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RESUMO

Este texto', de pendor ensaistico, partiu da observacdo de formacées artisticas em escolas do 12 Ciclo do Ensino
Basico. Nele, refletimos acerca de como a introducdo benigna da incerteza na educac&o poderia contribuir para a
inversao do paradigma educacional hiper-racionalizado, aproximando-o positivamente da perspetiva ontologica freireana.

Sugerimos que nos cologuemos numa posicdo anterior a da integracéo da arte na educacao procurando lugares de
guestionamento que radicalizem, ainda que filosoficamente, a posicao perante a certeza — a normalizacéo, a formatacao,
a tecnicizacao, a estigmatizacéo, a exclusao, o controlo e a uniformizacdo; s6 assim se podera pensar numa educacdo
gue respeite a “ontologica vocacéo de ser sujeito” (Freire, 1967: 36), uma vocacdo incompleta, inacabada e inconclusa,
portanto, subjetiva e em devir, que nos deve, constantemente, colocar em estados reflexivos, criticos e questionadores,
e nos quais a arte poderia assumir um papel fundamental.

Palavras-chave: Arte; Educacéao; Incerteza

ABSTRACT

This paper, near the essay configuration, settles in the observation of artistic formations in schools of 1st Cycle Basic
Education. In it, we reflect on how the benign introduction of uncertainty in education could contribute to the inversion of
the hyper-rationalized educational paradigm, bringing it positively closer to the Freirean ontological perspective.

We suggest that we place ourselves in a position prior to the integration of art in education, looking for places of
guestioning that radicalize, even if philosophically, the position of certainty — standardization, formatting, techniczation,
stigmatization, exclusion, control and uniformity; only in this way can we think of an education that respects the “ontological
vocation of being subject” (Freire, 1967: 36), an incomplete, unfinished and unconclusioned vocation, therefore, subjective
and in becoming, which must constantly place us in reflective, critical and questioning states, in which art can play a
fundamental rale.

Keywords: Art; Education; Uncertainty

1 Enquadrado no doutoramento em curso, financiado pela Fundacéo para a Ciéncia e a Tecnologia, no ambito da bolsa de investigacéo com a
referéncia SFRH,/BD,/52518,/2014.
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1. Encaixar Quadrados
em Triangulos

Este texto assenta as raizes na observacao de
formacdes artisticas (em areas distintas) realiza-
das em periodo letivo, em escolas publicas do 1.2
Ciclo do Ensino Basico. Nao ser&o aqui enunciadas
as escolas em questao ou a totaldade das areas
artisticas observadas porque se trata de uma
investigacdo em curso, sendo também por essa
razao, este texto, ndo um artigo de configuracao
classica, no sentido do seguimento de uma estru-
tura académica onde a logica da apresentacao se
ergue atraves dos passos da investigacéo (pro-
blematica, recolha de dados, andlise e discussao
dos resultados), configurando-se, antes, como um
texto critico e reflexivo onde propomos uma leitura
sobre a integracao da arte na educacéo e sobre
processos pedagogico-didaticos associados, procu-
rando uma praoblematizacao que, porventura, ajude
a inverter o(s) paradigmals) instalado(s).

Devemos, antes de nos centrarmos no essen-
cial, apresentar um posicionamento inicial. Quando
falamos de arte na educacdo — nao debatendo
a apropriacao de denominactes possiveis como
educac&o artistica, educacdo pela arte, arte/edu-
cacao, arte em educacao, educacdo através da
arte, etc., com origens, interpretacoes, propostas
e abordagens divergentes ou confluentes — argu-
mentos haveria para justificar e legitimar a relacéo
proxima entre ambas e a importancia da integracéo
harmoniosa e sistémica da primeira na segunda: da
neurociéncia a psicologia, das ciéncias da educacao
a filosofia, em inimeras areas tém vindo a apre-
sentar-se fundamentos sodlidos que estruturam
uma arquitetura cientifica e ideolégica que coloca

a arte como uma das dimensdes fundamentais no
processo de desenvolvimento humano. Vozes ha,
portanto, que solicitam um maior reconhecimento
da arte na educacao, procurando, para o efeito,
diferentes estratégias que advem, naturalmente,
do campo (no sentido bourdieusiano) onde se en-
raizam.

Nesse sentido, comecamaos 0 texto com uma
nota prévia, em jeito de autoanalise. Por motivas
de ordem varia, talvez pela vontade sincera de
operar uma mudanca no paradigma de sistemas
educacionais em faléncia, somos levados em lutas
altruistas que se acercam perigosamente do um-
bigo. Passamos a explicar. Catarina Martins refere
gue “as artes na educacdo foram desenvolvidas
como narrativas de salvacdo da alma” (2013: 68)
[traduc&o nossal, essas narrativas enquadram-se
em momentos especificos da historia da educacéo,
nomeadamente na dos movimentos de educacéo
artistica que envolveram diferentes quadrantes
sociais, culturais e politicos numa tentativa de
controlar e disciplinar as sociedades, em particular
criancas e/ou adultos que mostrassem compor-
tamentos ou condutas desviantes. Poderiamos
também referir a abordagem de Friedrich Schiller
gue “propde a educacédo estética como meio para
a conquista do homem ideal” (Moreira, 2007: 161)
ou, mais tarde, Herbert Read (2010) que sugere
gue educar pela arte & educar pela paz, ambos
influenciados por contextos particularmente dificeis,
a Revolucéo Francesa e a Segunda Guerra Mundial,
respetivamente. As motivacoes e/ou razes anun-
ciadas, hoje, para que a arte tenha uma importancia
maior nos sistemas educacionais, s&o, ou deveriam
ser, de indole distinta. Todavia, e recorrendo a obra
de Bab and Roberta Smith, “All Schools Should Be
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Art Schools”, ha perigos evidentes nas narrativas
radicalizadas e monofocais que alavancam a sua
existéncia em fundamentalismos cientificos e/ou
ideologicos, ainda que alicercados numa genuina e
bem-intencionada vontade de salvacio.

Fomos, em determinado momento da investiga-
cao em curso, tentados a achar que a solucéo — e
seguindo a linha do artista/ativista Joseph Beyus
(2011), que considerava a arte a Unica forca revo-
lucionaria® — seria a de fazer cumprir a maxima do
artista britanico. A chave do erro, contudo, esta nos
verbos fazer cumpnir pensar que assim se salvaria
a humanidade, é desrespeitar, paradoxalmente, os
fundamentos de liberdade e de democracia pelos
quais se batem quem entende que a arte deve, e
pode, ser realmente importante para a melhoria
do mundo que partilhamos. Seguindo esse racio-
cinio, é-nos Util o pensamento de J. Krishnamurti
(20716: 8): “Ha muita gente que se revolta contra
as ortodoxias estabelecidas apenas para logo a
seguir cair em novas ortodoxias, noutras ilusées”.
E, por isso, perigoso e ilusorio, falar terminantemen-
te em educacéo por, através de, ou pelalo] arte,
filosofia, ciéncia, desporto, ou outra area, disciplina
ou campo. A educacao esta na vida como a vida
esta na educacao, sendo dmensdes inseparaveis
de uma globalidade complexa que é o cosmos, 0
mundo, as comunidades, as pessoas, a natureza e
todas as relac6es objetivas e subjetivas entre si.

O que queremos fixar, neste ponto inicial do
texto, passa, em primeiro lugar, pela ideia de que
€ preciso pensar a educacao de uma forma global,
entrecruzando diferentes areas, e, em segundo

2 Jorge Ramos do O propde “o maior enfrentamento que possamos
fazer a qualquer légica de dominacé&o é o de proclamar que todo o
conhecimento & de natureza essencialmente «poético-performativay”’
(em Niza, 2012: 33).

lugar, que os “inimigos” da arte est&o, por vezes,
dentro da propria arte e que quem faz ou defende
a arte sdo, em alguns casos, as proprias pessoas
gue a tentam integrar nos sistemas educacionais,
propondo narrativas que a afastam em vez de a
aproximar. O que afirméamos parte da constatacao
de que praticas recorrentemente desenvolvidas
nas escolas servem-se, de facto, da arte, mas
fazem-no de forma (e/ou) instrumental, superficial,
exclusivamente ludica, desvinculada sociocultu-
ralmente, etc. O movimento criado pelo impeto
esbarra, em muitos casos, naquilo em que tentam
transformar a arte para que se possa integrar
em sistemas educacionais gque, originariamente,
nao sao idealizados para a receber ou que, quando
a recebem, a configuram a sua imagem. Parece
estar-se a tentar encaixar um quadrado num es-
paco triangular.

Provocatoriamente, a arte poderia colocar em
evidéncia questdes filostficas que nos levariam a
discutir a validade das formas geométricas, o con-
ceito de medida espacio-temporal, ou as nocoes de
normalidade e loucura a luz da psicologia comporta-
mental, mas, se olharmas apenas a dificuldade fisica
gue a situacdo enunciada apresenta, reparamaos
gue estamos a tentar adaptar o inadaptavel;, se
assumirmas, arriscadamente, que a arte talvez ndo
tenha lugar nos sistemas educacionais tal como
eles existem, seremos, perplexamente, mais livres,
ou livres outros, para repensar o problema. E aqui,
neste ponto sensivel e polémico, que alicercamos
a hipdtese que expomos neste texto. Teremos,
talvez, que colocar-nos antes da arte (se isso €
possivel), ainda que pensando atraves desta, para
problematizarmos a propria relacéo entre os dois
conceitos e para procurarmos uma possibilidade
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harmoniosa de integracdo na educac&o que, por-
ventura, esteja num vazio por vir (ou por ver).

2. Na Gaiola Evadem-Se as
Asas — Dois Paradoxos

A arte na educacdo — e alicercamos a nossa
visdo na bibliografia, nas observacdes realizadas
de sessdes de formacbes artisticas em periodo
letivo em escolas do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e
nas entrevistas feitas a atores desses e de outros
contextos educacionais e artisticos — encontra-se
encurralada entre sentidos divergentes: 1) um que
se prende com a legislacao, as diretrizes, os pare-
ceres, as avaliacdes, 0s programas, as metas, que
a procuram enguadrar (de forma pouco eficaz) e
integrar (de forma pouco precisa) num sistema
viciado a prior; 2) outro que tem que ver com aquilo
gue os professores e o0s alunos efetivamente tra-
balham em sala de aula e as perguntas que dai deri-
vam, como? porqué? para qué? em que condicdes?
com que preparacao? com que objetivos? 3) e, um
Ultimo, que advém do segundo e que esta antes dos
proprios contextos educacionais, que tem que ver
com o entendimento do que € a arte e o artistico.
Estamos cientes que apenas uma dessas questies
promoveria discussfes complexas sobre temas
como a formacéao docente, a avaliacdo, os curricula,
o desenvolvimento da crianca, a filosofia da arte,
mas 0 que nos interessa focar sdo algumas das
incongruéncias pedagogico-artisticas observadas
bem como avancar com explicacGes, ainda que

3 Na “Recomendacao sobre Educacdo Artistica” do Conselho
Nacional de Educacédo, & reconhecida a “importancia da educacéo
artistica para o desenvolvimento de cada ser humana”, sublinhando, no
entanto, que “apesar do consenso referido, a presenca das artes e da
educacéo artistica no curriculo se afigura cada vez mais reduzida e
pouco definida, ndo estando assegurada também a sua continuidade,
coeréncia e qualidade” (CNE, 2013: 4272).

parcelares, para que estas se manifestem.

Comecemaos por abordar trés linhas iniciais da
problematica, que enquadram o nosso posiciona-
mento e qgue constituem, nomeadamente a Ultima,
0 elo de ligacdo para o tema central do artigo.

A primeira questao, e que comeca no desenho
ideolgico-palitico, & a do tempo. Na matriz curri-
cular do 12 Ciclo do Ensino Basico € firmado um
minimo de 3 horas semanais para as Expresstes
Artisticas e Fisico-Motoras. A primeira observacao
e de que o tempo tem uma importancia relativa.
Podemos constatar que s&o poucas as horas des-
tinadas as artes em comparacdo com as atribuidas
ao Portugués e a Matematica (minimo de 7 horas
semanais) — acrescendo que est&o agrupadas com
as atividades fisico-motoras e para nao referir os
problemas de interpretacao, distincéo e proposito
gue tais categorizactes levantam® —, no entanto,
a questdo do tempo gque ocupam nos curricu-
los ndo é linear ou tdo-somente proporcional. O
problema central tem que ver com a utilizacdo e
utilidade do tempo reservado a essas atividades.
Quando estes periodos ndo séo utilizados para
“compensar”’ matérias atrasadas das disciplinas
“importantes” ou “sérias”, o que acontece fre-
guentemente, servem para “entreter” e “passar
0 tempao”, como veremas; € evidente, pois, que o
significativo advindo da possibilidade da experiéncia
artistica deve sobrepor-se a instrumentalizacéo
da arte e dos alunos mas o que se verifica € uma
serie de abordagens que negligenciam, secunda-
rizam ou desviam o interesse desses momentos.
Trata-se de uma questao de qualidade. E essencial
valorizar o tempo legislado e depois discutir se é

4 No documento do CNE é recomendado: “Clarificar a situacéo da
area das Expressées no curriculo do 1.2 ciclo do ensino basico” (Ibidem).
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suficiente ou na&o.

A segunda quest&o € a do espaco, porventura
mais complexa. A relacdo com o espaco é funda-
mental: da sala, da escala, dos objetos e da mo-
vimentacao dos individuos. O espaco formatado
da sala de aula, com filas de mesas e de cadeiras,
alunos de costas voltadas e emparelhados, ndo €,
efetivamente, uma disposicdo que promova uma
dindmica proficua no sentido do desenvolvimento
de um trabalho participativo, democratico, coletivo,
reflexivo — embora ndo queiramas recusar limi-
narmente que essa organizacao tenha vantagens,
dependendo, obviamente, do tipo de trabalho e de
objetivos propostos. Em algumas das sessoes ob-
servadas foi possivel, com a colaborac&o da escola
e particularmente do professor titular, inverter
essa concecao classica de sala de aula, tornando-a
mais “livre” ou, se quisermos, oficinal. Nesses casos
fol interessante perceber como as dindmicas espa-
ciais mudavam e os alunos fluiam mais ou menos
liveemente por esse “lugar aberto”. A revelacdo
foi a de que de um caos aparente, que por vezes
emergia como uma figura natural do processo de
criacdo, resultavam, maioritariamente, dindmicas
de trabalho fortes, com ligactes e entreajudas,
claro, em confronto com ofs) outro(s), logo, mais
dificeis, mas proporcionalmente recompensado-
ras. A relacdo que criamos com 0s espacos € de
certa forma reciproca e variavel porque ha um
conjunto de vetores que se trespassam subjetiva
e objetivamente, mas é essencial pensar nessa
relacdo e se 0s espacos atuais estdo ou néo a
criar condicbes favoraveis ao desenvolvimento
integral das criancas. Vigotsky (2004), em 1930,
sublinhava a importancia de contextos desafiantes;
volvidos 34 anos, Marian Damion (1964) e a sua

equipa, no ambito de uma investigacdo neuroana-
témica que deu origem ao conceito de plasticidade
cerebral, chamavam a atenc&o para a importancia
dos “ambientes enriquecidos”; e poderiamas referir
0s anteriores contributos de tantos outros auto-
res, como Maria Montessori, para estranhar que
continuemos a replicar condicdes que limitam, de

muUltiplas formas, o desenvolvimento dos alunos.
A terceira questao, ligada as anteriores, € a
dos professores. Nos casos observados, em que
artistas e/ou formadores realizavam uma série
de formacdes durante o periodo letivo, o professor
estava na sala de aula, embora casos houvesse
em gue se ausentava por periodos de duracdo
variavel. Essa relacédo, professor-formador, € in-
teressante e complexa, derivando dai, na maior
parte dos casos, 0 melhor ou pior desenrolar das
sessbes. O mais importante, contudo, tem que
ver com atos pedagogico-didaticos observados
gue configuram um posicionamento conceptual e
ideolégico preocupante relativamente ao papel da
arte na educacé&o e que, no caso estudado, teve
implicacGes diretas no trabalho desenvolvido pelos
formadores. Como referimos na quest&o do tempo,
percebemos, e os formadores depararam-se com
as dificuldades dai advindas, que os alunos estavam
parcamente preparados para lidar com diferentes
tipos de expresséo artistica, alids, contemplados
nos documentos orientadores. Como Raul Brandao
escreveu, 0 “habito tem profundidades de légua”
(2003: 39). Se nas horas destinadas as expres-
soes artisticas os alunos se limitavam, como foi
percebido, a colorirem fotocopias ou a compen-
sarem matérias de outras disciplinas, tornava-se
mais dificil promover ou implementar outro tipo de
praticas. Mas, para além das questdes técnicas, e a
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arte & muito mais do que execucao”, levantaram-se
outras, de um ambito mais profundo, que estao
relacionadas com a interiorizacdo de um certo
entendimento de arte e de artistico. Observamos
atos que se configuram, na sua globalidade, per-
sisténcia e logica, como uma moralizacdo estética
e ideoldgica, normalizando e regulando o corpo de
educandos numa massa uniforme de repetidores
sem competéncias interrogativas, reflexivas e/
ou criativas. Condutas que passavam, em alguns
casos, pela destituicdo do valor artistico de de-
terminada obra® que o aluno realizava, legitimando
essa desvalorizacdo em argumentos sem validade
artistica, cientifica ou, mais importante, pedago-
gica. Argumentos colados a uma preconcecao
guestionavel daquilo que é ou n&o arte, devendo
um desenho, por exemplo, seguir determinados
padrées de proporcao anatdmica validos a luz desse
entendimento fragil, erguido por diversos maotivos
alguns dos quais enraizados inconscientemente.
As explicacdes para que a arte tenha uma fun-
cdo meramente ornamental e fundamentalmente
técnica (e mesmo ai limitada) na escola s&o varias,
mas uma delas esta presa a replicacdo de mo-
delos aceites: a arte, ou esta destinada a génios
luminados, ou se vincula a uma imitac&o (com que
legitimidade?) da realidade observavel, ou repro-
duz maodelos conhecidos e basicos de manipulacéo
plastica de certos elementos que adornam as
festividades do calendario. A formac&o de profes-

5 J. Krishnamurti apresenta uma ideia interessante, ainda que
passivel de ser contestada: “A existéncia humana é dor, alegria, beleza,
fealdade, amor e, quando a compreendemos como um todo, em cada
nivel, essa compreensao cria a sua propria técnica. Mas o contrario ndo
se aplica: a técnica nunca produzird uma compreenséo criativa” (2016:
16).

6 Bertrand Russel refere que o “homem civiizado & aquele que,
guando nao pode admirar, aspira mais a compreender do que a reprovar”
(2000: 79).

sores tem, obviamente, uma relacdo direta com
esta probleméatica. Entrevistamos professores que
nos relataram lacunas ao nivel da formacao em
educacao artistica, sentindo-se, portanto, impre-
parados para trabalharem a esse nivel nas salas
de aula. E, alids, recomendado pelo CNE que “se
revejam as opcoes da formacao inicial e continua
de educadores e professores, no pressuposto de
gue os docentes precisam de desenvolver saberes
e estratégias pedagogicas e didaticas, visando for-
talecer a cultura artistica dos alunos” (2013: 4272).
Ha, todavia, outras explicacdes que, como re-
ferimos, nos parecem bastante mais profundas
e preocupantes. Foi, em parte, o sentimento de
uma angustia que deriva de um problema aparen-
temente irresollvel que nos permitiu elaborar a
proposta de pensamento que agora apresentamos:
refletir a partir de um posicionamento anterior ao
da tentativa malograda de encaixar um quadrado
num tridngulo. Urge pensar a arte na educacao
antes da arte na educacdo mas procurando lei-
turas atraves do que a arte nos pode dizer. Para
esse fim, expomos dois paradoxos que se podem
revelar Uteis para a compreensao do fenémeno.
O primeiro paradoxo, e saindo do @mbito estrita-
mente escolar, & proposto por Lipovetsky & Serroy
gue sugerem que na “época hipermoderna estamas
cada vez mais abertos a arte, mas esta é cada
vez menaos capaz de nos tocar profundamente e
de criar uma «participacao vitaly” (2014: 442). Os
autores sublinham ainda que a arte apenas “toca
de modo epidérmico” (lbidern). A linha defendida é
a de que estamos a assistir a uma hiperestetiza-
cao que abarca dominios publicos e privados, que
transforma as cidades em museus, os produtos
em desejos, os individuos em “consumidores buli-
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micos de novidades” (lderm: 69), estabelecendo uma
“subordinacao da estética ao econdmico” (lder: 121)
como, nas palavras de um autor que se coaduna
com esta leitura, “a arte se tivesse tornado um
principio de fermentac&o do capitalismo” (Men-
ger, 2005: 45). Neste contexto, a arte obedece
a critérios que a afastam da possibilidade de se
configurar como um meio de participacdo vital,
numa inversao irdnica e paradoxal da sua propria
origem e significado.

Estamos na presenca de uma massificacéo de
estratégias economicas (enraizadas psicologica-
mente) que instrumentalizam a arte e criam uma
rede globalizada de estimulos que apagam, de certa
forma, o vinculo a estados de reflexividade e criti-
cidade desejaveis. Essa rede, com uma velocidade
extraordinaria ao nivel dos estimulos psicologicos
e sensoriais, reduz as oportunidades de leitura
esclarecida, sobretudo apagando ou obscurecendo
— por vezes através de uma transparéncia per-
versa e paradoxal (Han, 2014) — as entrelinhas do
mundo e dos agentes da dominac&o, alimentando,
através de um cerco apertado, sem lugar para o
tempo e o espaco, um andamento desconscien-
cializado alavancado “na excrescéncia da imagem,
[que origina a] retraccado do sentido” (Lipovetsky
& Serroy, 20714: 315). Os autores rematam, este
estado “tem mais a ver com um mundo frenético
e dopado do que com uma vida semelhante a uma
obra de arte” (ldem: 464) e lancam um desafio: a
“modernidade ganhou o desafio da quantidade, a
hipermodernidade deve relancar o da qualidade
na relacdo com as coisas, com a cultura, com o
tempo vivido” (ldermn: 486). Acrescentariamos, na
relacdo entre pessoas, comunidades e culturas
mas juntar-nos-iamos no apelo e na leitura.

O que este paradoxo traz € uma hipotese
para entender que os problemas de integracéo
da arte na educacéo estéo tacitamente ligados
aos que lhe s&o exteriores’. A educacdo publica,
pelas instituicdes que a representam no caso das
escolas, esta obviamente ligada aos contextos
em gue se insere e aos individuos que tém vida
para além das suas paredes, ndo s6 os alunos
mas também os professores e todos os outros
membros dessas instituicdes. O desafio passa,
seguramente, pela compreensao das esferas que
dominam e manipulam as diferentes dimensdes
da vida publica e privada, promovendo formas de
pensamento informado, critico e reflexivo que as
possam questionar e propor solucdes. Numa era
em que é tdo aclamada a criatividade®, e ndo en-
traremos nessa discussao, como se percebe que
estejamos tdo dominados pela uniformizacéo do
gosto, a homogeneizac&o dos espacos culturais e
sociais, a rapidez e efemeridade dos movimentos
de solidariedade virtual, a inflamacéao e radicaliza-
cao de atitudes perante a diferenca, a globalizac&o

7 Krishnamurti refere que a “educacéo esta intimamente relacionada
com a crise mundial actual e o educador que vé as causas deste caos
generalizado deve perguntar a si mesmo como € que vai despertar a
inteligéncia no estudante, ajudando, assim, a geracdo seguinte a nao
gerar mais conflito e desgraca” (2016: 21). Também Hannah Arendt
apresenta uma visdo sobre essa relacdo, colocando a ténica na
responsabilidade do educador que “dd” um mundo aos alunos: “os
educadores fazem sempre figura de representantes de um mundo
do qual, embora nao tenha sido construido por eles, devem assumir a
responsabilidade, mesmo quando, secreta ou abertamente, o desejam
diferente do que é. (..) a sua [do professor] autoridade funda-se no seu
papel de responsavel pelo mundo” (2000: 43). Da perspetiva da crianca
“objecto da educacao, apresenta-se ao educador sob um duplo aspecto
ela & nova no mundo que lhe é estranho, e ela estd em devir” (ldem: 37).
8  Valguaresma & Coimbra dizem que “a criatividade e a inovacéo
parecem ser uma Ultima esperanca para a retorica dos discursos
economicistas actuais. Quase como se fosse a Unica ferramenta capaz
de garantir a vitéria perante as adversidades do mundo competitivo
em que vivemos, a criatividade corrompe-se como valor, degrada-
se como conceito e tende a dissociar-se de dindmicas psicolgicas
intra e interpessoais teoricamente fundadas e metodologicamente
fiscalizadas” (2013: 134). E afirmam que “a frequéncia da escola & um
momento chave do desenvolvimento, crucial para a livre expressao do
pensamento criativa” (ldem: 137).
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e mercantilizacdo da educacdo que deveria, em
sentido contrario, afastar-se da contaminacao do
capital, do mediatizado, do volatil, para, em sentido
contrario, se firmar como um lugar de reflexao,
de pensamento, de partiha, de compreenséo, de...
tempo; tempo para auscultar, perceber, experimen-
tar, criar e devolver a sociedade visdes, propostas,
ideias de um mundo melhor em que as diversas
dimensdes humanas se equilbbrem? N&o & este
mundo dopado que deve infetar as escolas com
a viruléncia da sua insanidade, mas sim a escola
gue deve propor estados de serenidade cognitiva
e emocional que lidem e lutem contra uma série
de movimentos que toldam a liberdade e a possi-
biidade de sermos felizes.

O segundo paradoxo estabelece-se facimente
e tem como dois polos as concectes objetiva e
subjetiva de arte, que parecem dividir o indivisivel.
A primeira estabelece padrées de aceitacao (e
comodidade) que levam a que a arte possa ser
integrada nos sistemas de ensino. Trata-se, no
entanto, de uma manipulacdo da arte, instrumen-
talmente limitada, para se a colocar ao servico
de mecanismos de domesticacéao, de replicacdo e
de controlo (no sentido foucaultiano). Essa ferra-
menta é utilizada com a legitimidade vinculativa da
avaliacdo. A certeza do que é ou pode ser avaliavel
guantitativamente, em grelhas esvaziadas de sen-
tido e significado, produz didaticas empobrecedoras
artistica e pedagogicamente, perpetuando maodelos
normalizadores e anti criativos. Esse espartilho
ideolbgico, que divide a arte em duas ilhas, a da
luz (do que se pode verificar, medir, regular) e a
da sombra (do que dificimente se mede ou enga-
veta), fomenta que se prolonguem os aulidos da
mitificacdo e mistificacdo da arte e do seu flanco

obscuro, entendido como subjetivo, onde residem
0s pseudo-misteriosos segredos da criacao. Se
aceitarmos essa separacdo, 0 paradoxo aden-
sa-se porque talvez seja na penumbra, um lugar
entre a luz e a sombra, que estao as dimensdes
pedagogicas mais interessantes. E na uniao desses
polos que reside o sentido maior da arte, confluindo
intrinsecamente para a constituicdo positiva da
sua inutilidade e forca, e para o seu posiciona-
mento epistemologico e filosofico ambiguo, aberto,
incerto, por um lado, e, por outro, para a sua ins-
trumentalizacdo aquando de uma abordagem que
a utilize num sentido multidimensional — cognitivo,
sensorial, emacional, fisico, técnico, performativo,
interpretativo, etc.

A separacao paradoxal que permite a entrada
do objetivo e barra a do subjetivo deve propor-se
uma unido proficua entre seccoes (que talvez nao
sejam dissociaveis) conferindo a arte, enfim, um
significado pedagadgico relevante. Contudo, para
gue isso possa acontecer, teremos que por em
causa fundacdes e estratégias politico-pedagogicas,
econdmicas e socioculturais gue persistentemente
minam a forma como entra e se desenvolve a
arte nas escolas. Essa revolucdo s podera ser
feita através de uma problematizacdo profunda
do adquirido, do certo, do conhecido, testando a
validade da construcao realizada até ao presente,
no fundo, procurando a validade do ponto em que
nos encontramos, como aqui chegamos e quem
€ que somos (ou vamos serdo, no sentido freirea-
no). S6 através desse retorno — reconhecemos,
extremamente complexo — poderemos mudar o
triangulo. Ou pelo menos tentar, ja que as pergun-
tas s&o mais do que as respostas.
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3. Para a Instalacao Benigna
da Incerteza na Educacao

A nossa proposta parte, entao, da ideia de que a
arte, para que possa efetivamente entrar nas salas
de aula assumindo um papel pedagbgico importante,
tem que se colocar a montante da sua incluséo,
servindo, paradoxalmente, de fonte da discussao
e da reconfiguracdo pedagogico-didatica. Arte e
educacdo estao estreitamente ligadas, ambas con-
finadas ao principio aglutinador da incerteza, embora
uma 0 assuma e a outra o rejeite, respetivamen-
te. Dessa forma, pensamos que sobre a ideia de
instalac&o benigna da incerteza se poderé&o tecer
algumas reflexes pertinentes para a integracao
e importancia da arte na educac&o.

Comecemos com uma pergunta: porgue € que
0 habitual & habitual? Martin Heidegger (2008: 17)
diz-nos que o “que nos parece natural & unicamente
0 habitual do ha muito adquirido, que fez esquecer
0 inabitual, donde provém. Este inabitual, todavia,
surpreendeu um dia 0 homem como algo de es-
tranho, e levou o pensamento ao espanto.” Nao
entrando na complexidade do conceito de espanto,
caro ao filbsofo aleméo, parece-nos de relevada
importancia pensar em formas de questionamento
ancoradas nessa raiz; um questionamento agres-
sivo, que cologue em acéo o chogue originario do
espanto. Se o espanto € uma raridade que se vai
desvanecendo com os anos (e devemaos perguntar
porqué), o espanto agressivo é-0 ainda mais, e essa
capacidade de agarrar e mobilizar o momento-ge-
rador de uma série de dimens6es relevantes para
o interesse efetivo e emaocionalizado é o Unico canal
para aprendizagens e partihas significativas. Essa
raridade é altamente paradoxal. Seria de esperar

gue 0s sujeitos envolvidos num processo de cres-
cimento e de desenvolvimento, onde ha uma cor-
nucopia infinita de coisas por vir, se espantassem
frequentemente. A realidade escolar, no entanto,
e com algumas excecoes, devolve-nos uma mo-
notonia cinzenta, como um lago de aguas quietas
onde se vao deixando desmaiar criaturas outrora
vivas, cintilantes, curiosas. E urgente questionar
o0 habitual, mobilizando e promovendo condicbes
para que emirjam o espanto, o impeto, a empatia,
a energia, e a pergunta disruptiva, reconfigurando
o paradigma da certeza e do equilibrio, que para-
lisaram o movimento, para o da incerteza e do
desequilibrio, que o poderao reiniciar. Mas vamos
por partes.

Alberto Pimenta, no livro o “Bestiario Lusita-
no”, coloca um papagaio a refletir sobre a mesma
guestéao: “aprendi a dizer o que dizem que se pode
dizer, diz ele de dentro da sua gaiola, mas como
dizem que o que se pode dizer apenas é 0 que ja
foi dito, diz ele de dentro da sua gaiola, s6 aprendi
a dizer o que ja foi dito, diz ele, e como ndo aprendi
também a dizer o que ainda néo foi dito, diz ele,
na&o sei se so digo aquilo que sei ou se so sei aquilo
gue digo” (Pimenta, 2014 7). Neste excerto esta
presente a ideia de Heidegger, o que é aquilo que
ja sabemos? ou o que € o habitual e porque € habi-
tual? mas Alberto Pimenta adiciona as perguntas:
0 que aprendemos? como aprendemos? aquilo que
dizemos € o que sabemos? aquilo que dizemos é
o que ja foi dito? Estas questdes poder-nos-iam
levar a complexas indagacées filosofico-linguisticas
e metafisicas, mas, essencialmente, problemati-
zam, revolucionam ate, a forma como podemos
pensar naquilo que dizemos e porque o dizemos,
instituindo sendo uma perplexidade fundamental
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pelo menos um foco direcionado a origem das
certezas, tanto dos conceitos e das ideias como
das formas de os expressar — duas dimensdes
fundamentais e intrinsecamente ligadas. Para alem
dessa relacédo intrincada, o papagaio propde que
aquilo que dizemos esta, muitas vezes, apenas
ancorado no que esta para tras, no passado; se
essa premissa € evidente é igualmente claro que
nao deveria ser a razao para nao questionarmos
as fundactes dessa propriedade e, se necessario,
subverté-las positivamente. Mas, porque assim
nao funcionam as instituicdes educacionais, na sua
maioria, incorporamos na nossa identidade a ideia
(e até a impossibilidade cognitiva) de que o mundo
ruira se arriscarmas outra coisa, outra linguagem,
outro pensamento, outra cor, outra atitude, outro
gesto, outro outro, presos que estamos aquilo
gue nos deixam, ou ndo, ser e acontecer. Nesse
sentido, da permiss&o que nGs MesmMos sgamos
e acontecamos, de miltiplas formas, e focando
novamente nos alunos, Hannah Arendt sublinha
gue a educacao é “o lugar em que se decide se se
amam suficientemente as nossas criancas para
nao as expulsar do nosso mundo (...), para nao lhes
retirar a possibilidade de realizar qualquer coisa de
novo, qualquer coisa que ndo tinhamos previsto”
(Arendt, 2000: 52-53).

Trata-se, essencialmente, da criacdo de condi-
coes fundamentais de liberdade, de expressividade
e de criatividade. E isso que devemos discutir. Como
Valquaresma & Coimbra colocam: “Assumindo (...)
gue gualquer individuo criativo € sempre um ser
do seu tempo e da sua época, sustentamos que a
cultura determina substancialmente a orientacdo e
a produc&o criativas, sendo crucial que se redinam,
em paralelo, condicbes psicologicas e materiais para

gue qualquer invencao ou descaberta se manifes-
te” (2013: 142). Mas, como se criam as condicdes
e de que condicbes falamos? Para abordarmos
essa questao, teremos que recorrer a natureza
(se & que hd uma) da existéncia, que tem que ver,
afinal, com uma questéo tdo simples como a da
sinceridade; do retorno a existéncia ontologica; da
admiss&o do que somos ou, como supracitado, do
que vamos sendo.

Paulo Freire deixou-nos um legado inestimavel
para a compreensao profunda, aberta e complexa
dos sujeitos, da existéncia, da educacao, do ser.
Ele fala de uma “ontolégica vocacéo de ser sujei-
to” (Freire, 1967: 36) e de uma educacao que nao
negue essa condicdo. O conceito de ontologia que
Paulo Freire foi desenvolvendo ao longo da sua obra
assenta, fundamentalmente, na caracterizacao
do sujeito enquanto um ser incompleto, inacaba-
do e inconcluso. Essa perspetiva de nada serviria
se ficasse infundada numa ideia vaga, e @bvia, da
incompletude dos seres sempre nascentes que
somos, todavia, a leitura que o autor nos propde
é de que essas dimensdes dos sujeitos estdo em
ligacdo constante e mutavel com os contextos
pessoais, comunitarios e culturais mas também
com o proprio tempo, de que o homem tem cons-
ciéncia, que lhe devolve a finitude da sua condicao
mas que lhe permite interferir e transformar(-se)
com o mundo. A conscientizacdo freireana (um
conceito complexo que o proprio foi alterando), e
por isso 0s metodos desenvolvidos pelo educador,
ergue-se primeiro pela compreenséo da incomple-
tude ontologica que deve firmar a complexidade e
subjetividade de cada ser humano e do mundo que
habitam. E, portanto, impossivel erguer algum tipo
de epistemologia educacional se ndo se alicercar
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o edificio metodologico e ideolégico na concecdo
de que nada esta acabado e de que tudo esta em
devir, sendo e acontecendo, numa mutacao em que
a Unica constante € a incerteza. Nada t&o simples
e tdo complicado como isto. Mas essa conscienti-
zacao, que gera sentido e significado reais, € uma
miragem nos sistemas educacionais hiper-racio-
nalistas que privilegiam e premeiam comporta-
mentos de repeticdo, de controlo, de formatacao,
de aprisionamento de expressividades individuais,
em nome de uma preconcecdo que capturou 0s
sujeitos numa idealizacdo que lhes firmou o peri-
metro, cercando-os de estigmatizacdes, rotulos e
classificacdes, cada marca subtraindo uma fracéo
daquilo que poderia mas que ja ndo vai ser aquele
sujeito coartado, desviado, entao, da sua inteira
vocacdo ontologica.

N&o entraremos na profundidade da concep-
tualizac&o freireana, nem nas especificidades con-
textuais da época em que foi firmada, mas uma
pergunta impde-se: hoje, num presente diferente
— liquido, recorrendo a expresséao de Bauman (2011)
— mas com problemas fundamentais de sentido
e de valores, estara a escola, replicando-se num
paradigma hermeético, descontextualizado e ideo-
logicamente neoliberal e capitalista, a negar essa
vocacdo ontologica? Que condicbes se oferecem
para gue 0s sujeitos se desenvolvam tendo em
conta a caracterizacao freireana de ontologia que
se tece essencialmente sob o signo da incom-
pletude existencial, do permanente e indefinivel
acontecimento ser que perpassa um tempo em que
0 sujeito se vai construindo através de dimensdes
negadas nas escolas como a hesitacao, a davida, o
desequilibrio, o erro, a ambiguidade, a subjetividade,
a imperfeicdo, a perda, a fragilidade?

Todos nés, uns negando mais do que outros,
nos definimos por entre essas dmensoes liquidas
gue aqui agrupamos sob o conceito da incerteza.
Um conceito que permeia inevitavelmente tudo
guanto constitua a vida, o acontecimento flutuan-
te e imprevisivel vida, mas que é afastado de um
sistema preditivo e predatério como € o educacio-
nal; o primeiro no sentido em que procura prever,
nomear, classificar, controlar todos os elementos
desse sistema, 0 segundo na medida em que, com
essa obsess&o, arruina a ontologica vocacao de
ser sujeito de criancas em pleno desenvolvimento,
retirando-lhes, de certa forma e sem querermos
ser fatalistas, a propria vida, através de um golpe
violento na sua liberdade.

Albert Camus fala da “nostalgia de unidade, esse
apetite de absoluto, [que] ilustra 0 movimento es-
sencial do drama humano” (2016: 26). E continua,
“se tento alcancar este «eu» de que me apodero,
se tento defini-lo e resumi-lo, ele ndo & mais do
gue agua a escorrer-me por entre os dedos. (..)
Mesmo este coracao, que &€ o meuy, ficar-me-a para
sempre incompreensivel. O fosso entre a certeza
gue tenho da minha existéncia e o conteldo que
tento dar a essa certeza, nunca estara cheio. Se-
rei para sempre estranho a mim mesmo” (lderm:
27). A certeza nao é mais do que uma ilusdo; uma
lusdo propagada a todas as dimensdes da vida
publica e introduzindo-se na privada, camuflando,
perigosamente, manifestactes pessoais que se
desenvolvem exclusivamente no interior de su-
jeitos perturbados com a sua propria diferenca,
divida ou dor. A educacdo tem o dever ético de se
transformar, invertendo a normalidade insana da
certeza, em que encarrilou, para a anormalidade
sa da incerteza. Falamos de uma incerteza — nao
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“gue aconteca ao homem desorientar-se, perder-
-se na sua vida, mas que a situacdo do homem, a
vida, é a desorientacao, € estar perdido” (Ortega
y Gasset, 2000: 103).

Mas como se faz? Como se instala benigna-
mente a incerteza na educacdo? N&o temos uma
resposta evidente para essa questao, muito teria
que mudar: ideologias e matrizes civilizacionais e
politicas, formacéao de professores, espacos es-
colares, filosofias e métodos pedagagicos e dida-
ticos, curriculos, etc. Porém, o que parece uma
montanha inescalavel pode ter pequenos pontos
de apoio por onde se a possa ir escalando, um
pé de cada vez. A ordem da mudanca & também
complexa mas ha situacdes que podem ir mudando,
sem necessidade de transformacdes radicais ou
até utopicas. Na autonomia da sala de aula, por
exemplo, ha um espaco privilegiado de liberdade
para o professor trabalhar com os alunos. Bem
sabemos como esse espaco esta condicionado
pelo curriculo, pela formacao do professor, pelo
tempo, pelo nimero de alunos, pelas metas, pela
avaliacdo, mas, ainda assim, ndo deixa de ser um
espaco de moderada liberdade. E aqui, sim, a arte
pode ter um papel fundamental mas apenas depois
de enraizada a mudanca mental que propomoas,
assumindo a incerteza como um barco a deriva
de que todos somos tripulantes e utilizando-a em
beneficio da educacéo e do desenvolvimento dos
alunos, como retomaremaos.

Também ao nivel curricular poder&o ser toma-
das decisdes (das quais vemos 0s primeiros passos
com a medida da Autonomia e Flexibilidade Curri-
cular, esperemos pela concretizacao e resultados)
que flexibiizem os programas, reduzam as mateérias
e, acima de tudo, criem conteldos significativos

para os alunos, com os quais se identifiguem, e
gue permitam que parte desses conteldos sejam
definidos a nivel local, pelos professores e pelos
alunos, abrindo espaco a que especificidades cul-
turais se manifestem, valorizando e promovendo
ligacGes comunitarias e criando novas relacoes
e significados, transformando e reinterpretando
patrimonio cultural local. Nada disto € novo mas,
e de forma mais direta com topico da incerteza,
gue se elaborem os curriculos atraves de matrizes
gue ndo estejam t&o fortemente vinculadas a um
paradigma hiper-racionalista e quantitativo, descer-
rando as portas das salas de aula para a entrada
de tempos e de espacos destinados a um trabalho
mais livre, porventura nato de propostas esponta-
neas ou previamente pensadas que cologuem os
alunos, e os professores, perante a ambiguidade,
o inesperado, de algum modo num desequilibrio
gue os incline para a necessidade de encontrar
estratégias de investigacao, producao, expressao
e comunicacao criativas. No fundo, criando as tais
condices para que a criatividade e a liberdade
surjam, sem que tenham de estar amarradas a
metas, a avaliacdes normalizadas (outras formas
ha de avaliar) ou a objetivos irrealistas que frustram
todos os atores dos contextos educacionais e 0s
remetem para esferas limitadas da existéncia.
Nos contextos abservados, confirmamos que a
presenca da incerteza se afigurou sempre como
um catalisador de processos ricos pedagogica-
mente. Naqueles em que a proposta fora, de certa
forma, mais limitada ou objetiva os resultados re-
velaram-se menos interessantes e complexos por-
gue derivaram de processos dirigidos, concretos,
unidimensionais. Quando observamos propostas
abertas, ambiguas, desafiantes, que colocaram
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os alunos em posicdes desconfortaveis no inicio,
no sentido de ndo saberem o que e como iam
fazer, ou como iriam chegar a algum resultado, os
processos de criacdo e os produtos finais foram
catalisadores de dimenstes multiplas, enriquecen-
do e potenciando o desenvolvimento dos alunos
envolvidos na identificacdo de ideias, na discussao
do objeto, do tema ou do problema, na elaboracédo
do plano ou projeto, na execucéo das varias fases
de producéao implicadas no tipo de trabalho definido,
e na comunicacao final; fases que contemplavam
areas como a escrita, a pintura, o desenho, a es-
cultura, a flmagem, a representacao, etc., tudo ao
longo da mesma formac&o,/atividade.

Esse tipo de experiéncia (total), por vezes di-
ficil, e lidando com as incertezas do processo e
dos proprios conceitos, 0s avancos, 0S recuas,
as hesitacoes, as dlvidas, levou a que os alunos
criassem vinculos fortes com os objetos criados
e com todas as dimensbes que a estes estavam
assaociadas. Foram processos em que claramente
ultrapassaram a exclusividade do ludico e do téc-
nico, que normalmente associavam a arte, para
perceberem que outros saberes, inteligéncias,
emocoes, sentidos, percectes, capacidades, se
conjugam na elaborac&o de um abjeto que &, afinal,
muito mais do que um objeto desligado deles mas
que se configura como um simbolo, um fragmento
de cultura e de tempo, onde aprendizagens signifi-
cativas ocorreram e das quais fizeram parte. Eis
se ndo quando da incerteza se enraizam na me-
moria experiéncias, paradoxalmente, preenchidas
de concretude, de sentido, de significado, de valor.

Neste sentido, a arte, ou 0 processo artistico,
assume extrema importancia porque se configura
com um lugar de exploracéo da liberdade e da

expressao da individualidade (ainda que em dindmi-
cas coletivas) através de linguagens originais, de
formas alternativas de comunicar, de ir serndo. A
arte guestiona, ou pode questionar, permanente-
mente, o lugar da vida, o nosso lugar, o lugar que
nos radeia, proclamando uma inquietacdo eterna,
mas ensinando a lidar com a incerteza e a ndo
ter medo da ambiguidade ou da exteriorizac&o das
frangibiidades que fazem parte da riqueza humana.
A arte coloca em enfrentamento o sujeito com o
sujeito, o0 sujeito com as suas fragilidades e forcas,
0 sujeito com o mundo, o sujeito com as coisas,
0 sujeito com o0 cosmos; a arte pergunta perene-
mente na proporcdo da resposta que lhe foge e
assim que a encontra ja a resposta se distanciou
da sua origem e o artefacto escavado se torna
novamente pergunta. E nesse ciclo que a arte se
intromete nas verdades falsas, por vezes fazendo
parte delas, mas sempre conectada com a beleza
de procurar uma resposta, ou mais vezes outra
pergunta, e compreender a vastiddo e complexi-
dade do mundo a que pertencemos.

Como colocado por Valguaresma e Coimbra, “a
educacéao artistica possui o potencial de se cons-
tituir como um caminho de futuro na educacao”
(2013: 144). Pensamos que esse caminho tera que
ser feito, necessariamente, repensando as estru-
turas rigidas que estabelecem os mecanismos
pedagogico-didaticos no sentido de as maleabili-
zar, adquirindo a educacdo um sentido totalmente
revolucionario a bem da vocacao ontologica dos
sujeitos e do mundo em que habitam. A perspetiva
da incerteza carrega também um sentido ecolégico
e transformador, que s6 a nocdo de tempo devolve,
incutindo-nos a responsabilidade de localizar os
problemas fisicos e metafisicos que nos envolvemn
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e caracterizam, deixando de 0s negar e assumin-
do que é necessaria e urgente uma mudanca de
paradigma civilizacional e, portanto, educacional
(com atencéo as ortodoxias!). Um pé de cada vez,
assentes no proficuo equilibrio do desequilibrio,
talvez alcancemos o topo de montanhas de onde
vejamas melhaor.
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