |,
pt 1.1), de modo contextualizado. Ou seja, considerando, neste caso, a turma do 102 ano
e o conhecimento construido acerca dela, com base nas observacdes e relacdes
estabelecidas nas aulas, identificando as suas potencialidades e dificuldades (de
contextualizacdo e andlise na leitura de enunciados abstratos, falta de concentragao,
autonomia e habitos de trabalho, forte influéncia tecnoldgica no universo cultural dos
alunos) (cf. Seccdo I., pt.3) e, ainda a multiplicidade de experiéncias artisticas a margem
das experiéncias da turma, que através da minha presenca se poderiam proporcionar.

Considerando essa dindmica, foi concebida a UD.

1. A primeira UD: conceptualizacdo e desenvolvimentos!!

A direcdo conceptual da proposta de UD, foi desencadeada em torno da
interrogacao “poderd o exercicio do desenho constituir uma experiéncia que ensina a ver,
ampliando consequentemente a nossa capacidade de representa¢do?” — em causa
estava a importancia do desenho numa relagdo dindmica entre o aprender a ver, criar e
comunicar, em que aprender a ver ndo se limita a relacdo entre observador e observado,
relacionando-se, também, com o modo como construimos o nosso universo de

referéncias.

10 Todas as tradugdes s3o da responsabilidade do autor deste Relatério
11 para uma leitura mais completa da proposta inicial da UD, cf. Apéndice Il
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Porém, entre o0 momento inicial da concecdao da UD e o da sua implementacao
em 4 aulas, foi necessdrio lidar com circunstancias imprevistas e (re)negociar alternativas
gue implicaram sempre escolhas, deixando de parte o desenvolvimento de outras
possibilidades. Isso significa que entre a UD concebida e a que acabou por ser
implementada houve vdrias alteragdes que se foram sucedendo até ao seu final. E esse

processo que se aborda de seguida e acerca do qual se reflete criticamente.

1.1. Ideias para a primeira UD

La Capra (1998) argumenta que memoria e histéria tém uma relagdo complementar
entre si. A memoéria fornece fontes primarias para a histdria, e a histdria oferece
ferramentas para interpretar criticamente e conectar testemunhos, documentos e
fontes na explicagdo de eventos especificos. Ao mesmo tempo, a memdéria é uma
atividade social e um meio de socializagdo. E uma maneira de avaliar como a histdria
moldou subjetividades e comunidades. Como o trabalho de muitos artistas tem
mostrado desde a década de 1970, a memadria também é uma forma de revisar versdes
altamente seletivas da histodria, incluindo vozes e visualidades opositoras e alternativas.
(La Capra in Pratts, 2009: 154)

A proposta original surgiu apds conhecer o plano de atividades da turma do 102
ano que previa uma visita de estudos as grutas de Mira de Aire e ao Mosteiro de Santa
Maria da Vitéria, na Batalha.

Incidindo sobre as capacidades de representacdo e apropriacdo de conceitos da
comunicacdo visual, bem como diferentes formas de registo e estratégias de
representacdo, o desenho de memodria e de metamorfose serviriam de mote para
explorar o pensamento critico, em negociagdo com as referéncias convocadas pelo meio
escolar. O foco seria explorar questdes relacionadas com as formas de cultura visual.

As perguntas de partida: Quando vemos, o que é que vemos? O que é que nos
lembramos?, convocavam a mobilizacdo da memodria, enquanto capacidade de
“segurar” percecOes da realidade, situacoes e lugares, mas também de inventar detalhes
para manter a sua consisténcia, preenchendo aspetos menos esclarecidos. Em causa
estava a “memoria fotografica”: o medo de errar na configuracdo, de ndo me lembrar,
de ndo “ficar parecido”.

Nesta perspetiva, a proposta deste exercicio estaria nos limites do entendimento

do desenho (figurativo) como cdépia, ja que se trata de um processo de reflexdo e analise
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sobre a memoria, os seus referentes, experiéncias e implicacbes: as nossas distorcdes,
ajustes, foco, elementos ficgdes, projecdes sobre a realidade, apreensao, entre outros.
Assim sendo, esse seria, talvez, o elemento de maior desconforto desta proposta: a
utilizacdo exclusiva da memaria na elaboragao dum trabalho.

Paralelamente, aquando da participacdo numa reunido de conselho da turma,

tomo conhecimento que estava em curso a preparacao da referida visita de estudo:

A 17 de fevereiro devera ocorrer uma visita sugerida pela disciplina de Histoéria da Cultura
e das Artes, as grutas de Mira de Aire, ao Mosteiro da Batalha, e ainda ao centro
interpretativo do campo de batalha de Aljubarrota. Serd numa 62 feira, e serd
acompanhada por outras turmas, em ambitos diferentes (Histéria e Geografia) (DC, 23
de novembro 2022)

Nesse sentido, a primeira ideia de UD consideraria trabalhar o desenho de
memoéria e de transformacdo (metamorfose) na turma de 109 ano, articulando a
disciplina de HCA e a disciplina de Desenho, a partir desta visita de estudo. Dos 3 pontos
da visita, o Mosteiro e a gruta seriam alvo de reflexdo na UD: o trabalho a desenvolver
basear-se-ia, 1) - nas memdrias destes elementos, tentando corresponder essas
memoarias com registos graficos; Il) - numa fase seguinte, a partir deles, elaborar-se-ia
uma composicdao autoral - um desenho de metamorfose a partir dos desenhos de
memoaria.

Com esta proposta e suas condicOes, esperava-se que, ao resolverem os
problemas de representacdo, os alunos libertassem o objeto produzido dos
constrangimentos “fotograficos” que as imagens de referéncia trazem. Convocando a
memdria, convoca-se a experiéncia haptica e o imaginario simbdlico da experiéncia
adquirida, ensaiando resultados capazes de lidar com a consciéncia de um vazio que,
normalmente, podemos depositar nas imagens fotograficas que produzimos. Esperava-
se ainda que os desenhos produzidos, simultaneamente completassem e adulterassem
as memdrias da visita de estudo. As imagens fotograficas de pouco serviriam para esta
proposta — uma intencdo que, nas palavras de Nachmanovich (1990) decorria de ja ter
algum conhecimento da audiéncia e das suas experiéncias de aprendizagem, procurando
colocar os alunos perante outros desafios suscetiveis de tornar mais proveitosa a
experiéncia de aprendizagem proposta. “A arte do professor é pér em contacto, no

tempo real, os corpos vivos dos estudantes com o corpo vivo do conhecimento.” (p. 30)
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Era igualmente desejavel que este exercicio despertasse na turma reflexdes sobre
o modo como construimos memdrias; 0 modo como a cultura visual se informa a partir
das experiéncias pessoais, o desconforto que as alternativas sugerem, e como os
dispositivos tecnolégicos fazem parte da cultura da imagem, integrando-a, cumprindo
determinados papéis, mas alertando para o hipotético vazio que se possa verificar na
constru¢do de memdrias quando a delegamos nestes dispositivos. Em torno destas
guestdes poderiamos debater a consisténcia da cultura visual no nosso tempo: o que é
uma imagem? o que é uma memoria? o que as distingue e o que as separa? como é que
uma pode ser parte da outra? O resultado deste debate visual destacaria os fatores mais
relevantes na construcdao de memédrias, de imagens e, por conseguinte, de identidade.
Porgue ndo existimos no vazio, a nossa capacidade de interpretar o mundo informa-se a
partir de imagens, sistemas de signos e simbolos que codificam a comunicacdo humana.
Faz parte da nossa experiéncia a possibilidade de distorcer esses simbolos e significados.

A metamorfose permitiria assim explorar a pareidolia - reconhecer elementos
figurativos onde estes ndo existem -, propondo ainda uma simbiose entre os elementos
naturais da gruta e os elementos artificiais do mosteiro, com abertura para convocar
outros referentes. A proposta procurava explorar os desafios intelectuais na relacdo com
um enunciado abstrato, o uso da memaria como ferramenta de trabalho, a metamorfose
como elemento criativo, estratégias graficas de distincdo entre elementos naturais e
artificiais e a articulacdo entre diferentes materiais de trabalho.

A estrutura desta UD dividia-se em 4 sessdes, com uma duracdo total de 12
tempos.

Na 12 sessdo, com a duracdo de 3 tempos, seria apresentada a proposta didatica
e a sua planificacdo, recapitulando brevemente a visita de estudo. Em seguida, era
proposta a elaboracdo de desenhos de memdria sobre aspetos da gruta visitada, para a
elaboracdo de uma composicdao em formato A3 com base nesses desenhos.

Na 22 e 32 sessGes (em turnos, com metade da turma), também com 3 tempos,
estava previsto desenhar uma composicdo em técnica livre, utilizando os proprios
desenhos da aula anterior como base. Seria incentivada a exploracao de metamorfoses
sugeridas pelos desenhos da visita de estudo. O final da aula era reservado para reflexdes
sobre o trabalho desenvolvido e possiveis ajustes com base no feedback da turma. Na

32 sessdo existiria a possibilidade de testar o feedback recebido na sessdo anterior.
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A 42 e (ltima sessdo dividia-se por duas atividades. Na primeira, deveriam
concluir os seus trabalhos finais, segundo orienta¢des individualizadas. A segunda era
uma atividade de grupo em que a turma desenvolvia uma composicao coletiva a partir
dos contributos desenvolvidos individualmente.

Apds a conclusdo dos trabalhos, cada aluno deveria realizar sua autoavaliacao.

Durante todo o processo de implementag¢ao da UD, seriam documentados os
imprevistos e ajustes necessarios, buscando adaptar a proposta a novas circunstancias,

mantendo pontos de contato relevantes para os alunos.

1.2. Aprender a lidar com os imprevistos institucionais

A primeira proposta de UD falhou devido ao cancelamento da visita de estudo
sobre a qual assentava a sua implementacdo e desenvolvimentos. Ndo havendo o
contacto com os objetos de estudo, verifica-se a impossibilidade de trabalhar a meméria
da sua experiéncia haptica e de realizar a proposta. Sem aviso prévio e perante o golpe
fatal que este cancelamento representava para um producto intelectual que queria
encenar, tinha agora de lidar com todos os desconfortos que isso acarretava: trabalho
redobrado e a urgéncia de inventar alternativas pertinentes para a UD. Descubro
naquele instante que as ruminagdes que vinha a fazer ha algum tempo, ao encontro dos
meus interesses e, possivelmente ao encontro de interesses da turma, que tinham dado
origem a UD, ndo poderiam ter lugar conforme tinha idealizado. Fico em cima do
acontecimento e sem saber que dire¢do tomar; apenas com a certeza que para
prosseguir, teria de recomecar o processo.

Consequentemente, volto as minhas observacoes, para tentar perceber o que
posso propor, e de que modo a proposta inicial continuava a ser relevante para o
percurso escolar daqueles alunos. Ao mesmo tempo que lido com essas questdes, vejo
nesta circunstancia uma oportunidade para contactar com os imprevistos que fazem

parte dos processos educativos:

parece que este processo sO se permite, quando a friccdo estd presente, quando as
ruturas acontecem, quando conseguimos fazer borrdes em vez de linhas paralelas,
guando o desconhecido toma parte e revela coisas novas, quando o siléncio se faz ouvir,
quando o erro gera novas formas, quando os pés trocam com as maos. (Soares, 2016:
416)
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Perante a mudanga de circunstancias essenciais para o significado da proposta
inicial, interroguei-me e procurei refletir e encontrar possiveis saidas para ultrapassar os
impasses: como reconfigurar os conteudos ou as questdes concetuais num novo
formato? Que outras experiéncias educativas posso proporcionar? Que pontos de
reflexdo quero manter?

Neste repensar a UD para a mesma turma, mantive como grandes finalidades as
guestdes em torno da cultura visual — a autoria e interpretacdo como como causa das
nossas distorcOes, apropriacoes, ficcdes e projecdes sobre a realidade -, mas alterei
ligeiramente o foco (cf. Apéndice IV). Reformulei a proposta de maneira a manter
algumas destas questdes. Continuava com a intencdo de criar um enunciado abstrato,
mas, agora, o desenho de metamorfose transformava-se em desenho de invencao;
preservava a possibilidade de trazer o universo de referéncia pessoal dos alunos para a
sala de aula, mas agora associado a um universo de referéncia afastado dos exemplos do
programa de desenho, ainda que estabelecendo afinidade com estes.

Em ambos os casos e como elos de continuidade, identificava o fator criativo e a
construcdo de identidade como preponderantes; e procurei que ambas as propostas se
distanciassem da realidade, podendo isso ser o elemento que as aproximasse
conceptualmente. A silaba tdnica do discurso que agora propunha estava no aspeto
criativo; na intelectualizacdo do processo autoral, e no modo como se podem mobilizar

estes aspetos dentro de uma escola — um desafio arriscado?

2. A segunda proposta de UD: o desenho de invengao

2.1. Invencgao: ideia de partida

Qualquer representagdo grafica da realidade, precisa nos seus pormenores,
proporcionada e particularizada em cada uma das suas partes, é sempre uma
interpretagdo pessoal, uma forma de explicar essa realidade. Quando se desenha, no
atelier ou na sala de aula, segundo determinadas indicagdes ou instrucdes, o desenho
difere, no entanto, de aluno para aluno sob a interpretagdo e imagina¢do de cada um. O
desenhador pensa, respondendo graficamente; os desenhos sdo auxiliares das suas
ideias, assim como a escrita pode clarificar o pensamento. (Maia & Porfirio, 2019: 273)

invengdo | n.f.

in-ven-¢ao

nome feminino

1. Acto ou efeito de inventar.
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2. Faculdade de inventar; invento.

3. [Figurado] Mentira, embuste.

4. [Retdrica] Parte da retdrica que ensina a procurar os meios de agradar e persuadir.
"inven¢do", in Diciondrio Priberam da Lingua Portuguesa [em linha], 2008-2021,
https://dicionario.priberam.org/inven%C3%A7%C3%A30 [consultado em 14-05-2023].

A palavra "invengao" tem origem no latim "inventio", significando "descoberta
ou achado"; a forma verbal "invenire" significa "encontrar, descobrir ou deparar-se
com". A palavra "invencdo" tem sido usada desde o século XIV, originalmente para se
referir ao ato de descobrir ou encontrar algo novo, passando, mais tarde, a referir-se
especificamente ao ato de criar ou inventar algo novo. E com este ultimo significado que
é trazida para o territério do desenho, embora ndo possamos descurar outras origens.
Através do desenho de invencdo podemos também descobrir ou “achar” configuracdes
possiveis que, de certo modo, viveriam apenas no campo das possibilidades antes de se
materializarem através das nossas iniciativas. Ao considerarmos a etimologia das
palavras, devemos ter em conta a possibilidade de outras origens culturais e
interpretacdes ao longo do tempo, incapazes de abranger a multiplicidade de usos
possiveis; dai que, embora a etimologia forneca dados sobre o significado original, pode
negligenciar outras dimensdes da palavra.

Neste contexto, podemos assumir que as varias interpretacdes da palavra
“invenc¢ao” implicam, de certo modo, um distanciamento dos dados da realidade; de

uma primeira realidade, pelo menos. Segundo Maia e Porfirio (2019: 275)

A criatividade transforma sempre a visdo da realidade, mesmo quando, aparentemente,
esta parece transportada para a obra de arte. O elemento fantastico assume na arte uma
decisiva postura, e a realidade, refigurada, adquire um aspeto por vezes desconcertante
quando um elemento real aparece deformado ou misturado com o elemento de pura
invencdo, confundindo a légica e a normal aparéncia das coisas. Esta possibilidade de
transfiguragcdo fantdstica, desde sempre manifestada pelo desenho de expressdo
poética, de dramatica violéncia psicoldgica, na arte moderna, liberta-se do figurativo,
chegando a total invengdo abstrata de certas obras de arte contemporanea.

Associando o termo “invencdao” ao desenho, poderemos considerar a
possibilidade de invencdo como um distanciamento dos modos de desenhar que possam
recorrer a um referente real, exterior ao sujeito que desenha. A capacidade de resposta

pode, em muito, depender das nossas representacdes, pontualmente alimentadas por

fatores externos, convocados segundo as nossas necessidades. “Inventar” um desenho
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€ um processo de emancipacao: implica a tomada de decisdes, negociacao de referentes
e ponderacdo dos resultados. Além disso, a inveng¢do convoca inevitavelmente o nosso
conjunto de predisposicdes e preconceitos envolvidos. Para o professor de desenho e
para os alunos, a leitura desses elementos pode reduzir a opacidade das estratégias
individuais envolvidas num desenho, para encontrar nelas os lugares-comuns, os
artificios estilisticos e as hipdteses de melhoria. Pode ser uma forma de ver com clareza
aspetos subdesenvolvidos que se pretendam continuar a trabalhar individualmente.
Inventar pode ser uma forma de encontrar no desenho um caminho de menor

resisténcia, para através dele elaborar um processo de analise.

2.2. O desenho de invengdo: entre a invencao e o manual de desenho - que

posicionamento?

Para pensar a organiza¢do da UD, o manual de desenho adotado pela escola (cf.
seccdo |, pt 1.1) serviu como objeto de consulta, embora ndo tenha sido um dos
materiais requeridos aquando da implementac¢ao da proposta. Com base nele recupero
a organizagdo conceptual do assunto “desenho”, dividida por varios momentos ou
abordagens, de acordo com os pontos de vista considerados relevantes pelos autores
dividindo-se entre: visao; materiais; infografia; ensaios; sintaxe; cor; espaco e volume e,
por fim, um capitulo a que, redundantemente, chamaram “desenho”. Neste capitulo, a

natureza do ato de desenhar olha para si mesma:

Cada desenho corresponde, pois, a sintese mental que o desenhador faz do objeto,
refletindo aquilo que ele considera essencial transmitir — o registo grafico da sua
compreensdo. O recetor, por sua vez, procura descodificar a imagem com a sua cultura e
conhecimentos adquiridos ao longo da vida, fazendo a sua leitura através da propria
analise. (Maia & Porfirio, 2019: 268).

Tratando-se de uma hipdtese de contextualizacdo do desenho, de acordo com
alguns dos seus contextos relevantes, o manual propde uma visdo diacrdnica (mediante
apontamentos cronoldgicos, culturais e geograficos) e sincrdnica (atribuindo intencdes
ao ato de desenhar). E entre estas inten¢des do desenho que poderemos ver uma parte

do livro dedicada ao desenho como invencgao, integrando uma andlise sincrdnica.
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A propésito da visdo diacrénica, segundo Maia e Porfirio (2019), importa
considerar alteragbes ao entendimento do desenho conforme a mudanga de
circunstancias temporais e tecnoldgicas que, em ultimo caso, fazem com que o desenho
conquiste historicamente um lugar auténomo entre os objetos artisticos. Efetivamente,
ao longo da histdria, o desenho aparece principalmente como esquema conceptual de
outros objetos a desenvolver. A conquista da sua autonomia enquanto objeto digno de
admiracdo pelas suas qualidades intrinsecas é fruto de um longo processo histdrico que
permite que o desenho ganhe autonomia.

Enquanto a visdo diacrénica percorre o tempo, espago e as circunstancias, a visao
sincrénica elabora sobre o porque e como se desenha (Maia & Porfirio, 2019: 274) “A
necessidade de analisar o desenho, a fim de compreender o seu funcionamento e a sua
enorme capacidade de abarcar diferentes funcées comunicativas, o que diferencia um
desenho do outro, corresponde a visao sincronica”. Esta, por sua vez, divide-se em trés
perspetivas: o desenho como disciplina; o desenho como invencdo e, por ultimo, o
desenho como utilidade. Interessa-nos o desenho como inveng¢ao. De acordo com os
autores, o desenho de invencdo resulta do pensamento do artista expresso graficamente
(sem que se trate de uma obra acabada) ou como desenho auténomo resultante da sua

visdo e imaginacdo (idem, 274). Nas suas palavras,

O desenho inventivo pode ser, para além de uma criacdo pessoal, uma ferramenta de
trabalho na orientagao de diferentes pessoas que irdo, de modo real, concretizar o
projeto pensado, um elemento a usar em determinada situa¢do ou a ser divulgado numa
situacdo publicitaria. Assim, o desenho de invengdao assume, paralelamente, um outro
papel que se reporta a sua fungdo utilitaria. (Maia e Porfirio, 2019: 276)

Enquanto estudo, um desenho pode ser a projecdo de um processo de
pensamento; a elaboracdao de uma hipdtese de resposta. “os desenhos convertem-se
muitas vezes em repertdrio do artista, disponiveis a serem usados de outro modo
quando surge uma necessidade” (idem, ibidem).

Ora, este manual ndo elabora uma mais demorada explicacdo com outras
possiveis ramificacdes, em parte porque subalterniza e real¢a os conteudos possiveis
conforme o que os autores querem dizer, e em parte, devido ao seu caracter de sintese,
0 que se compreende se considerarmos que, perante o desenho, este é apenas um

Ill

possivel “angulo de ataque”. Para isso ignora algumas dimensdes do desenho, para
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poder ser mais abrangente. Contudo esta visdo - parece-me - particulariza o desenho de
invengdo como se de uma espécie de desenho preparatdrio se tratasse. E como se o
desenho de invencdo estivesse colocado ao servico de outros desenhos ou de outras
obras ndo se constituindo, ele préprio, como entidade auténoma. O desenho de
invencdo aparece como repertdério para outras coisas: surge para outras ideias, enquanto
estudos ou variagdes de hipdtese, enquanto registo grafico de uma ideia, ou enquanto
capricho que carece de desenvolvimentos posteriores.

Apesar de considerar esta apreciacao critica bastante sensivel - porque tenta falar
sobre este assunto sugerindo uma complexidade que estd para além das inten¢des do
manual, ndo cabendo, por isso, aos autores desenvolver - ndo posso deixar de lhe
assinalar alguns aspetos: é curioso notar que, dos 11 exemplos que ilustram a parte do
desenho de invencdo no livro, 6 sdo exemplos de autores portugueses e nenhum
representa propostas de mulheres ou de artistas fora da esfera de influéncia do ocidente.
Outras partes, contudo, apresentam, por vezes, este cuidado, mas em termos de
representatividade sera ainda insuficiente.

Em suma, a margem do desenho de invencdo apresentado nestes termos pelo
manual, importou-me considerar outros desenvolvimentos que interferiram na
elaborac¢do da proposta, como as suas implica¢cdes para os modos de ver, o seu potencial
Iudico, e as suas possibilidades de didlogo com universos de referéncia previamente

estabelecidos, que se apresentam de seguida.

2.3. Outras possibilidades para repensar o desenho de invengao

2.3.1. Representagoes e modos de ver

As imagens foram inicialmente feitas para trazer a presenca o aspeto visual de algo que
estava ausente. Progressivamente, foi-se tornando evidente que a imagem podia

sobreviver aquilo que representava (...). (Berger, J., 2018: 20)
Uma instituicdo como a escola é recetora de diferentes conhecimentos e formas
de conhecimento que podem influenciar a maneira como vemos e interpretamos o
mundo ao nosso redor, ao contribuir para enriquecer o nosso patriménio cultural de
referéncia. Contudo, as possibilidades de discurso na escola estdo associadas a uma

ideologia capaz de formatar essa construgdo de referéncias, podendo afetar a maneira
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como transmitimos e interpretamos informagdes. Nas palavras de Catarina Martins
(2017: 18):

O discurso da escola vem da psicologia e foi criado como uma forma de pensar a conduta
social a partir de principios considerados atributos universais de todos os sujeitos, com
0 propoésito de servir objetivos especificos de governo. Este discurso encontra-se hoje
naturalizado, impedindo-nos de construir outras paisagens.

Eleger um ponto de vista para as nossas representagdes, por exemplo, ndo é uma
escolha inocente, porque condiciona e organiza o que ver e os modos como ver. Para
isso, importa considerar alguns artificios que podem ajudar a completar uma leitura
critica dos modos de representar. Para esta proposta, decidi apresentar dois artificios
visuais: 1) - a pareidolia é um fendmeno psicolégico no qual o cérebro interpreta
estimulos visuais, identificando-os com formas familiares. Esse processo ocorre devido
a nossa capacidade de reconhecer padrdes e atribuir significados a estimulos ambiguos,
como nuvens ou manchas de tinta. trata-se de uma ilusdo gerada pela nossa necessidade
de coeréncia na descodificagdo do mundo; IlI) - a anamorfose, por sua vez, é uma
distorcao intencional da imagem, requerendo especificidades éticas para poder ser lida.
A imagem inicialmente deformada transforma-se numa representacdo coerente quando
observada nas condi¢Ges ideais (através de um dispositivo ou a partir de um
determinado ponto de vista, por exemplo). Enquanto forma de representacdo, a
anamorfose é um prolongamento do ato de brincar: brinca com as imagens e com as

nossas expectativas; explora a relagado fisica entre o observador, imagem e espaco.

2.3.2. O ato de brincar

A criatividade é a harmonia de tensGes opostas, encapsulada na nossa ideia irrestrita de
(...) brincadeira divina. A medida que acompanhamos o fluxo de nosso préprio processo
criativo, oscilamos entre os dois polos. Se perdermos a alegria, nosso trabalho se torna
grave e formal, se abandonarmos o sagrado, nosso trabalho perde contacto com a terra
em que vivemos. (Nachmanovich, 1990: 23)

O ato de brincar na infancia pode estar intimamente relacionado com o processo
criativo na educacdo artistica. Diferente do jogo, em que estdo implicitos objetivos claros
a alcancar, mediante estratégias e habilidades especificas, o ato de brincar é mais livre
porque, menos definido, permite explorar livremente a imaginacdo e o improviso,

completando os mundos criados, trazendo habilidades “como se” e “fazendo de conta”,
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qgue se situam para 1a do jogo propriamente dito, e das limitacGes impostas pelo seu

conjunto de regras.

Brincar é ter o espirito livre para explorar, ser e fazer por puro prazer. O jogo é uma
atividade definida por um conjunto de regras, como no beisebol, na composi¢cdo de um
soneto, de uma sinfonia, na diplomacia. A brincadeira é uma atitude, uma disposi¢ao,
uma maneira de fazer as coisas, ao passo que o jogo é uma atividade definida por regras
e que depende de um campo e de jogadores.” (Nachmanovich, 1990: 50)

Quebrar as regras pode ir contra o jogo, mas faz parte do brincar, como modo de
guestionar o status quo e estratégia de atualizacdo dos interesses e pressupostos dos
sujeitos, tornando-se uma maneira de entender a nossa interdependéncia social e
cultivar a empatia. Através do brincar, podemos experimentar diferentes papéis e
identidades, compreendendo que a nossa identidade humana é fluida e contextual.
Brincar é, ainda, um modo particular de observar com curiosidade, explorar e
experimentar o mundo em redor; de estar e experimentar-se no mundo. Essa
abordagem interdisciplinar no brincar permite-nos integrar conhecimentos de varias
areas, como ciéncias, artes e humanidades, ampliando a nossa compreensdo do mundo.
Enquanto brincamos, também contribuimos para a producdo de cultura(s), criando um
espaco onde cada individuo pode participar ativamente e escolher o que desenvolver. E
uma forma de estar e de nos descobrirmos num mundo em constante transformacao.

A partir de Stephen Nachmanovich, acerca do brincar enquanto ludicidade,
podemos inferir a importancia da invencdo na educagao artistica para o
desenvolvimento de potencial criativo e, consequentemente, ver no desenho de
invencdo uma ferramenta para promover o pensamento criativo, oferecendo

oportunidades para expressao individual:

Os detalhes de qualquer forma de arte — como tocar um violino, escrever um texto de
prosa, fazer um filme ou ensinar — sdo naturalmente especificos; cada instrumento ou
meio de expressdo tem sua propria linguagem e seu préprio conteddo. Mas existe uma
espécie de metaconhecimento, um metafazer que ultrapassa estilos e formas (...
Embora certos principios se apliquem a um campo em particular, existem outros
aplicaveis a todos os campos da atividade criativa. Toda a¢do pode ser praticada como
arte, como oficio, como obrigacdo. (Nachmanovich, 1990: 21)

Com efeito, a capacidade de invencdo podera estar relacionada ao improviso, no

encontro de formas, tensdes e inten¢des diferentes do ato criativo. O nosso corpo pode
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até implicar-se nas representacdes que desejemos considerar, estando nisso envolvidas
memodrias fisicas e mentais. Neste contexto, apesar de se poder destacar a importancia
da expressao individual e da subjetividade, importa equilibrar, no ato de desenhar, a
liberdade subjetiva com a compreensdo de principios técnicos e intencionalidade
comunicativa - isto representa uma outra abordagem possivel

Oferecendo a turma a flexibilidade necessaria para a emergéncia de hipdteses
técnicas e materiais - espaco para tomada de decisdes, ferramentas e recursos
necessarios para explorar os meios visuais do ato criativo -, a dimensdo da invencao que
caracteriza a proposta pode ser mobilizada por cada aluno para a definicdo de uma
identidade através do seu trabalho. O desenho de invencdo poderd, entdo, ajudar a
desbloquear o nosso potencial artistico individual, servindo como ferramenta

transformadora:

Submetemo-nos a professores de musica, de danca, de literatura que podem criticar ou
sugerir. Mas, por tras de todas as criticas e sugestdes, o que eles realmente nos pedem
é que «sejamos espontaneos», «sejamos criativos». E isso, naturalmente, é mais facil
dizer do que fazer. (Nachmanovich, 1990: 21).

Além disso, Nachmanovich enfatizou a importancia da invencdo como habilidade
transversal as varias disciplinas artisticas. As ideias deste autor deixam ver no desenho
de invencdo uma adicdo valiosa a educacdo artistica, no desenvolvimento de
conhecimentos, capacidades e atitudes necessarias ao sucesso profissional nas
industrias culturais.

Desmond Morris acredita que a criatividade se pode expressar na pluralidade da
vida quotidiana, de que a vida cultural constitui apenas uma parte. Trata-se de um aspeto
da experiéncia humana na resolucdo de problemas, pois “Nunca paramos de investigar.
Nunca nos satisfazemos com o que sabemos. Mal encontramos resposta para uma
pergunta, formulamos logo outra. E esse o maior truque da nossa espécie para continuar
a sobreviver.” (Morris, 1967: 68). Ora, brincar pode ser o primeiro ensaio deste processo
de investigacdo se considerarmos um "perder tempo" no ato de brincar (se de facto
ocorreu). Isso implicou, na criacdo da relacdo entre o adulto e crianca, a descoberta

colaborativa de formas de brincar. A criatividade pode, por isso, constituir-se como
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investigacao dissimulada e Iudica. Assim sendo, nao requer necessariamente o ar grave

de um ensaio rigoroso. Existe menos resisténcia no ato de brincar:

O trabalho criativo é divertimento; é a livre exploracdo dos materiais que cada um
escolheu. A mente criativa brinca com os objetos que ama. O pintor brinca com a cor e
o espago. O musico brinca com o som e o siléncio. Eros brinca com os amantes. Os deuses
brincam com o universo. As criangas brincam com qualquer coisa em que possam por as
maos. (Nachmanovich, 1990: 49).

Assim, as atividades artisticas e criativas - como a pintura, escultura, musica,
dancga, escrita, entre outros - oferecem oportunidades de exploragao e experimentagao
complexas e especializadas. Segundo Desmond Morris, A qualidade do nosso
envolvimento nessas atividades, como praticantes ou espectadores, sensibiliza a nossa
capacidade de responder ao seu potencial exploratério. Colocando de parte as func¢oes
secunddrias dessas atividades (ganhar dinheiro, criar prestigio, etc.), estamos a
representar prolongamentos do ato de brincar na vida adulta, adaptando as “regras da
brincadeira” aos sistemas de informagdao-comunicacao dos adultos” (Morris, 1967: 72).

Contudo, apesar de viverem na mesma sociedade e cultura, adultos, criangas e
jovens tém entre si culturas diferentes. Importa, por isso, falar em culturas infantis e
juvenis, pautadas por interesses e modos de pensar e fazer diferentes. Apesar de os
adultos ja terem sido criangas, dificilmente conseguem brincar com elas, porque passam
logo a controlar o jogo e a dar indicagbes as criangas de como fazer, ndo apenas lhes
retirando a tomada de decisdo, como alterando as dinamicas e a fluidez da improvisacao.
Como passamos a ter a presenca da légica do adulto, passamos a ter a adultizacdao do
brincar e ndo o brincar das criancas. Nesta divergéncia podemos identificar diferentes
atribuicbes de sentido relativamente ao brincar. Por um lado, existe a nogao de que as
atividades ludicas sdo voltadas para a diversdo e autogratificacdo, enquanto, por outro,
as atividades pedagodgicas sdao intencionais e visam a atingir certos objetivos. Essa
contradicdo sugere um desafio na compreensdao e no equilibrio entre os elementos
Iudicos e pedagdgicos nas praticas educativas.

A presenca de elementos infantis na obra de Picasso, Miré ou Klee, por exemplo,
pode representar uma extensao simbdlica e intelectualizada do ato de brincar. Segundo

Stephen Nachmanovich:
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O divertimento é sempre uma questdo de contexto. Ndo depende do que fazemos, mas
de como fazemos. Ndo pode ser definido, porque todas as definicdes resvalam, dangam,
se combinam, se afastam e voltam a combinar-se. O ambiente onde a diversdo ocorre
pode ser informal ou extremamente solene. Até o trabalho mais dificil, se enfrentado
com espirito alegre, pode ser diversdo.” (Nachmanovich, 1990, p. 50)

Contudo, podemos ponderar sobre a afirmacdo do autor e dizer que o
divertimento sera sempre uma questao subjetiva. Sendo possivel recriar simbolicamente
o contexto, este pode tornar-se irrelevante, estando apenas na nossa imaginagao. Dai
que o brincar dispense determinadas a¢bes e objetos, e se permita saltar etapas e
transforme a funcdo de objetos reais noutras funcdes conforme a conveniéncia, desde
gue diversao e brincadeira continuem. Ainda comentando o autor, podemos imaginar
gue o espirito alegre de que fala podera tornar as tarefas menos penosas, mas talvez
devéssemos ler a sua transformag¢ao em diversdao como uma hipérbole.

A “descoberta” da infancia, das suas especificidades e o reconhecimento da sua
importancia social desempenham, de facto, um papel importante para a modernidade.
A emergéncia de uma classe burguesa no inicio da idade moderna comeca a dar conta
das diferencas entre adultos e criancas. Mais atenta as diferencas, a modernidade
comega a criar espago para a manifestagdo destas diferengas. Esse espago vem
acompanhado de desenvolvimentos estéticos que podem ajudar a visibilizar essas
diferencas. Os brinquedos desenvolvidos pela Bauhaus, por exemplo, fardo parte da
sintese da infancia moderna.

No livro "La infancia de las vanguardias"”, Juan Bordes (2007) relaciona as
vanguardas artisticas de finais do século XIX e do inicio do século XX com o universo
infantil, através do potencial inspirador da pedagogia e das expressdes infantis

emergentes apds o iluminismo. Juan Bordes posiciona-se neste discurso afirmando que:

A vocacdo docente tem frequentemente acompanhado a criativa, e assim se tem
demonstrado varias vezes na histdria. Na minha experiéncia, entendi essa convivéncia
como uma projecdo da criatividade pessoal, implicando-a ao induzir os alunos a
territorios do meu interesse, mas as minhas circunstancias mantiveram-se a espera para
gue segundo o seu pensamento. (Bordes, 2007: 20).

Prosseguindo, acrescenta:
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No entanto, na primeira metade do século XIX, surge o conceito de jogo educativo,
resultando na produgdo de objetos destinados a estimular a imaginagdo e a criatividade.
Embora vérios educadores tenham antecipado essa fungdo do jogo, os fabricantes ndo
conceberam esses propositos até que Froebel adaptasse algumas praticas ludicas para
atingir os objetivos de seu programa educacional. Antes dele, existiram apenas alguns
poucos precedentes que, precisamente, foram a sua inspiragdo. (Bordes, idem)

Froebel criou o conceito do jardim de infancia, como ambiente educacional ideal
para criangas pré-escolares. Para ele, este seria um lugar propiciador de estimulos fisicos,
mentais, emocionais e sociais, visando o seu desenvolvimento integral da crianga. Esta
concecdo teve um impacto importante na educacdo de infancia, destacando a
importancia do brincar e da participacao ativa das criangas na aprendizagem. As suas
propostas tentam, por isso, atualizar o estatuto da crianga enquanto ser humano com
especificidades fisicas, cognitivas, emocionais e sociais, correspondendo-lhes
possibilidades de experimentacdo plastica ao dispor dos sujeitos adultos que tendo
contactado com as ideias de Froebel, podem interpreta-las.

N3o obstante, a partir desta iniciativa comecaram derivacbes com outros
pressupostos. As atividades desenvolvidas irdo evidenciar sobretudo diversas
manualidades como pintar, coser, etc..; em suma, diferentes opcdes plasticas.
Coincidindo temporalmente com o periodo das revoluc¢des industriais, poderemos dizer
gue se gerou uma industria criativa vocacionada para a infancia, com repercussdes até a
atualidade. Este conjunto de operacdes que parte das industrias criativas para a infancia
tenta, por isso, imaginar um conjunto de estimulos que possam integrar a experiéncia
de uma infancia moderna para, através dela e da socializacdo antecipada de futuros
papeis sociais, ensaiar um tipo de sociedade em que a ideia de consenso, integracao e

coesdo social sdo centrais.

O divertimento desafia as hierarquias sociais. Misturamos elementos que anteriormente

estavam separados. Nossas a¢des tomam caminhos inusitados. Brincar é libertar-se de

restricdes arbitrarias e expandir o préoprio campo de a¢do. (Nachmanovich, 1990: 50).
Expandir esta capacidade de manipular os instrumentos fisicos do desenho,

podera levar ao desenvolvimento da capacidade de pensar a partir deles, expandindo

possibilidades de acdo e de conceptualizacdo. Assim, poderemos comecar a pensar
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numa abertura as opgdes intelectuais do ato de desenhar, complementando-se a

experiéncia técnica?.

2.4. Do desenho de invengdao as constelacdes - As constelagbes e o desenho de
invengao

Tendo em conta as considerag¢des anteriores, acerca das diferentes maneiras de
ver e da ludicidade possivel ao ato de desenhar apresento agora considera¢des sobre o
patrimoénio cultural evocado pela UD enquanto imaginario de referéncia - as
constelagdes.

Na opgao pelo desenho de invencao - prevista pelo programa de desenho do 102
ano — e nas relacdes possiveis entre este e os elementos anteriores, de acordo com uma
légica de investigacdo que este relatdrio documenta, entro ainda em linha de conta com
a vastidao e as multiplas potencialidades do territério inicial da invencao, fazendo da sua
abordagem através das constela¢des apenas uma de entre varias hipéteses. Por isso, em
primeiro lugar, para contextualizar a pertinéncia da associagdo de constelagdes a esta
UD, refiro as intencbes pedagogicas envolvidas neste processo. Em seguida, discuto os
patrimdnios culturais, considerando a sua relagdo com a escola, com os alunos e as
possibilidades de estranhamento entre estes. A partir dessa sequéncia, tento elaborar
acerca de como esta UD pode revelar-se consequente, na relagao entre os principios de
desenho e o imaginario de referéncia estabelecido. Posteriormente, apresento um breve
resumo da histdria das constelagdes, que me auxiliou na organizagao deste discurso e na

tomada de decisoes.

2.4.1. Para desenvolver um discurso em torno das constelagoes

Na escolha do imaginario de referéncia para a UD, procurei criar um

"estranhamento"”, uma rutura com o familiar e habitual, permitindo-me destacar

12 A crianca “brinca com a histéria”, mas é a histéria que define as condi¢des e as possibilidades, em cada
formacgado social e em cada momento concreto, desse brincar onde ocorre a reconfiguragao de valores, dos
ideais e da experiéncia acumulada. A crianca de hoje age sob formas e em condi¢gdes muito distintas do
passado. A crianca, jogador-jogado, estabelece as bases do seu “reino” em condigGes sociais concretas,
que herdou e sdo independentes da sua vontade. Mas é ai que ela se constitui como actor social,
contribuindo, a sua medida, para a conservacdo e transformacdo da sociedade. (Sarmento, 2011: 583)
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aspetos que geralmente passam despercebidos no contexto educacional tradicional.
Observando o imaginario proposto pela UD deste modo, nota-se algum grau de
independéncia do discurso proposto na relagdo com a instituicdo escolar, expondo-me,
voluntariamente, as vulnerabilidades que isso acarreta.

Na escola, o discurso sobre as constelacdes costuma ser mobilizado de forma
diferente, noutras disciplinas. Possivelmente sdao negligenciadas as suas implicagGes
culturais e artisticas. A opc¢do por esta abordagem pretende estimular uma reflexdao mais
profunda sobre as multiplas interpretacdes deste imaginario, podendo isso constituir
uma oportunidade de enriquecimento da proposta.

Tendo-me proposto a uma (re)leitura desse patrimonio intelectual, precisei de
compreender de que forma poderia apresentd-lo, associando-o, ao mesmo tempo, as
preocupacoes éticas que pretendo trazer para primeiro plano. Para isso, o imagindrio de
referéncia trazido pretende uma negociacdo entre o patrimdnio local (a partir das
experiéncias pessoais) e o patrimdnio universal (trazido pela estrutura da proposta). A
mobilizagdo destas duas formas de patrimonio cultural pretende estabelecer um didlogo
com as formas patrimoniais a disposicao da instituicdo escolar, tendo a iniciativa docente
e a cultura juvenil como valores de referéncia. Deste modo, a proposta tenta revelar-se
pertinente para todas as partes envolvidas. Na proposta “Constelagdes”, convido ainda
os alunos a conhecer este imagindrio a partir de artistas que lidaram diretamente com

os simbolos e significados dos objetos de estudo.

2.4.2. Dados para uma contextualizagao histdrica das constela¢oes

Para auxiliar na justificacdo e contextualizacdo da UD, proponho uma revisao
breve da histdria das constelacdes, na qual se podem encontrar nocdes e pressupostos
que, por analogia, podem ter impacto na construcdo da UD e fazer sugestdes para uma
releitura do papel do desenho de invencdo. Tento ainda associar artistas a este discurso,
para melhor contextualizar o potencial de apropriacdo e de producdo cultural
proporcionado pelo tema.

Para a contextualizacdo histdrica das constelag¢des, recorri principalmente aos
contributos de lan Ridpath (2010), que organiza um percurso em torno das constelacgées,

tendo em conta varias leituras possiveis, possivelmente Uteis para uma associa¢do a
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critérios de ordem artistica. Segundo ele, a origem remota das constelagdes parece fazer
delas um dado adquirido, quando, na verdade, a histéria destas é mais intrincada do que
a imobilidade das suas estrelas sugere - sdo um produto da imaginacdo; uma forma de

ordenar o universo a nossa volta:

As constelagBes sdo algo que temos como garantido (...) Costumamos assumir que
sempre estiveram |4, como as proprias estrelas. Mas, na verdade, ndo estiveram, porque,
de facto, sdo um produto da imaginagdo humana, alids, uma das primeiras tentativas de
(...) formar parte da ordem do universo a nossa volta. (Ridpath, 2010)

Esta histdria constrdi-se ao longo de cerca de trés mil anos, desenrolando-se
principalmente na bacia mediterranica, o que, como poderiamos imaginar, Ihes atribui
um imagindrio dominado pelas expectativas do Ocidente. Ndo eram representacoes
literais, mas antes alegdricas. Esses modelos, que se perpetuaram ao longo do tempo,
sdo aqueles que se associam a mitologia cldssica, mais propriamente, a figuras da
mitologia grega. Nisto, temos ja indicacdes de um lugar cultural que ird dominar a

paisagem intelectual deste tema

Atualmente, existem 88 constela¢Ges no total (...) e encaixam-se como pecas de um
quebra-cabegas para preencher todo o céu, do polo celestial norte ao sul, e os seus
nomes e fronteiras estdo agora fixados por acordo internacional, entdo, ndo podemos
simplesmente adicionar novas constelagdes ou mudar as suas formas e tamanhos para
servirmos 0s nossos interesses, mas isso s6 é assim dentro do passado século.
Originalmente, as constelagdes eram simplesmente consideradas imagens ficticias sem
fronteiras rigidas, as vezes sobrepondo-se umas as outras e partilhando as mesmas
estrelas. (Ridpath, 2010)

A partir da interpretacdo dos documentos gregos, o astrénomo arabe Al-Sufi
completou as constelacdes, atribuindo nomes as estrelas que as compdem. E importante
destacar também as realizacGes arabes em azulejaria, que frequentemente utilizam
padroes estrelados como forma de pavimentar um plano, resolvendo alguns dilemas
guanto a mencado de elementos figurativos por meio de processos de abstracao.

O imagindrio das constelac¢oes foi reintroduzido na Europa durante a Idade Média
por meio dos documentos arabes, combinando as figuras das constelacdes gregas com
estrelas de nome darabe, traduzindo-se tudo isto para o latim. Mais do que uma
cartografia celeste, as constelagcdes sdo uma forma de conexao com as histdrias, a

imaginacdo e o artificio da humanidade e com as formas de fazer histdria, continuando
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a informar sobre os mesmos desafios intelectuais que se colocam as imagens produzidas
em outros contextos (uma vez que refletem questdes semelhantes).

Enquanto repositorio de vdrias colaboracdes e significados em que conseguimos
verificar uma légica dialética, a histéria das constelagdes, enquanto processo cultural e
artistico, é fruto de um conjunto de negociacdes, ponderacdes e caprichos que,
entretanto, incorreram num processo de sintese. Esta sintese, limpando a histdria
acumulada pelo seu processo histdrico, podera votar ao apagamento outras sugestdes
de figuras. Especialmente a partir do periodo barroco, e até ao século XX (um periodo
intenso e bem documentado), poderemos ver que a representacdo e invengao de
constelacdes é um processo rebuscado e fantasioso. Ndo fosse o processo de sintese
implicado, torna-se dificil adivinhar que configuracdes fariam parte do imaginario

colocado a uso para a leitura do céu estrelado.

2.4.3. As constelagbes como produtos culturais

Enquanto os contributos de lan Ridpath ajudam a modelar o discurso histérico
associado as constelagbes, a producdo artistica (que fago presente através da
apresentacdo) tenta mostrar possiveis apropriacdes artisticas das constelagdes. Assim,
destaco trés exemplos que trouxe para a apresenta¢do da proposta: nos desenhos das
constelacdes do antigo Egipto (s.d.), temos um leque de figuras historicamente remotas,
sem afinidade com a concec¢ao atual do céu noturno; numa proposta da autoria de Julius
Schiller (1627), as figuras gregas sao transformadas em figuras biblicas, estando o autor
a propor um conjunto de desenhos que se revelou sem efeito; e, por Ultimo, num registo
completamente diferente, destaco a série “Constelagdes” (1940-1941), de Joan Mird,
que reinventa o tema sem qualquer compromisso com o céu noturno.

Contudo, é a obra da artista Alexandra Paperno que serve como ponto de partida
para a UD (cf. pt 3.1 desta Secc¢do). Entre 2015 e 2018. a artista produziu uma série de
trabalhos a que chamou “abolished Constellations”. Esta série de trabalhos resulta de
um estudo atento em torno da histéria das constelacdes, concentrando-se nos desenhos
gue, entretanto, se tornaram obsoletos. A proposta de consolidagao internacional de um

s6 mapa de constelac¢des, fecha as possibilidades de invencdo de novas figuras para o
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céu estralado. Sobre o seu préprio trabalho, relativo a estas constelacdes obsoletas, a

artista comenta:

Os antigos sumérios, e posteriormente os antigos gregos estabeleceram a maioria das
constelagdes do Norte que sdo usadas hoje. Quando os exploradores mapearam as
estrelas dos céus do Sul, astrénomos europeus e americanos propuseram novas
constelagOes para essa regido. Em 1922, a Unido Astrondmica Internacional adotou a
lista moderna de 88 constelagdes, que retratam 42 animais, 29 objetos inanimados e 17
personagens humanos ou mitoldgicos. Ficou acordado que a lista seria final e que
nenhuma nova constelagdo seria adicionada. O nimero 88 ndo tem nenhum significado
cientifico ou cultural particular, é aleatério. Constelagdes que ndo foram reconhecidas
pela Unido Astrondmica Internacional foram abolidas. Algumas delas aparecem em
mapas antigos e gravuras, entre elas Argo Navis, que foi uma das 48 propostas por
Ptolomeu. A lista de 51 constelagGes que foram vitimas de unificacdo e padronizagdo é
a base do projeto de Alexandra Paperno. Essa lista é o resultado de um processo
burocratico peculiar: algo que nunca existiu objetivamente foi oficialmente abolido.
(Paperno, 2019: 38)

2.4.4. Negociacao de significados no processo de conceptualizagao da UD

Em termos programaticos, a proposta de atividade estabelece uma liga¢do entre
os conteudos do programa e a abordagem que proponho, na tentativa de encontrar um
territério comum entre estes e o programa de desenho (nas aprendizagens que tento
promover e nos exercicios propostos). Nesse sentido, esta reflexao sobre as constelacdes
aborda os temas dos pontos anteriores. Considerando os modos de ver, o ato de brincar
e a relacdo entre invengao e constelagdes, podemos pensar sobre as inter-relagdes entre
estes topicos como elementos de caracterizacdo e organizacdo conceptual desta UD.

A partir do tema das constelagdes podemos evidenciar o facto de que as
superficies desenhadas sdo uma traducdo distorcida da realidade observada. Ainda que
este facto nao tenha sido suficientemente explorado na turma durante a UD, as duas
superficies da proposta de trabalho trazem distintos problemas de representacdo. Por
uma parte, opera-se uma traducdo de pontos para uma superficie esférica, espelhando
a realidade, colapsando-a num globo. Por outra parte, representar um mapa do céu
estrelado é uma espécie cartografica que opera uma planificacdo da realidade (como um
mapa). A proposta faz variagdes destes dois modelos e, nas duas situacdes, as distorcées

sdo inescapaveis - enquanto sistemas de representacdo, os mapas estdo sempre sujeitos
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a um dilema entre a representacdo das reais medidas de qualquer coisa, e a retencao
das suas propriedades.

Este dilema tdo caracteristico das projecdes ndo teve grandes reflexos
observaveis para o momento da tomada de decisdes relativamente aos desenhos no
globo, por exemplo. Olhar para o céu estrelado é olhar para a abdbada celeste, e a
tentativa de projetar constelagdes nas estrelas, mais do que uma estratégia cartografica,
pode constituir também o prolongamento desse ato de recompensa; o preenchimento
de um vazio. Na arte da cartografia celeste, a recompensa pode traduzir-se para outro
lugar, poupando o esforgo fisico e mental de identificacdao destas figuras. Traduz-se o
zénite para ndo olhar para cima; desenham-se as figuras para poupar o esforco de
imaginacdo. Na cartografia celeste, alguém olhou para cima, fazendo descer as formas
gue observava a uma superficie de registo. Essa traducdo lida com os mesmos problemas
que os mapas terrestres e, como em qualquer mapa, existe sempre uma distor¢do da
realidade.

Olhar para as constela¢des coloca-nos simbolicamente, por isso, no “lugar do
verme”. Esta nomenclatura (“de verme”), descreve uma particularidade de um modo de
representar que surge num contexto humanista. Trata-se, contudo, de um nome
conspicuo. Num dos desaparecidos frescos renascentistas da Capela Ovetari, de Andrea
Mantegna (1448-1457), retratando a vida de Santiago, existe uma curiosa aplicagao
desta perspetiva (de verme). A opcdo por este ponto de vista confere grandeza e
monumentalidade a cena retratada. Serd, talvez, uma opcao hierdtica — trata-se, afinal,
da representacdao de um dos apdstolos.

Este imaginario “olhar para cima”, nos objetos culturais do ocidente, ndo é uma
atitude a que somos convidados com frequéncia, a ndo ser que existam razdes especiais
para isso. Sugerir um cédigo visual hieratico implica que ocupamos um lugar menor e
menos importante face a representacdo. Podemos entender esta variacdo da
representacao perspética como um modelo “desalinhado” em relagdo as ideias
humanistas que se apresentam com outra frequéncia. O “centro da imagem” e o seu
“ponto de fuga” sdo propositadamente divergentes. Se considerarmos os sistemas de
representacdo académicos podemos confirmar nos objetos culturais produzidos pelo
ocidente uma disposicdo destes conforme o quotidiano do olhar. S3o-nos propostos

pontos de vista ajustados ao que se faz representar: uma natureza morta vista
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ligeiramente de cima; uma paisagem com a linha do horizonte num lugar confortavel,
etc... O sistema de representagdo em perspetiva, implica um ponto de vista ajustado aos
significados. Olhar para cima, além de nos retirar as coordenadas visuais a que estamos
habituados, constitui um esfor¢o adicional, que um ambiente formal pode recompensar
ao propor um programa decorativo elaborado. Veja-se, por exemplo, o caso flagrante da
Capela Sistina - além das formas de construir imagens, que acentuam as suas
possibilidades de distor¢do e, por isso, representam variacdes da percecao Otica dessas
mesmas imagens, poderemos também pensar sobre a realidade a que as imagens se
reportam como um prolongamento da sua intencionalidade.

A invencdo também pode ser uma forma de distor¢cdo da realidade, o que,
simbolicamente, pode representar uma ameac¢a a ordem estabelecida. Considerando
este fator, importa assinalar caracteristicas dos processos intelectuais fundamentais para
as propostas apresentadas. Na anamorfose, por exemplo, trata-se do processo légico-
matematico implicado na deformacdo da realidade; ja na pareidolia, trata-se de uma
identificacdo dos fatores simbdlicos implicados no modo como descodificamos o que
vemos; na representacdo de estrelas, trata-se dos processos culturais de abstracdo de
uma forma e o modo como esta se torna reconhecivel nos artefactos em que se implica.

Neste sentido, podemos ler alguma ludicidade no modo como estas
representacdes incorporam elementos caprichosos e de utilidade duvidosa. Podemos
ver o brincar e a ludicidade como atividades improdutivas, autotélicas, autogratificantes
e imaginativa. No entanto, a cultura escolar tende a informar-se através da antitese
destes pressupostos. Uma vez que se constitui como instituicdo que prepara para a vida
adulta, pode representar um corte gradual com as légicas que fazem parte do universo
da criancga. Reciprocamente, com a tendéncia para o estabelecimento e cumprimento de
regras na idade adulta torna-se mais dificil para o adulto este “brincar”, até porque
regras e légica adultas tendem a sobrepor-se. Do ponto de vista pratico, com esse
adultocentrismo torna-se mais exigente considerar a utilidade dos desvios e divagacdes
como partes constitutivas dos processos de emancipagao propostos na escola.

No caso da ESDJGFA existe uma cultura escolar que tende para a objetividade e
para a apresentacdo de resultados claros, explicitos e acabados (cf. Seccdo |, pt. 1). Ora,

existindo no brincar uma légica menos organizada, os resultados produzidos por estas
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diferem dos resultados pretendidos pela escola. Assim, os desenvolvimentos possiveis

poderao ser recebidos com alguma ambiguidade.

3. Implementagao da Unidade Didatica

Para mim uma aula ndo tem como objetivo ser entendida totalmente. Uma aula é uma
espécie de matéria em movimento. E por isso que é musical. Numa aula, cada grupo ou
cada estudante pega o que Ihe convém. Uma aula ruim é a que ndo convém a ninguém.
Ndo podemos dizer que tudo convém a todos. As pessoas tém de esperar. Obviamente,
tem alguém meio adormecido. Por que ele acorda misteriosamente no momento que
Ihe diz respeito? Ndo ha uma lei que diz o que diz respeito a alguém. O assunto de seu
interesse é outra coisa. Uma aula é uma emogdo. E tanto emogdo quanto inteligéncia.
Sem emocdo, ndo ha nada, ndo ha interesse algum. Ndo é uma questdo de entender e
ouvir tudo, mas de acordar em tempo de captar o que lhe convém pessoalmente. E por
isso que um publico variado é muito importante. Sentimos o deslocamento dos centros
de interesse, que pulam de um para outro. Isso forma um tecido espléndido, uma
espécie de textura.

In O que é uma aula Gilles Deleuze |video| VYoutube. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=podsjtNHDfc, 29-04-2023

Importa, neste momento, considerar as circunstancias em que a proposta é
escrita, em estreita cumplicidade com a turma com que escolhi trabalhar,
acrescentando-lhe alguns interesses de investigacdo que podem ser observados por
meio da UD e, ainda, uma amostra primeira do contacto entre as ideias que se tentam
formular em contacto com a instituicao escolar, onde serdo colocadas a prova as virtudes

e as faléncias de tal empreendimento.

3.1. Apresentagao da proposta a turma e processos de implementagao

Na apresentacao da UD a turma, os alunos contaram com um documento de
introducdo a conceitos implicados na proposta de atividade e pistas visuais que se
relacionavam com a capacidade de invencdo (cf. Apéndice V).

No primeiro momento da apresentacao, sobre pareidolia e anamorfose, tento
dar a ver um conjunto de imagens que ndo se esgotam numa Unica leitura.
Recapitulando: a pareidolia é um erro de interpretacdo de um estimulo, atribuindo
significados onde eles ndo existem; a anamorfose, por sua vez, comenta o facto de que,

por vezes, a descodificacdo de significados depende do nosso ponto de vista, o que,
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metaforicamente, é valido para toda a cultura visual; descodificamos a partir do lugar
que ocupamos. Na sequéncia da apresentagao, que dura cerca de 10 minutos, proponho
aturma a criacao de um desenho que verifique uma situacao de pareidolia. Deste modo,
a apropria¢ao do conhecimento que proponho ndo acontece apenas perante a exposi¢ao
de conteludos, mas na criacdo de um resultado em que ja é suposto observar-se a
apropriacdao do material apresentado, ao improviso, ou até que ponto ela se tinha
realizado, ou ndo.

Na mesma apresentacdo, ao circular junto dos alunos, tento ndo fazer muitas
observagdes sobre os desenhos que estao a produzir. O exercicio termina, entretanto.
No momento seguinte, depois de fazer mais algumas consideracdes relativas a
apresentacao da UD, proponho um segundo exercicio em que reduzo o tempo, aumento

a dimensao da folha, ampliando também a qualidade abstrata do enunciado:

em 7 minutos, a partir de uma imagem do céu noturno, sem legenda (que representa a
zona da constelagdo Orion), teriam de utilizar as estrelas que considerassem mais
importantes para inventar uma constelagao.

Neste exercicio, aumentam as responsabilidades, as incertezas, as insegurancas,
mas também a autonomia das respostas possiveis dos alunos. Sem assinalar que estrelas
fazem parte, ou ndo, daquela constelacdo, a hierarquia nas suas tomadas de decisGes
depende das préprias reflexdes no ato de apropriacao daquela imagem. Talvez por isso,
este exercicio tenha constituido uma dificuldade para os alunos, gerando alguma
resisténcia no momento de resposta. Posso assinalar que, a data da proposta de UD,
intencionalmente, esta constelagao era visivel no céu noturno - ter esta possibilidade era
uma forma de manter a possibilidade de experiéncia hdptica que a visita de estudo
traria, embora em moldes muito diferentes e sem as mesmas garantias.

Sé depois destes dois primeiros exercicios é que introduzo formalmente as
constelacdes como tema do trabalho a realizar. Para isso foi organizado um conjunto de
dados visuais que permitem reconstituir parte da histéria das constelagGes enquanto
objetos culturais. Tento orientar este discurso tendo como vetores a histéria das
constelacbes, a producdo de obras de arte em torno do imaginario proporcionado pelo
céu noturno, e a relacdo entre este imagindrio e a sua descodificacdo, através de praticas
de investigacdo. E por isso que escolho como tema as constelacdes obsoletas. Espera-se
gue no 32 ciclo tenham tido contacto com as 88 constela¢des atuais, mas as obsoletas,
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como a propria designacdo indica, foram colocadas de parte e, consequentemente,
estdo fora do curriculo escolar. Caso quisessem saber mais, teriam de procurar respostas
fora dos documentos escolares. Aproveito a oportunidade para apresentar artistas cuja
obra se relaciona com aspetos da astronomia.

Com base nisto, o enunciado da proposta pedia o seguinte:

Escolhe uma das 51 obras apresentadas pela artista Alexandra Paperno.

A partir da obra selecionada, deverdo ser apresentados dois trabalhos:
Individualmente, devera ser elaborada uma figura com base nas “estrelas” que a artista
representou.

Esta figura pode contar uma histdria. Cria uma memdria descritiva que justifique como
ou porque é que surgiu esta constelagdo.

O trabalho de grupo devera ser executado num globo, onde se reiinem as constelagGes
de toda a turma.

O trabalho neste globo ird acontecer fora do tempo da aula. O globo devera estar
disponivel para as vossas interven¢gdes num lugar da escola, a decidir com a turma. Na
ultima aula desta proposta, o globo devera estar concluido.»

Nesta aula, cada aluno podia escolher uma de entre 51 reprodugdes em
miniatura de obras da artista pertencentes a série “Abolished Constellations” (2018). A
reproducdo continha uma legenda apenas com o nome da obra (para efeitos de
rastreabilidade das imagens). A partir da obra que escolhessem, deveriam basear o seu
trabalho na configuracdo que lhes fosse sugerida por agueles pontos.

Concluida a apresentagdo, cedi uma versao expandida do documento de
apresentacdo da proposta como material de consulta, onde se incluiam links para
objetos como videos, catdlogos em PDF da artista escolhida e outras imagens, além
daquelas apresentadas em aula. A partir destes, é possivel a turma reconstituir parte do
meu processo de investigacdo, oferecendo-se a possibilidade de desenvolvimentos
individuais a partir das pistas fornecidas. Idealmente, resultaria deste processo um olhar

menos inocente perante o conjunto de fendmenos abordados.

Apesar desta apresentacdao comportar alguma densidade de informacao, sempre
gue possivel, a continuacdo do processo de trabalho depende da sintese individual desta
informacdo, envolvendo a possibilidade de o aluno fazer escolhas. Deixo do lado da
turma os materiais de consulta e as oportunidades de resposta, na expetativa que isso

dé origem a diferentes processos de trabalho, em conformidade com as hipoteses de
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apropriacao que facam sentido em cada caso. O facto de existirem mais imagens para
escolher do que pessoas na turma assegura a individualizagao do processo de trabalho
ao atribuir a cada aluno enunciados ligeiramente diferentes. Vejo nisto o inicio de um
processo de envolvimento na proposta e uma forma de responsabilizagdo pelas escolhas
feitas. Assim, os resultados apresentados contardo sempre com a autonomia das
escolhas feitas perante o enunciado.

A primeira aula serviu, essencialmente, para a exposicdo do tema, para se
estabelecer um primeiro contacto com alguns modos de desenho sugeridos e para
exploracao das primeiras opgdes de trabalho. Porém, neste processo de elaboragao de
hipdteses, percebo que um aluno perante a frustracdo de ndo conseguir resolver o
exercicio faz uso do telemével, recorrendo a uma aplica¢cdo que, rapidamente soluciona
o problema, desenhando sobre a fotografia da obra, e a partir dali essa estratégia passou
a ser partilhada com outros colegas que enfrentavam o mesmo impasse. A descoberta
do telemdvel como ferramenta de desenho, constitui um duplo imprevisto, tanto para o
aluno como para mim préprio. Nao tendo antecipado esta possibilidade, poderia optar,
opondo-me e dizendo ndo ja que contornar as premissas da proposta podia ser visto ja
como um desvio das suas intengdes - as alternativas deviam ser pensadas sem contar
com este recurso -; ou, por outro lado, mostrar abertura a inclusdao que aquele recurso
possibilitava na solucdo da proposta da UD, considerando os seus contributos como
parte da experiéncia de desenho. Assim, e tendo em conta o caracter de novidade e a
originalidade da abordagem, decidi que esta forma de desenhar seria bem-vinda a UD.
Com este imprevisto podemos perceber que ndo sdo apenas os professores a fazer
propostas para as turmas; os alunos também s3o capazes de fazer propostas aos

professores, a partir das hipdteses de resposta que colocam em cima da mesa.

As aulas dos turnos (22 e 32 aulas da proposta) serviram para dar continuidade
aos trabalhos, conforme o ritmo de cada aluno. Esperava-se, contudo, a submissao dos
estudos via classroom para poder fazer um ponto de situacdo dos trabalhos. Nestas aulas
existiu algum impasse, entre a possibilidade de criar imagens a partir dos referentes, ou
perceber melhores formas de compromisso em relacdo ao que tinha sido decidido na
aula anterior. Um aluno desistiu da imagem escolhida na aula anterior e decidiu

recomegcar a proposta a partir de uma nova imagem. Quando perguntei a razdo desta
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decisdo, comentou: “ndo conseguia ver nada na minha imagem”. Com efeito, uma das
dificuldades experimentada nestas aulas foi a tentativa de obter feedback da turma nas
aulas dos turnos, ndo existindo quem se quisesse manifestar a favor ou contra a
proposta. Tal situagdo suscita vdrias interpretagdes possiveis: o desinteresse de alguns
alunos perante a proposta; dificuldades ou até mesmo oferecer resisténcia a querer
entendé-la, mas igualmente, a estranheza da proposta: face ao tipo de exercicios que
conhecem e a que ja estdo habituados, o grau de abstracdo exigido representa uma
rutura. Torna-se necessdria uma melhor comunicacdo para encontrar estratégias
capazes de contornar as dificuldades e incentivar a participa¢dao dos alunos.

A ultima aula deveria ser o momento para a conclusdo de todos os resultados
obtidos - o globo e a proposta final. Aqui, existiram alguns atrasos consideraveis, que
colocavam em causa a realizacdo do globo. Na sequéncia das dificuldades observadas na
realizacdo das atividades anteriores, a intervengao no globo acabou por ser deixada para
o fim por toda a turma, acrescendo que pelos constrangimentos inerentes a este suporte
esférico, ndo seria possivel que mais de 4 pessoas trabalhassem em simultaneo. A
constatacdo de mais este problema permitiu refletir sobre a consideravel demora na
conclusdo dos trabalhos anteriores, que apresentaram dificuldades significativas
relativamente ao processo de tomada de decisdes. Idealmente, seria necessario mais
tempo. Nao podendo ocupar mais aulas com esta proposta, desejava, contudo, manter
a possibilidade da sua conclusdo, de modo a fechar o ciclo de aprendizagem proposto.
Tendo isto em conta, decidi durante esta aula que o globo poderia ser intervencionado
até ao final da semana, mas o trabalho individual em formato A3 deveria ser concluido
até ao final do dia. A entrega dos trabalhos individuais decorreria normalmente, via
classroom. Esta hipdtese foi bem aceite pela turma. Recebi quase todos os trabalhos, e
o globo recebeu intervencbes de mais pessoas da turma apds as aulas da UD. Apesar
disto, continuou a faltar a participacao de alguns elementos da turma no globo. Seriam,

talvez, as constelagbes abolidas.

4. Avaliacao e autoavaliacao

[aula de EV do 82 ano] Uma aluna, N, quando o professor (...) passou no seu lugar, disse:
«O professor, como é que se avalia um desenho? Avaliar um desenho deve ser mais facil
do que avaliar um teste de ciéncias». Afetado pela afirmagdo, o professor apontou
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algumas das caracteristicas, critérios e desafios presentes na avaliagdo de um desenho.
(DC, 18 de janeiro, 2023).

Considerando o dilema mencionado no final da reflexdo acerca do processo de
implementagdo, a avaliagao da UD incluiu, por um lado, a avaliagao por rubrica, usada
na escola, de acordo com a grelha de avaliagao fornecida pela escola, idéntica a utilizada
pelo grupo 600 desta escola e, por outro, a autoavaliacdo dos alunos. Reflete-se agora
acerca destes processos de avaliagdo, dando conta dos aspetos que foram considerados,

e do possivel significado do processo de avaliagdo para os diferentes atores escolares.

4.1. Significados do processo de avaliagao

Parece existir uma ideia estabelecida de que um objeto cultural, contendo de
forma, mais ou menos, implicita, elementos subjetivos, ndo é passivel de um processo
de avaliacdo sério, dada a natureza subjetiva dos resultados obtidos. Contudo, longe de
esgotar as implicacOes deste assunto, as AE e o PASEO contribuem para uma codificacdo
dos elementos que se querem ver constantes nos resultados escolares obtidos (cf.
seccao l).

Sabendo que a enumeracdo de certos pressupostos em detrimento de outros
obedece a uma visdo possivel e parcial das possibilidades, ndo podemos esquecer o
papel da escola enquanto lugar de preparacao das geracdes futuras. Em ultima instancia,
é ao futuro que a escola esta a tentar dar resposta. Mas nisto ndo podemos esquecé-la
como lugar de contacto com outras abordagens que podem escapar as necessidades do
futuro cidaddo, futuramente associado ao mundo do trabalho. Também existe a
oportunidade de desenvolver a identidade cultural do individuo em processo de
emancipacdo, em contraste com a figura esperada pelo mercado de trabalho.

Ora, no desenvolvimento da individualidade também se desenvolve a
possibilidade de divergéncia. Nesse processo, o que significa a recolha de dados sobre o

desempenho dos alunos?

“[reunido de departamento] Além dos temas da reunido, discutiu-se durante algum
tempo o significado de avaliagdo formativa e avaliagdo sumativa, e respetivas
consequéncias de cada um destes momentos de avaliagdo. N3o existe acordo quanto a
pertinéncia da avaliagdo do progresso do aluno, inferida a partir dos momentos de
informacgdo nao classificados. Esta posi¢cdo aparece no final desta reunido em contraste
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com uma avaliacdo que resulte somente da classificagdo dos elementos de avaliagdo
recolhidos ao longo do ano. (DC, 7 dezembro, 2022)

Entre os possiveis significados, saidos da reunido, podemos perceber que dentro
do grupo 600 desta escola, ndo ha consenso relativamente a avaliacdo do progresso do
aluno nos momentos n3o classificados. E privilegiada a avaliacdo sumativa, final, que
atribui notas com base no desempenho e nas evidéncias de aprendizagem. Esta é usada
para a promocgado, certificagdo e tomada de decisGes sobre o aluno. A avaliagdo
formativa, por sua vez, é continua, fornece feedback aos alunos sobre o seu progresso e
identifica dreas de melhoria. Contudo, ndo afeta as notas finais. Segundo Domingos

Fernandes:

a avaliagdo, tal como um dia nos disse Paulo Freire, ndo é o ato através do qual A avalia
B, mas antes o processo através do qual ambos, A e B, analisam, refletem e discutem
acerca do trabalho realizado e das dificuldades encontradas (...) a avaliagdo é dialdgica
tendo essencialmente que ver com a reflexdo e problematizagdo acerca do trabalho
realizado. Por conseguinte, a avaliacdo é um empreendimento genuinamente humano
que tem que ser desenvolvido com os alunos em vez de para os alunos. (...) Claro que,
para que tal possa suceder é necessario desenvolver é necessario desenvolver esforgos
para que as aprendizagens e os alunos passem a ocupar o centro dos processos de
educacdo e formacgdo. O ensino continuara sempre a ser determinante, mas temos de
prestar mais aten¢do ao que os alunos tém de aprender e de considerar que, como
professores, somos recursos altamente qualificados que devemos continuar a orientar e
apoiar os alunos, mas reconfigurando o nosso papel e o nosso lugar nesse processo»
(Fernandes, 2022: 16).

Na avaliacdao que fiz dos resultados obtidos na UD, considerei mais relevante
perceber de que forma é que esta representou um momento de mudanca para a pessoa
implicada, mais do que a qualidade técnica da resposta que obtive. Isto ndo significou
desvalorizar as boas respostas, mas representou antes o seu entendimento em fungdo
de um contexto e de um percurso escolar. A questdo ndo sera tanto sobre até que ponto
a turma foi ao encontro das minhas expectativas, mas antes sobre o quanto esta UD
representou crescimento a titulo individual. Conforme pude observar, esta estratégia
conceptual de analise de resultados ndo costuma ter muita relevancia para esta escola
em particular, porque resultados pesquisantes ou hesitantes ndo tém o mesmo potencial
expositivo. Ou seja, para esta escola, os acabamentos, a perfeicio e o trabalho bem
executado tém prioridade e sdo valorizados, porque podem ser mostrados como
exemplares e exemplos, sem estigmas associados. Mostram-se os melhores trabalhos;

ndo necessariamente os mais desafiantes.
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4.2. Avaliacao da Unidade Didatica - Avaliacao por Rubrica

Uma das modalidades de avaliagdo a que recorri, por ser corrente na escola, foi
a utilizacdo de um modelo de avaliacdo por pardmetros, cujas rubricas valorizam o
dominio do conteldo, habilidades e competéncias, progresso e crescimento, feedback
continuo e autoavaliagdo. Para isso apoia-se numa matriz que ajuda a construir
indicadores de desempenho para avaliar as habilidades e competéncias envolvidas, e
recorre a uma grelha que estabelece diferentes niveis de dificuldade (cinco niveis, neste
exemplo) para cada indicador, identificando até onde o aluno chegou. Através desses

indicadores, vemos se as expectativas de aprendizagem foram atingidas.

Como acontece com qualquer estratégia, processo ou tarefa de avaliagdo, as rubricas
podem ser mais ou menos eficazes e Uteis para avaliar certos objetos. Mas sera sempre
bom ter presente que as rubricas sdo sobretudo destinadas a apoiar a avaliacdo do
desempenho dos alunos (...). Em qualquer dos casos, a rubrica pode ser um excelente
auxiliar, pois, normalmente, ajuda-nos a melhorar muito a consisténcia, o rigor e, em
geral, a qualidade da avaliagdo realizada. (Fernandes, 2021: 05).

Aintencdo ndo é julgar, mas descrever o desempenho. A utilizacdo de rubricas de
avaliacdo é um procedimento simples para avaliar varias producdes e desempenhos dos
alunos, e com elas, docentes e alunos podem comparar o desempenho discente com
critérios especificos, substituindo a nota global por uma interpretacdo organizada e
codificada dos dados recolhidos, em vez de fazer comparagcdes com médias ou outros
sujeitos avaliados. Assim, esta pode ser uma ferramenta eficaz na avaliacdo do
desempenho de uma forma que procura ser mais objetiva e transparente, com critérios
claros e definidos. O desenvolvimento pessoal vé-se informado com maior detalhe,
oferecendo respostas mais completas sobre o processo de avaliagcdo. Os alunos ficam
com acesso aos dados de avaliacdo ponderados e codificados através destes niveis de
desempenho e, de acordo com os parametros estabelecidos, agiliza-se
significativamente o processo de correcdo, permitindo feedbacks mais claros.

Embora as rubricas tenham este conjunto de caracteristicas, tem também
algumas limitagdes: ficam colocados de parte fatores externos tais como a comparagao

com os outros e a énfase nas notas, o que pode constituir simultaneamente uma

vantagem e um desafio deste modelo de avaliacao.
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Transformando os dados da grelha de avaliacdo definida pela escola, adaptei-os
a este formato, dando continuidade ao processo mediante a submissao de fotografias
dos trabalhos via Classroom. Mantive, no entanto, a qualidade abstrata dos descritores
sugeridos pela escola, de modo que os tdpicos de tradugdao dos dados de avaliagdo
passem a fazer parte do vocabuldrio associado aos processos de avaliacdo. Apesar de a
avaliacdo por rubrica querer trazer transparéncia ao processo de avaliagdao, penso que
mantém a opacidade se ndo existir uma traducdo dos termos que fazem sentido para o
professor, adaptando-os a linguagem juvenil. Apesar disso, foi possivel verificar no

processo de autoavaliagdo uma interpretagdao desses dados.

4.3. Autoavaliagao dos alunos

O processo de autoavaliacdo dos alunos da turma recorreu ao google forms,
apresentando-se sob a forma de um inquérito com perguntas de resposta fechada, e
uma Unica pergunta de resposta aberta (cf. Apéndice VI). No primeiro caso, ancorei as
perguntas aos dominios recorrentes na maioria das disciplinas relacionadas com a
Educacdo Artistica - a Apropriacdo e Reflexdo, a Interpretacdo e Comunicacdo e a
Experimentacdo e Cria¢do. Estes parecem fazer parte do vocabuldrio da turma, servindo
como ponto de referéncia para as reflexdes a fazer. No segundo caso, abriu-se um espaco
para comentarios pessoais, em que cada aluno, de maneira andnima, poderia comentar
a atividade, avaliar os seus pontos fortes ou fracos, ou mesmo sugerir formas de
melhorar a atividade.

Embora, desta forma, fique sem saber como é que cada aluno da turma se
autoavaliou, tenho a oportunidade de, possivelmente, obter respostas mais
espontaneas, em que a rastreabilidade estd fora de questdo. Garantindo desta forma a
privacidade no momento de expressar opinido, posso ver neste anonimato uma dupla
oportunidade. Por um lado, estatistica (cf. Apéndice VI), na medida em que obtemos
valores quantitativos sobre a UD e isso, de algum modo, reflete os posicionamentos
genéricos dos alunos face a dimensdes estruturantes da proposta implementada. Por
outro lado, somos informados pela possibilidade de comentarios qualitativos e criticos,
dispondo os alunos de espaco de liberdade para expressarem o seu feedback sem

constrangimentos — condicado essencial para retirar significados de todo o processo. Ao
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focarmos a atengao nesses comentdrios e nas estatisticas obtidas, podemos concentrar-
nos nos valores em causa, e menos na fonte dos valores obtidos. Algumas vezes é
possivel tentar adivinhar a origem dos comentdrios pessoais através de pistas linguisticas
que identificam a pessoa que escreve, mas procuramos que isso ndo constituisse um

problema com grandes implicagdes.

5. Reflexoes sobre a Unidade Didatica

Refletindo acerca dos processos vividos e experimentados no decurso da
implementacdo da UD e dos produtos realizados pelos alunos, enquanto reflexo das suas
apropriacdes acerca do desenho de invencdo, respetivas facilidades, dificuldades e
modos de contornar situa¢des problematicas, este momento pretende fazer uma
retrospetiva critica, de todo o processo da UD.

Apesar das preocupacdes em elaborar uma UD contextualizada em relacdo aos
objetivos de EV e da disciplina de Desenho do 102 ano e em relagao ao conhecimento
dos alunos da turma (cf. seccdo I, pt 3.) -, cujo plano de apresentacdo e desenvolvimento
sob a forma de uma proposta a concretizar nas aulas pudesse ser significativa para os
alunos — as constelacdes (cf. pt. 2.4, nesta sec¢do), o interesse da investigacdo e
reflexividade acerca da intervengdo pedagdgica esta na diferenga entre as atividades que
tinha previsto — a sua concetualizacdo -, os modos como estas foram ganhando
expressdo pratica e até que ponto foram correspondidas, ou ndo. O que foi concebido
(imaginado), o que foi proposto e o que acabou por ser realizado sdo, por isso, entidades

diferentes, entrelagadas na a¢ao docente.

5.1. Lidar com o imprevisto e o improviso

Os primeiros exercicios solicitados aos alunos (cf. Seccdo Il, ponto 3) sdo
realizados com base na partilha e transmissdo de informacGes prévias entre o professor
e alunos, seja através de material de apoio fornecido, seja por meio da apresentacao da
UD na aula, tendo como objetivo gerar respostas. Até aqui, nada de novo em relacdo as
praticas habituais e observadas. No entanto, a partir deste momento, professor e alunos

terdo de enfrentar e lidar com as varias respostas possiveis e consequéncias imprevistas.
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Com efeito, propondo uma resposta repentina e seca, as atividades solicitadas,
apelam a capacidades de imagina¢cdo e improviso, mas também de prontiddo na
execucdo. Essa é a parte “escondida” do seu enunciado - improvisar no momento uma
tabua de salvagao; colocar a prova os alunos; colocar-me a prova a mim enquanto
professor. Se os primeiros exercicios pretendiam alertar para a mobilizacdo de dados do
nosso imaginario e referéncias, ja as possiveis negociagdes com uma ideia nova e
inusitada ndao deixaram de impor restricdes ao modelo de resposta, porque obrigavam
ao improviso e ao desconforto. Ai poderia estar o potencial da proposta, assim como
estratégias de superacdo refletidas nas vdrias aprendizagens significativas, discentes e
docentes, ou a emergéncia de efeitos ndo previstos com os quais teria de lidar em
situacdo. Esta caracteristica seria relevante para identificar pontos fortes e fracos da
totalidade da proposta, assim como aspetos passiveis de melhoria nos desenhos
produzidos na turma.

Ao fazer uma proposta que ndo tem outro modo de aparecer sendo através da
autoria e individualidade, o desenho de invengdo pode trazer a superficie aspetos que

caracterizam a individualidade, enquanto revelam potenciais insegurangas a colmatar.

“Em qualquer obra artistica sdo evidenciados tragos, elementos, caracteristicas que
resultam legiveis, enquanto outros sdo descurados voluntariamente, como se ndo
existissem. O processo de representacdo grafica caracteriza-se pela dialética entre
enfatismo e exclusdo.” (Maia & Porfirio: 274).

Sendo o papel da escola a preparacao de futuros cidaddos, a identificacdo e
acompanhamento de fragilidades pode devolver robustez e seguranca as posturas de
trabalho dos alunos. Mas este processo constrdi-se ao longo de varias investidas. Uma
Unica UD ndo pode ambicionar solugbes de continuidade, porque ndao controla
necessariamente o que acontece a seguir. Como professor, tendo isto em mente,
preocupei-me em proporcionar um tema que deixasse em aberto a possibilidade de

desenvolvimentos posteriores. Quanto ao enunciado da proposta, tentei sempre dar

indicios de que a individualidade desempenhava um papel importante. Segundo Berger:

O conceito de autonomia é um conceito muito importante, mas é um conceito que
remete para a soliddo do individuo. Na verdade, a partir do momento em que eu sou
auténomo, que ndés somos — cada um de ndés — auténomos, que fazemos uns com os
outros? (Berger, 2013: 71)
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O enunciado apresentava uma sugestdo de procedimentos, estabelecendo
objetivos a alcangar no final da proposta. Conceder liberdade no processo criativo
implica negociar poder com a turma, permitindo-a exercer algum controlo sobre as
escolhas, abordagens, perspetivas e hipdteses. Apesar disso, ndo podemos esperar que
os alunos assumam inteiramente essas responsabilidades, especialmente quando a
escola ndo costuma dar essa permissdao. Com facilidade podemos exigir demais, sem
considerar a incapacidade de partilhar poder com aqueles que ndo o tem. No entanto, a
liberdade possivel traz responsabilidades, j& que o sucesso ou o fracasso destes

empreendimentos criativos dependem, em grande medida, das nossas ag¢oes.

Todos ndés somos improvisadores. A forma mais comum de improvisacdo é a fala.
Quando falamos e ouvimos, estamos recorrendo a um conjunto de blocos (vocabulario)
e de regras para combina-los (gramatica). E esses nos sdo oferecidos pela nossa cultura.
Mas as frases que construimos com eles talvez nunca tenham sido ditas antes e nem
venham a ser ditas depois. Toda a conversa é uma forma de jazz. A atividade da criacdo
instantdnea é tdo normal para nés quanto a respiragdo. (Nachmanovich, 1990: 34)

Dada a liberdade de criar com menor atrito, poderemos apropriar-nos das nossas
decisdes e responsabilidade nos resultados obtidos. Para isso é importante uma
predisposi¢cdo para correr riscos, aprender com os erros e aperfeicoar continuamente as
nossas abordagens. Assim, a liberdade no processo criativo mais do que liberdade de
expressdo, responsabiliza-nos. Esta liberdade exige ponderacdo e intencionalidade,
considerando cuidadosamente o impacto dos contextos sociais, culturais e ambientais
no nosso trabalho e a tomada de medidas para garantir empreendimentos criativos
éticos, responsaveis e respeitosos. Parece ter existido, contudo, algum receio nesse

processo de emancipacdo. Sobre o R., apds a conclusdo da UD, digo o seguinte

paralelamente as propostas da aula, desenvolvidas com pouco interesse, desenhava
propostas suas, caricaturais, alheias as aulas de desenho. Dada a oportunidade destas
ocuparem o primeiro plano na UD, a sua resposta acanhou-se. Percebi mais tarde que
ele considerava aqueles desenhos como intrusos. Era o seu carater marginal que
permitia que se manifestassem. Sendo-lhes autorizada a ocupacdo da folha de desenho,
desobedeceriam. Essa natureza desobediente permite a alguns desenhos manifestarem-
se em detrimento de outros e por vezes, no carater oficial da escola, subentende-se que
certas realidades ndo podem integrar plenamente a cultura escolar.

Numa area que valoriza a criatividade como ferramenta de trabalho, é

importante encorajar a exploracdo de possibilidades com menos pressdo e
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responsabilidade, especialmente quando nao existe ainda uma associacdo ao mercado

de trabalho ou ao ensino superior. As sugestdes informais, vistas como intrusas, podem

ser lidas como prejudiciais ao periodo escolar. A presenca de um observador condiciona

os comportamentos dos alunos, limitando o que eles sentem que podem fazer. Nao

responder a um exercicio pode nao ser falta de habilidade, mas receio de censura,

imaginada pelo aluno.

Noto ainda que a capacidade de improviso é recebida em diferentes graus de

desconforto e conforto pelas varias pessoas da turma:

o N da prontamente uma resposta a tudo o que lhe é pedido, porque é isso que lhe
permite progredir para as suas propostas pessoais. Estdo em jogo outras contingéncias
pessoais (..) aquelas que seriam as “criangas problema”, sinalizadas, como o N,
conseguiram responder aos desafios propostos. O N ndo hesitou em nenhum momento
da proposta, e para isso foi importante perceber que, no seu caso, o desenho de
inven¢do era uma extensdo natural sua; uma prdtica intrinseca enquanto processo
pessoal de codificagdo das suas experiéncias. O que foi pedido pela proposta ndo lhe era
estranho, porque ja estava habituado a exercer alguma autonomia durante o ato de
desenhar. (DC, 8 de margo de 2023)

Esta surpresa revela o problema de atribuicdo de expectativas aos diferentes

contextos como limitadores da formulacdo de perguntas e respostas. No entanto, em

outras situagOes, observou-se o oposto. A descricao de Deleuze serve bem para pensar

o casoda M

M despertou para esta proposta de UD com entusiasmo, quando disse, durante a
atividade: “- Finalmente vou fazer uma coisa que gosto”. Em certo modo, as aulas que
tinha tido até agora eram-lhe “inconvenientes”, porque ndo lhe permitiam trazer os seus
interesses como assunto para o contexto da aula. De certo modo, esta UD era uma
estreia desses interesses em contexto de aula. Ao mesmo tempo, importa ndo esquecer
que existirdo outros fatores que contribuem para que este entusiasmo se expresse desta
forma e ndo de outra. A aluna em questdo vive um desencantamento perante a
instituicdo escolar, culpabilizando a escola de ndo possuir estruturas para chegar aos
seus topicos de interesse. Por sua vez, o seu desempenho torna-a uma crianga-problema
para o contexto da disciplina. Existe um deslocamento, uma projecdo pessoal que nao
coincide com as inten¢des da escola. Este desencantamento justifica-se a partir da
diferenca entre o interesse formativo das aulas de desenho e o interesse tematico no
desenvolvimento de temas do nosso agrado em contexto escolar. (DC, 2 de margo de
2023)

Segundo Arreguy (2012: 54)
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Na escola, por conta do diagndstico, essa crianga-problema é, ela prépria, vista como a
responsavel por seu insatisfatério desempenho escolar. Assim, a patologizagao das
criangas é usada como explicagdo para o fracasso escolar, que na verdade depende de
inimeros outros fatores, como: saldrio de professores, condigbes de trabalho,
infraestrutura da escola, quantitativo profissional, presenca de profissionais das ciéncias
humanas (psicélogos, assistentes sociais, psicopedagogos, psicomotricistas, etc) e de
saude (enfermeiras, nutricionistas, fonoaudidlogas, etc), condi¢des de vida das familias,
presenca dos pais, etc, etc, etc.
Estas duas realidades convergem em pontos de fuga diferentes e, em ultimo caso,
a escola ganha enquanto organizador da paisagem didatica. Aqui, foi possivel negociar

esta realidade para produzir uma resposta envolvida.

Sem o divertimento, o aprendizado e a evolugao sdo impossiveis. O divertimento é a raiz
de onde brota a arte original; € o material bruto que o artista canaliza e organiza com as
ferramentas do conhecimento e da técnica. A propria técnica nasce da diversao, porque
ndo poderemos adquirir técnica apenas por meio da pratica repetida, da persistente
experimentacdo e utilizagdo de nossas ferramentas, num teste continuo de seus limites
e de sua resisténcia.» (Nachmanovich, 1990: 50)

Tal ndo significa que muitos elementos de comunicagdo se tenham perdido no
vazio. Estardo a ser recebidos do outro lado a partir de lentes diferentes. E improvavel
gue as intengdes que comunicamos cheguem intactas ao outro lado. A devolugao de
uma resposta sob a forma desenhada é uma evidéncia disso. Mas, nessa diferenga entre
o ouvido e o falado, fica o essencial, que é um resultado que aparece a partir do territério
comum entre professor e aluno. As diferencas de interpretacdo do material transmitido
fazem ariqueza da UD. Imprimem-lhe o caos que o seu planeamento nao poderia prever.

Importa, no entanto, sujeitar esse caos a ponderacgdes criteriosas.

5.2. Desenvolver o sentido critico

A proposta tornou-se uma possibilidade de desenvolver o sentido critico. Sobre
a procura de critérios para a qualidade do nosso trabalho, Nachmanovich comenta
(1990: 156):

Sem visdo critica criamos lixo. Com excesso de critica, criamos bloqueio. (...) Para nos
expressarmos livremente, precisamos dominar a técnica. E um didlogo constante entre
imaginacdo e disciplina, paixdo e precisdo. Precisamos harmonizar a materialidade da
pratica didria com a volatilidade da fuga didria em busca de um desconhecido.
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A minha incapacidade de resposta provinha, muitas vezes, deste excesso de
critica: serd que a resposta é ajustada? Posso fazer uma coisa y de x maneira? Tenho
capacidade para fazer z? Apesar disso, neste encontro entre mim e a escola foi curioso
encontrar pessoas deslocadas no seu percurso: Ja sabem que pertencem a outro lugar,
mas institucionalmente ainda ndo o podem ocupar, por estarem vinculados a este.

A abordagem da UD pode ser um ponto de partida para explorar questdes
autorais, assim como uma oportunidade para reflexdes menos consequentes. Certo é
gue as consequéncias da UD podem variar para cada individuo. Pude notar alguma
resisténcia por parte daqueles que ja haviam decidido abandonar as AV. Para eles,
produzir respostas era quase inconsequente, um processo esforcado, por fazer depender
as respostas de predisposi¢cdes individuais que buscavam outros caminhos na vida.
Tendo em conta a situacdo, ndo esperava que dois deles respondessem a proposta,

assinalando aqui um desses casos:

L., apesar de continuar a ter a vontade de abandonar as AV em fungao de um percurso
pela via do desporto, mostra interesse em desenvolver uma experiéncia, que sabe, ndo
ter consequéncias no seu futuro profissional. Sei pela caracterizagdo da turma que tem
outros interesses artisticos, mas ndo como parte dum futuro profissional. (...). Para a
proposta que fiz, respondeu a todas as partes do exercicio, elaborando uma constelagao
em forma de pinguim A sua invengdo confirma alguma vontade de frequentar até aqui
este percurso. (DC, 8 de margo de 2022)

Se na escola lidarmos constantemente com exercicios de resposta fechada ou
atitude mecanica, torna-se mais dificil proporcionar momentos que possam servir como
ponto de situagao do percurso escolar. Ndo posso assegurar a interiorizagdo destes
processos estarem, mas de qualgquer modo, as respostas obtidas podem fornecer
indicadores quanto as op¢des de percurso.

Em relacdo a proposta do globo, ainda que ndo se sobreponha a elaboracdo de
desenhos bidimensionais (sejam estes estudos ou finais), parte da justificacdo destas
duas componentes de trabalho passa pelo modo como uma delas se reflete na outra e
vice-versa. O processo de inven¢do ndo termina na elaboracdo de uma proposta que
resolva um desenho com determinada configuracdo. Também lidamos com a adaptacdo
criativa deste a uma nova realidade. Em alguns casos estes ajustes mostram em curso
um processo intelectual de sintese, encontrando justificacdes para a adaptacao de certas

realidades do desenho a novas circunstancias.
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A C.P. que, bidimensionalmente criou uma composicdo que contextualizava a sua
constelagdo num determinado ambiente, chegando o momento de adaptar esse
desenho ao globo, perguntou se poderia fazer alteragdes em conformidade com esse
novo suporte. Esta atitude revela alguma riqueza processual, porque mostra que o
processo de invengdo ndo termina com a cristalizacdo de uma opg¢do que deve ser
mimeticamente reproduzida. (DC, idem)

O encontro de desafios como este durante a UD constituem imprevistos,
levantando interessantes reflexdes. Perante a escrita de um guido para uma UD, as
excegdes constituem elementos, enriquecedores do processo de trabalho, porque o
guido é incapaz de prever essa realidade, pela sua falta de contacto com a entropia de
um mundo em transformacao, que se opde ao seu aspeto acabado e autoritario. Nesta
proposta, em parte, o desenho cumpriu este papel, na medida em que os estudos
elaboram hipdteses para uma obra concertada, consequente das experiéncias
anteriores. Contudo, a turma ignorou o pedido de uma meméria descritiva para os
trabalhos, o que ndo surpreendeu, considerando a predominancia do discurso visual
sobre o escrito noutras situagdes das AV na mesma escola. Preparar o discurso duma
imagem é uma tarefa que pode nao fazer sentido exigir nesta fase do percurso.

Uma cultura dominada por expectativas de mérito na elaborac¢do de produtos
bem acabados contrasta com as possibilidades de pesquisa em processo de trabalho,
levando alguns a interpretar o tempo dedicado a essas operagdes como
autossabotagem, como se a partir das expectativas duma determinada cultura material
pudéssemos inferir conceitos de gosto fundados nas expectativas de terceiros. A génese
do poder inventivo reside, em grande parte, no lancamento de hipdteses, que permitem,
na falta de melhor expressao, ilustrar o caminho percorrido para chegar a uma

determinada resolugao

seria 6timo se houvesse uma receita facil: «Como quebrar bloqueios em sete ligGes».
Infelizmente, ndo é assim que funciona o processo criativo. O Unico caminho para
escapar a complexidade é atravessa-la. Em Ultima instancia, as Unicas técnicas que
podem nos ajudar sdo aquelas que nés mesmos inventamos (Nachmanovich, 1990: 22)

E essencial reconhecer que as representacdes culturais se situam (em relagdo ao
discurso dos referentes que as informam), influenciadas por objetos culturalmente

dominantes, que exercem influéncias desiguais conforme os regimes epistémicos a que
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respondem. Posto isto, as constela¢gdes poderiam ter sido usadas para questionar a

epistemologia do patrimdnio de referéncia'®*, Como indica Grada Kilomba (2019: 54),

A epistemologia derivada das palavras gregas episteme, que significa conhecimento e
logos, que significa ciéncia, é a ciéncia da aquisicdo de conhecimento e determina que
questdes merecem ser colocadas (temas), como analisar e explicar um fendmeno
(paradigmas) e como conduzir pesquisas para produzir conhecimento (métodos), e
nesse sentido define ndo apenas o que é o conhecimento verdadeiro, mas também em
quem acreditar e em quem confiar. Mas quem define quais perguntas merecem ser
feitas? Quem as esta perguntando? Quem as esta explicando? E para quem as respostas
sdo direcionadas?

Nas constelagbes, ao lidar com um determinado nicho cultural, repetimos
relacdoes de poder através de artefactos culturais. A maioria das constelacdes recebe
nomes da mitologia classica, valorizando-a em relagdo a outras tradi¢Ges culturais. Esta
predominancia confirma hierarquias de conhecimento através da ligagdo imaginaria
entre pontos de um céu estrelado. No curriculo de HCA por exemplo, a demarcacao
cultural das realizagBes culturais do ocidente ainda se verifica (pelo menos de

momento). Nas palavras de Grada Kilomba (2019: 53)

«Considerando que o conhecimento é colonizado (...), e que o colonialismo “ndo apenas
significou a imposicdo da autoridade ocidental sobre terras indigenas, modos indigenas
de produgdo, leis e governos indigenas, mas também a imposicdo da autoridade
ocidental sobre todos os aspectos dos saberes, linguas e culturas indigenas”, ndo é
somente uma imensa, mas também urgente tarefa descolonizar a ordem eurocéntrica
do conhecimento.»

O facto de Alexandra Paperno ser uma artista russa € incidental, mas esta
nacionalidade nao foi indiferente ao N, por exemplo - no momento da apresenta¢dao em
gue descobre a nacionalidade da artista, hesita, considerando se deve ou ndo comentar
esse aspeto. Em qualquer caso, este momento serve para refletir sobre a antagonizacao
de pessoas singulares como detentoras de parte da sua autodeterminacdo, em contraste
com o cidaddo de uma determinada nacionalidade e naturalidade.

Também ndo poderemos reduzir a leitura da capacidade de invencdo enquanto
exercicio tecnolégico transformador de referentes. Como Nachmanovich (1990)

comenta, “Muitos musicos sao extraordinariamente habilidosos na execuc¢ado das notas

13 Sobre isto, ver também: Azoulay, Ariella (2019).
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impressas numa partitura, mas ndo sabem como essas notas foram |4 parar” (p. 21). No
desenho que se queira reduzir a qualidade de exercicio tecnicamente bem-sucedido,
creio que acontecera o mesmo - reproduzem-se as regras gramaticais sem saber bem o
que quer dizer. A invenc¢do pode ser um enunciado autoproposto. Como tal, “ndo se pode
falar do processo criativo sem mencionar aquilo que lhe cria obstaculos: em todo o lodo
viscoso que o bloqueia, aquela insuportavel sensacao de estar atolado, de ndo ter nada
a dizer” (idem: 22)

Podemos facilmente cair em lugares-comuns, mas a escola pode ser um espaco
para desafiar essa realidade estagnada. Portanto, importa deixar algumas questées em

aberto, para que a pratica e o futuro se encarreguem de trazer hipdteses de resposta.
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Consideragoes Finais

parece importante pensar sobre as praticas de contato entre arte e educagdo pelo
potencial disruptivo que elas contém. Mas também igualmente importante aceitar que,
apesar dos mais extensos e tecnicamente completos projetos que se possam tentar
implementar, sem que seja considerado o lado imprevisivel e desconhecido como parte
integrante do processo de desenvolvimento natural a estas praticas, os mesmos
tenderdo a fracassar, ou pelo menos ndo terdo as consequéncias desejadas. (Soares,
2016: 416)

Compreender as subtilezas de qualquer assunto exige da nossa parte
disponibilidade intelectual e emocional. Caso contrario, ficaremos com um registo de
superficie do assunto que tocamos. As “ConstelacGes” sdo apenas o exemplo de um
ponto de partida e de um pretexto para um processo de constru¢ao de conhecimento,
estando associado a esse processo o desenvolvimento da criatividade e da expressao
artistica. Creio ainda que este relatério tem a oportunidade de aprofundar questées com
gue os alunos da turma, apesar de imersos na UD, mas também numa dimensao escolar
de muitas vozes, poderao ter contactado, mesmo que de modo superficial com as suas
ideias, por ndo terem, em tempo Util, a oportunidade de fazer este distanciamento e
experimentar outras relagdes com o saber.

No contexto escolar observado, o paradigma educacional pede respostas rapidas
para atender as exigéncias de sucesso, tanto da escola como da sociedade e de um
mercado de trabalho em constante mudanca. Isso pode envolver o desenvolvimento de
habilidades relevantes, competéncias profissionais, uma cidadania responsavel e a
consciencializacdo sobre questdes sociais e globais. Essa pressao resulta num
cronograma rigido na disciplina de desenho, que procura apresentar resultados
especificos e considerar varias dimensdes do ato de desenhar. No entanto, acredito que
as questdes relacionadas a criatividade elaboradas nesta unidade de ensino demorem
algum tempo para serem assimiladas por todos os envolvidos no ambiente escolar,
especialmente pelos alunos.

Dada a dimensdo do universo do desenho, em particular do desenho de
invencao, é virtualmente impossivel esgotar as suas possibilidades. De outra forma,

poderia ndo ser tdo relevante que fizesse parte do percurso:

94



O processo criativo € um caminho espiritual. E essa aventura fala de nés, de nosso ser
mais profundo, do criador que existe em cada um de nds, da originalidade, que nao
significa o que todos nds sabemos, mas que é plena e originalmente nos.
(Nachmanovich, 1990: 24).

O desenho de invencdo pode, neste contexto, ser interpretado como uma
espécie de aproximacgdo a individualidade do ato criativo em estado bruto, ndo o sendo
exatamente porque implica ja um grau de codificagcdo das suas ideias, mediante sinais
graficos: os desenhos.

A escola do futuro, idealmente, terd a figura docente como aliado da comunidade
escolar, como extensdo natural dos interesses das partes envolvidas no processo
educativo. Alguém capaz de promover e orientar a pesquisa, indicando fontes onde
exorcizar as suas duvidas, estimulando o pensamento critico, oferecendo tantas
perguntas quanto respostas. No desempenho deste papel, passado, presente e futuro
convergem para as possibilidades de acdo. Revisitei a histéria das constelacdes para que
estas experimentassem dialogar com o presente, e ndo para as colocar num pedestal.
Como dird John Berger “O passado nao é feito para se viver nele; é um poco de
conclusdes do qual saimos com vista a agir.” (Berger, 2018: 21)

Também poderemos pensar no que significam as nossas praticas para o mundo
gue as recebe. Como mencionado por Rasco (2013), a tarefa de compreender o
fendmeno é desafiante devido a complexidade representada pelo facto de estarmos

imersos no presente, coincidindo com as suas contingéncias.

Qualquer tentativa de analisar a situagdo atual da chamada globalizacdo foge ao escopo
do modesto espago de um trabalho. A bibliografia, a essa altura é tdo imensa como
inabarcavel; as tematicas sdo tdo diversas como imprescindiveis. Além disso, acontece
gue estamos vivendo no proprio contexto histérico, social e econdémico que queremos
desvelar e entender; assim nossa tarefa se torna ainda mais complexa. Ndo ha, portanto,
nenhum augure que possa, com as suas adivinhagdes, prever onde rumamos. Talvez
mais do que nunca na histdria, a velocidade das transformacdes (...) seja muito mais
intensa e imprevisivel do que gostariamos. (idem: 403)

Ao proporem uma abordagem multidisciplinar, as disciplinas artisticas podem
integrar diferentes areas do conhecimento para contactar com varias formas de explicar
o mundo e, por isso, proporcionar experiéncias culturais mais abrangentes,

intermediarias entre os documentos possiveis, os eventos culturais e a realidade escolar.

Nesta, nem sempre se verifica a possibilidade de participar na vida cultural, pelas mais
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variadas razoes individuais. A escola pode ensaiar alguns processos intelectuais na
tentativa de se constituir como elemento facilitador da vida cultural.

Apds a conclusdo da UD, com algum distanciamento das aulas e apds um periodo
de reflexdao sobre todo o processo, voltaria a realiza-la com outro empenho e dedicando
outro tempo ao processo de investigacdo a que se associam os contetdos mobilizados.
Enquanto proposta de intelectualizacao do processo autoral, parece importante passar
tempo com as questdes que tentam dar resposta a quem somos, quem pretendemos ser
e 0 que precisamos para ai chegar. Passar mais tempo com esta questdao é passar mais

tempo com as possibilidades de resposta

Muitas escolas seguem um programa que estipula o que os alunos devem aprender, e
ainda como e quando eles vao aprender. Mas numa verdadeira sala de aula, seja no
jardim de infancia, na universidade ou na escola da vida, existem pessoas com
necessidade particulares e diferentes niveis de conhecimento: um empurrdozinho numa
determinada dire¢do pode mudar a perspectiva do aluno; depois de uma discussao, ele
saberd que uma determinada leitura sera conveniente, pois lhe parecera o passo
seguinte no fluxo natural do aprendizado. N3do se pode planejar essas coisas
(Nachmanovich, 1990: 30)

Acredito que parte do entusiasmo das respostas se possa dever ao facto de,
enguanto estagidrio, e ocupando um lugar que pode ser recebido como “marginal”, as
respostas dadas possam ser uma forma da comunidade juvenil que compde a turma
validar essa “marginalidade”. Com efeito, algumas das expectativas de trabalho por parte
de certos alunos, pelos mais variados motivos, constituiram fatores de surpresa
enguanto respostas a atividade proposta. Apesar dessa marginalidade que faz parte do
lugar de estdgio, permitiram que eu interviesse; caso contrdrio, ndo existiriam

possibilidade de colaborar na proposta

Ninguém poderd educar-me se eu ndo consentir, de alguma maneira, se eu ndo
colaborar; uma educagdo é impossivel, se o sujeito a ser educado ndo investe
pessoalmente no processo que o educa. Inversamente, porém, eu sé posso educar-me
numa troca com os outros e com o mundo; a educac¢do é impossivel, se a crianga ndo
encontra no mundo o que permite construir-se. Toda a educagdo supde o desejo, como
forca propulsionadora que alimente o processo. Mas sé ha forca de propulsdo porque
ha forca de atracdo: o desejo sempre é “desejo de”; a crianga s6 pode construir-se
porque o outro e o mundo sdo humanos e, portanto, desejaveis. (Charlot, 2000: 54)
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Circulei sempre pela sala de aula, tentando chegar a toda a turma, promovendo
sempre que possivel a reflexao critica sobre o trabalho produzido. Procurei, ainda,
formas de incentivar a tomada de decisdes com autonomia e seguranga, enquanto
ensaiava, em conjunto com a turma, possibilidades de resposta para as quais ndo estaria
preparado. Eu poderia oferecer trilhos possiveis, mas ndo respostas — isso derrotaria o
propdsito de encontrar no desenho de invengao uma forma de emancipar o processo de
tomada de decisoes.

Tentei evitar a estigmatizacdo dos resultados que menos corresponderam as
minhas expectativas, procurando compreender a realidade que informa essas respostas

a partir dos bastidores. Mas,

“Pensando a ldgica institucional, seria possivel compreender melhor as interagdes que
configuram um sistema de ensino-aprendizagem coercitivo produtor de alienagdo e de
fracasso escolar? A imposicdo de diagndsticos estigmatizantes aos alunos ndo seria
justamente uma forma de violéncia simbdlica? (Arreguy, 2012: 57)

As possibilidades criativas ndo podem exatamente ser transmitidas de professor

para aluno. Sdo propostas que se fundam nas suas possibilidades de emergéncia. Como

comenta Nachmanovich (1990: 21):

como é que alguém aprende a improvisar? A Unica resposta possivel € uma outra
pergunta: O que nos impede? A criacdo espontanea nasce de nosso ser mais profundo e
é imaculadamente e originalmente nds. O que temos que expressar ja existe em nds, e
nos de forma que trabalhar a criatividade ndo é uma questdo de fazer surgir o material,
mas de desbloquear os obstaculos que impedem seu fluxo natural.

Na medida do possivel tentei ainda desmistificar o certo e o errado no ato de
desenhar, desmontando ideias sobre o que poderia ser “desenhar bem”. Noto que o belo
e o feio, 0 bom e 0 mau estdo altamente codificados por uma cultura visual que faz parte
do universo de referéncia com que a turma contacta. Parece importante deixar a
disposicdo outras formas de codificar o mundo visual, ensaiar hipdteses de
enriqguecimento ndo soé das imagens, mas das relacdes que se estabelecam entre estas.
Trazer essas alternativas pode constituir, por vezes, um contraste com as intengdes de

uma escola que pretende fabricar um tipo de sujeito a margem de certas questdes.

Como Perrenoud afirma:
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qualquer organizagdo implica, quase por definicdo, jogos de poder e estruturas de
autoridade, desigualdades e estratégias individuais. E é inteiramente desejavel que cada
ator conserve a sua autonomia em relagdo a organizagdo, que o seu discurso ou os seus
objetivos nao se identifiquem completamente com os desta, que saiba defender os seus
interesses, redefinir o seu papel, administrar a sua carreira. (Perrenoud, 1995: 72)

Ao mesmo tempo, estar confortdvel com a possibilidade de cometer erros ou
encontrar solucdes pouco satisfatdrias € uma parte do processo. Assim é também do
lado do professor, ja que as possibilidades de resposta colocadas em cima da mesa
permitem hipdteses incapazes de ver respondidas. Contudo, importa lembrar as palavras

de Catarina Martins (2017: 14):

As narrativas de salvagdo que se inscrevem na educacdo artistica ligam as artes a poderes
quase magicos e transformadores, a mundos de excec¢do e de excecionalidade, capazes
de potenciar nos sujeitos a sua propria capacidade de transformacao.

Isto ndo significa que tenhamos de subscrever um discurso de salvacdo para as
artes; significa, antes, que as possibilidades ao alcance das artes ndo precisam de ser
constantemente encaradas com um ar grave e severo; nem sempre tem de produzir
resultados consequentes. As possibilidades de desvio fazem parte do percurso, mesmo
gue sirvam apenas para dizer que o percurso nao é aquele. Com efeito, muitos dos
resultados produzidos para a UD podem ser desvios que levam a becos sem saida;
trabalhos com poucas consequéncias — mas a improbabilidade de conseguir rever este
desfecho ndo torna inuteis estes desvios. Na melhor das hipdteses, definem
negativamente quem somos: “nao sou isto” ou “ndo me revejo no meu trabalho” como,
alids, aconteceu com um dos elementos da turma. Tendo respondido ao enunciado

proposto, ndo respondeu a si préprio. Segundo Jorge Ramos do O (2007):

O papel do professor teria de passar a definir-se cada vez menos como reprodutor de
uma verdade estabelecida, quase sempre expressa no manual escolar, da verdade que
esta no programa. Acho que o professor deveria saber transformar-se num ator social,
capaz de escutar como escuta as necessidades dos alunos, e basear todo seu trabalho
na troca dessa pratica da escrita na sala de aula (Ramos do O & Vorraber Costa: 2007:
111).

A formacao de atitudes e comportamentos em torno das artes pode continuar a
ser associada a alguns ideais que se possam entender como “nobres”, considerando esta

“nobreza” num sentido oposto ao aristocratico. Contudo, entendo que estes podem ser
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mediados por uma dose de desencantamento que provém da improbabilidade de fazer
chegar estes pressupostos a sua audiéncia. Como “mediadores”, os docentes precisam
de equilibrar as vontades individuais e as exigéncias do curriculo de modo que as
aprendizagens ndo sejam meras acumulagdes de informagdo. enquanto acompanham
de perto a jornada de aprendizagem, lidam com os desafios estudantis.

Convém ainda nao esquecer que a escola pode ser um lugar onde ensaiar uma
forma de os seus conteudos fazerem parte do mundo. Ao mesmo tempo, parece dificil
encontrar uma drea do saber seja inversamente proporcional a nobreza das suas
intengdes. Ceder aos desencantamentos pode transformar-se numa espécie de derrota.
Num regresso a etimologia da palavra curriculo, verificamos a sua origem latina na

palavra corrida:

A palavra curriculum significa em latim curso de corrida ou uma corrida propriamente
dita — um lugar de feitos ou série de feitos [em educacdo, esta corrida consiste] na série
de coisas que as criangas e jovens devem fazer e experimentar para desenvolverem
capacidades para fazerem as coisas bem feitas, que preencham os afazeres da vida
adulta, e para serem, em todos os aspetos, o que os adultos devem ser. (Bobbit, 2004:
74).

Assim, as conquistas no mundo da educac¢do nao serdo tanto como troféus que
ganham a patine do tempo, mas antes como o constante vencer da queda tdo necessario

a uma corrida. Como estara a escola a tentar vencer a queda?

A vida criativa é uma vida de riscos. Seguir o préprio curso, sem o molde estabelecido
por pais, colegas ou instituicdes, envolve um fragil equilibrio entre tradicdo e liberdade
pessoal, um fragil equilibrio entre apegar-se aos préprios principios e estar aberto a
mudanca. (Nachmanovich, 1990: 31-32)

No contexto escolar, cologuemo-nos como parte desta vida arriscada. “E porque
a forca dos desejos é imperiosa, ndo desistimos de procurar esta outra escola e é este
processo em transformagao que nos faz a todos estar vivos e permitir a surpresa e a
estranheza.” (Soares, 2016: 416). Termino este relatério com incertezas, ideias, duvidas,
desejos e expectativas, esperando a forca e intelecto necessarios para acompanhar as
mudancas de paradigma no sistema educativo e de me adaptar as necessidades das

geracoes futuras.
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