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INTRODUCAO

O projeto de investigagdo «Teorizando Espacos entre Arte e Educagdo» baseia-

-se no entendimento de que a educagio ¢ um campo de a¢io e de pensamento
multirreferenciado, no qual se aceitam e assumem dindmicas resultantes de
diferentes perspetivas — epistemologicas, disciplinares e metodologicas (Alves
& Azevedo, 2010). Assim, investigar em educagio é uma atividade de natureza
complexa que exige dois requisitos: atengdo a0 mundo e aos fendmenos que
constituem educagdo nos nossos dias, e abertura no modo de olhar, relativa-
mente ao que escolhemos conhecer e compreender, sem antecipar sentidos
nem modelos previamente definidos (Alves & Azevedo, 2010).

A escolha de estudar o rox 1o partiu do interesse da equipa de
investigadoras em conhecer um projeto que parecia conter um potencial
imenso e ainda néo aprofundado — principalmente do ponto de vista tedrico-

-conceptual —, e cuja sistematizacdo e disseminagdo poderia constituir um
relevante contributo para a educagio e a pedagogia. Assim sendo, a equipa
adotou um desenho de investigagdo qualitativa, aberto, de carater emergente
e flexivel, de forma a respeitar o objeto de estudo, tendo progressivamente
construido o quadro tedrico que sustenta o seu modo de olhar o 7o x 10.

As autoras assumiram como desafio a possibilidade de estabelecer a
investigagdo como estratégia de acompanhamento, teorizagio e disseminagido
de experiéncias inovadoras e transformadoras, que ddo forma a estas praticas
de educagdo contemporaneas. Através da analise, reflexdo e acompanha-
mento de uma experiéncia educativa particular, 0 nosso projeto visa, pois,
contribuir para a sistematizagdo de experiéncias educativas contemporaneas
e para a construgdo de um pensamento critico/reflexivo sobre praticas edu-
cativas emergentes, na sua relagdo com processos educativos consolidados
e naturalizados, numa logica de continuidades e descontinuidades.

O estudo desenvolvido integrou-se na logica de investigagdo que
tem vindo a ser desenvolvida pela Unidade de Investigagdo Educacgio e
Desenvolvimento (UIED) sobre praticas, agentes, contextos e experiéncias
de educagio ao longo da vida, baseadas em abordagens inter e transdis-
ciplinares e de natureza inter e transdiscursiva (Gongalves, 2010), que
reconhecem o carater complexo da experiéncia educativa e a necessidade
da construgio teodrica em torno do fendmeno educativo nas suas diversas
manifestagdes, pluralizando as relagdes teoria/pratica e teoria/investigagao.

Neste capitulo, apresentamos os principais posicionamentos e
pressupostos tedricos a partir dos quais a investigagdo foi desenvolvida,
bem como a metodologia e uma sintese das suas principais conclusdes,
remetendo para o proximo capitulo a analise mais aprofundada de um
conjunto de dimensdes que se pretende destacar.
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1.
POSICIONAMENTO
E PRESSUPOSTOS
TEORICOS

Num primeiro momento, consideramos fundamental apresentar os po-
sicionamentos por nds assumidos face a alguns dos conceitos e questdes
centrais que subjazem ao rox10 e a analise das suas praticas. O nosso
olhar foi construido a partir da teoria da educacgio, tendo em conta as
discussdes existentes no campo da educagio e as intengdes do projeto
de investigagdo referidas acima. A clarificagdo do posicionamento ted-
rico parece-nos fundamental relativamente a construgio e explicitagdo
posterior do projeto de investigagdo e da analise que propomos no
capitulo seguinte.

O termo «pedagogia» tem sido usado com sentidos diversos, nem sempre
congruentes (Gongalves, Azevedo & Alves, 2013; Biesta, 2011). A ambi-
guidade do termo est4 ligada ao desenvolvimento historico da educagio
como disciplina (tradi¢ao alema) ou como campo cientifico (tradigdo
anglo-saxonica) e tem sido objeto de andlise por diferentes autores. Estrela
(2007) refere que essa ambiguidade se mantém na atualidade. Segundo
a autora, o termo «pedagogia» é usado simultaneamente para se referir a
uma ciéncia aplicada (dedutiva), a ciéncia que estuda as relagdes entre os
fendmenos educativos (indutiva), a uma forma especifica de educagio —
a educagdo escolar — e a reflexdo acerca dela, e ainda a agdo pedagdgica
ou pratica, e a reflexdo acerca dela ou a confluéncia entre pensamento
e ac¢do. A pluralidade e simultaneidade dos usos do conceito, frequen-
temente pressupostos mas nio explicitados, que deslocam a pedagogia
para o campo da pratica, que remetem para uma relagdo dualista entre
teoria e pratica, ou que reduzem a pedagogia a um conjunto de principios
e de procedimentos de ordem operativa ou mesmo técnica, limitam e
empobrecem a teorizagdo no campo da educagdo. Essas ambiguidades
devem-se, em nosso entender, a uma certa naturalizacdo do conceito,
que exime frequentemente da explicitagdo dos sentidos e pontos de par-
tida que subjazem ao seu uso em diferentes textos e contextos. Por isso,
parece-nos fundamental esclarecer o que entendemos por «pedagogia»
e o sentido que lhe atribuimos nesta investigagdo.

«Pedagogia» implica, em nosso entender, um modo de vida — aquilo
que Jorge Larrosa (2015) designou como «vida pedagdgica» — que, simul-
taneamente, se constrodi e é construido a partir de uma certa relagdo com
o mundo. Uma vida pedagogica implica uma relagao consigo mesmo e
com o mundo que vai para além da formalizagio e tecnicizagdo que os
diversos entendimentos acima enumerados implicam. Enquanto campo
relacional, o campo pedagdgico é tensional e aberto ao intempestivo,

UMA CERTA
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requer modos de pensar e de agir que materializem uma atengdo para
com, um cuidado pelo e um compromisso com o outro € com o mundo.
Por isso se exigem neste ambito formas de pensar, decidir e agir que
configurem possibilidades para além do que esta prescrito, predetermi-
nado, predefinido e que produzam os seus proprios modos de teorizagdo
e de expressdo, que, simultaneamente, pluralizem e singularizem as
suas diversas manifestagdes e expressdes: os discursos, as praticas, as
linguagens. A relagdo com o mundo no campo da pedagogia da-se numa
esfera ndo produtiva, acontece num tempo € num espago que se querem
verdadeiramente livres. O tempo e espago da pedagogia, como tempo
e espago do encontro, da constru¢do do nos, do comum, s existe no
espago publico (Masschlein & Simons, 2013), num espago que nio pode
ser privatizado nem mercantilizado. O cerne da pedagogia é o interesse
pelo bem comum, pela construgdo de espagos e tempos de liberdade
que tornem possivel, a cada momento, a decisio sobre o que ¢ desejavel
do ponto de vista educativo, sendo que o que é desejavel num momento
ou situagdo nao o é necessariamente num outro momento ou situagio e
ndo o é certamente em relagdo a ldgica produtiva vigente, assim como
ndo obedece a requisitos de ordem meramente técnica ou operativa. Por
isso, a referida «vida pedagdgica», s6 pode ser entendida, e vivida, nas
suas dimensoes ética, estética e politica.

Nesta linha, alguns autores francofonos (Houssaye, Hameline &
Fabre, 2004) propdem a recuperagio da figura do «pedagogo», como
aquele que através da sua agdo conjuga teoria e pratica — trata-se de um
pratico-tedrico da agdo educativa. A pedagogia ¢ entendida como um
«entre» que acontece na interagio especifica entre a teoria e a pratica que
existem em educagdo. Representa, segundo Meirieu (2006), a oportu-
nidade para pensar (e manter) as contradi¢des inerentes a educagio e a
tarefa educativa, assim como para pensar os principios, propositos, factos
e acdes educativos. O interesse desta proposta para a analise das praticas
10x 10 reside no facto de ela permitir pensa-las de acordo com a sua
natureza educativa, relativamente aos principios e propositos educativos
que sustentam as a¢des desenvolvidas. Ela tem uma dimenséo politica,
antropoldgica e filosdfica que permite ir além das questdes meramente
técnicas ou didaticas.

Outros autores, anglo-americanos e norte-europeus, tém de-
fendido a necessidade de recuperar a dimenséo publica da pedagogia
(Masschelein & Simons, 2013), refém das tendéncias produtivistas e
privatizadoras em voga, através da recuperagdo da ideia da educagio
como «um processo libertador, um processo cujo objetivo ¢é a realizagdo
da liberdade» (Biesta & Séfstrém, 2011). Ao afastarem a educagio de
uma visdo moderna do progresso, os autores propdem um entendi-
mento atemporal da educagdo como «responsabilidade pelo presente»,
cujo proposito € a liberdade. Assistimos assim a uma recuperagido de
uma perspetiva ética, politica e estética da pedagogia. No ambito desta
perspetiva, a dimensdo publica da pedagogia constitui um aspeto cen-
tral para o entendimento dos contextos, processos e agdes educativos.
Assim, a tarefa da pedagogia esta intimamente relacionada com o
bem comum, com a possibilidade de preservar e construir um mundo
comum. O seu carater publico tem, pois, a ver com a edificagdo desse
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mundo, com a forma como ele é tornado publico através da educagio,
pela construgio de possibilidades e experiéncias de liberdade. Analisar
as praticas 10 x 10 a luz desta dimenséo publica permite-nos aborda-las
a partir da sua relagdo com a liberdade, com o bem comum, em suma,
com a propria experiéncia da democracia. Sera interessante considerar
o modo e a medida em que elas tornam o mundo publico. Que conheci-
mento, que significados, que experiéncias sdo tornadas publicas através
das praticas 1o x r0?

Este entendimento da pedagogia, num sentido lato, porém néo
totalizador, combina as dimensdes tedrica e pratica e permite enquadrar
agdes, relagdes, conversas, contextos € regras com principios e propositos
educativos. Neste sentido, a pedagogia permite pensar a singularidade
e a particularidade do evento educativo, na sua dimensdo existencial e
publica, entendida como relacional e coletiva. Afastamo-nos, por isso, de
perspetivas vigentes que ligam a pedagogia a produc¢ao de determinados
resultados predefinidos, segundo uma légica produtiva e produtivista,
para pensarmos como ela pode instaurar espagos de liberdade, enquanto
exercicio vital de relacdo com o mundo e com os outros.

A observagdo de experiéncias pedagogicas e artisticas desenvolvidas no
ambito dos programas de educagdo em museus e noutros centros de
atividade artistica (veja-se, por exemplo, Leite & Vitorino, 2008; Eca,
Saldanha & Vidal, 2012; Thomson, Hall, Jones & Green, 2012), bem
como a produgdo no campo da teoria da educagido (Larrosa, 2013; Ran-
ciére, 2010b, 2010¢), permitem construir um renovado posicionamento
sobre as relagdes entre arte e pedagogia. As experiéncias vividas e os
caminhos percorridos organizam-se em torno de correntes, nem sempre
convergentes: 0 ensino artistico, a educagéo estética, a educagdo pela arte
(vejam-se, nomeadamente, os trabalhos de Herbert Read, Arquimedes
Silva Santos, Jodo Pedro Frois).

De entre os autores que tém procurado sistematizar estas relagoes,
destacamos o contributo de Helguera (2011), desenvolvido a proposito da
apresentagao do projeto pedagdgico da 82 Bienal do Mercosul. A partir
do conceito de «reterritorializagdo», trabalhado por Deleuze e Guattari,
Helguera propoe «imaginar a pedagogia como um territorio que possui
diferentes regides. Uma delas, a mais conhecida, situa-se no 4mbito da
interpretacdo ou da educagdo como instrumento para entender a arte;
a segunda ¢ a fusdo de arte e educagdo [...], e a terceira ¢ a arte como
instrumento da educagio, [...] a arte como conhecimento do mundo»
(Helguera, 2011, p. 6).

A primeira regido é trabalhada a partir da relagdo dialdgica que
se estabelece entre o mediador e o publico, na perspetiva da partilha de
reflexdes e da expansido do conhecimento individual, mobilizando, por
exemplo, as ideias da pedagogia critica de Paulo Freire e da dinamica de
grupos de Augusto Boal. A segunda regido, a fusdo entre arte e educagio,
pode ser encontrada a partir da exploragdo de obras de arte especificas,
a partir das quais se convida o publico a entrar num «mundo ladico»,
libertando-se da realidade temporal, através de jogos e de dindmicas
pedagogicas nas quais a «experiéncia ndo é apenas uma vivéncia disper-
sa», mas sim «uma experiéncia construtiva, geradora e satisfatoria para
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todos os membros do grupo» — mesmo que disso ndo tenham consciéncia
imediata. A terceira area, que o autor designa como «arte como conhe-
cimento do mundo», explora a obra do artista «como objeto de estudo
para se valorizar como tal, mas também como uma janela para se poder
adquirir uma compreensdo de temas de relevancia [noutros] dmbitos»
(Helguera, 2011, p. 7); ou seja, a obra de arte é articulada e explorada
a partir de determinados dominios disciplinares, tais como a Geografia,
a Historia ou a Literatura.

Também Gaztambide-Fernandez (2013) reflete sobre diversos
discursos e debates em torno das artes na educagio, identificando tensdes
entre diferentes correntes e tendéncias. Identifica a corrente expressio-
nista, que defende que através das artes as criangas se exprimem mais
e melhor; a corrente reconstrucionista, que atribui as artes o poder de
transformar a pessoa e a sociedade; e ainda o racionalismo cientifico,
que enfatiza a relag@o heuristica entre arte e conhecimento. Sublinhe-se
especialmente a sua critica contundente a prevalecente instrumentaliza-
¢ao das artes na educagio:

This abiliry to demonstrate what the arts do — whether it is to improve achievement
or to make us berter human beings — has become the holy grail of arts advocacy.
[...] The rhetoric of effects is always caught in a positivist logic [...]. Moreover,
a focus on effects has tended to obscure the actual experiences — whether positive,
negative, or otherwise — that evolve within contexts defined by practices and pro-
cesses of symbolic crearivity vypically associated with the concept of the arts [...J.
(Gaztambide-Fernandez, 2013, p. 213) ®

Alinhamo-nos nesta posi¢do no intuito de perceber se no roxzo a
centralidade reside nos processos e na abertura dos processos de trabalho,
ou na busca e confirmacao de efeitos e de impactos previamente definidos.
O conceito de «bricolage», usado por Paley (1995) para pensar a relagdo
entre arte e educagdo, remete para as possibilidades de transformagéo
pela incorporagio das praticas artisticas no campo pedagdgico. Segun-
do a mesma autora, «bricolage» implica descontinuidade e justaposi¢ao,
descentramento, associagdo entre partes desconexas. Representa uma
alternativa a compartimentagdo do conhecimento, permite a articulagdo
da «diferengan, resistindo a objetivagao e a redugdo da heterogeneidade
das experiéncias e criando a possibilidade de um intertexto.

A analise historica desenvolvida por Bordes (2007) assume ainda
uma outra perspetiva, na medida em que propde e evidencia uma relagdo
intrinseca entre a emergéncia de Pedagogias Novas na Europa a partir
do século xvi11, especificamente a partir de Rousseau, e a possibilidade
de desenvolvimento das vanguardas artisticas no principio do século XX.
Bordes estuda a infancia de alguns artistas das vanguardas, bem como
as propostas pedagdgicas de, por exemplo, Froebel ou Pestalozzi, em
torno do desenho, dos jogos educativos e de um largo conjunto de novos
exercicios trazidos para a educagdo das criangas. O critico evidencia o
modo como as Pedagogias Novas proporcionaram o inicio da demo-
cratizagdo de formas artisticas (tendencialmente elitistas) de observar,
exprimir e movimentar o corpo, permitindo ainda a separagdo entre as
praticas artisticas, a obra de arte e o autor.

tas — sejam elas positivas, negativas ou de outro tipo —

dos defensores das artes. [...] A retdrica dos efeitos fica sempre presa numa
as experiéncias concre

logica positivista [...]. Para mais, o enfoque nos efeitos tendeu a obscurecer
de criatividade simbdlica associados ao conceito de artes [...].» (Tradugdo de

que ocorrem dentro de contextos definidos pelas praticas e pelos processos
Diana V. Almeida)

sultados ou levar-nos a ser melhores seres humanos — tornou-se o Santo Gral

® (Esta capacidade de demonstrar o que fazem as artes — seja melhorar os re-
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Tendo em conta as abordagens tedricas que aliam pedagogia e arte,
também nos afirmamos a possibilidade de um dialogo heterodoxo entre o
trabalho/as praticas pedagdgico/as e o trabalho/as praticas artistico/as. Ao
escolhermos a designagio «dialogo», estamos a querer afirmar que neste
modelo nem a pedagogia serve a arte, nem a arte ¢ instrumentalizada
pela pedagogia. De facto, na esteira de Larrosa, pretendemos «pensar a
arte ¢ a sala de aula como lugares que tém a ver com uma certa respon-
sabilidade e um certo amor pela infincia e pelo mundo» (2013, p. 40).

Larrosa (2013) e Ranciére (2010a) perspetivam a arte e um certo
entendimento do trabalho artistico como a abertura de um espacgo e
tempo outro que consiste na partilha do sensivel, na partilha da capa
sensivel do mundo: «[...] as praticas artisticas ndo sdo “uma excegio”
quando comparadas com outras praticas. Elas representam e reconfigu-
ram a partilha destas atividades» (Ranciére, 20104, p. 53). Na sua elegia
do comum, Silva afirma que «a arte é um dos nomes do conjunto de
técnicas pelo qual o homem da forma ao mundo e se forma a si proprio»
(2011, p. 29). Esta abordagem permite reforgar o elo entre as praticas
artisticas e as praticas pedagdgicas por via da relagdo que ambas tém
com a constru¢ao do comum e com a formag¢ao humana.

E desta perspetiva que nos interessa observar o 10 x 10: pelo modo
como abre espago e tempo a este didlogo que fecunda o trabalho artistico
e o trabalho pedagogico e os posiciona enquanto elementos da construgio
de um mundo comum.

Considerando que uma das dimensdes estruturantes do projeto 10X 10
se situa ao nivel do desenvolvimento de situagSes pedagdgicas que se
procuram constituir como experiéncias formativas significativas tanto
para os docentes como para os artistas e os alunos, convocando de
forma implicita os conceitos de experiéncia e de aprendizagem, con-
sideramos fundamental enquadrar estes conceitos do ponto de vista
tedrico-conceptual.

Sao varias as correntes educativas que atribuem um lugar central
a experiéncia, reconhecendo que ela é uma das bases e também a con-
digdo para a aprendizagem e o desenvolvimento. John Dewey, um dos
autores de referéncia na valorizagao do papel da experiéncia na educacio,
defendia uma concegdo de educagdo como a «continua reconstrugdo
da experiéncia» (Dewey, 1916, p. 80, citado por Pires 2005, p. 145). Ao
reconhecer a importancia das experiéncias individuais, das dinadmicas
interpessoais e da autonomia do sujeito no processo de aprendizagem,
Dewey influenciou de forma significativa a conce¢do de aprendizagem
experiencial e atribuiu um papel central ao pensamento reflexivo — esta-
belecendo a diferenga entre «atividade» e «experiéncia», pds em evidéncia
que so através da reflexdo sera possivel atribuir sentido a experiéncia,
tornando-a formadora.

Como sabemos, o conceito de experiéncia é complexo. De entre as
suas propriedades fundamentais, Honoré (1992) destaca a relacionalidade,
a temporalidade e a reflexividade. Em continuidade com esta perspetiva,
identificamos a proposta de Larrosa (2002), para quem a experiéncia
¢ globalizadora e faz apelo a todos os sentidos, tendo como condigéo a
existéncia de um contexto espaciotemporal. Para mais, a experiéncia exige
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passividade (no sentido de paciéncia e ateng¢do), recetividade (enquanto
disponibilidade fundamental) e abertura. De facto, a abertura e a rece-
tividade sdo essenciais ndo sé para que o sujeito possa estar disponivel
para a vivéncia — ouvindo, escutando, sentindo —, como também para
atribuir sentido a experiéncia. A experiéncia €, pois, simultaneamente
existencial e contextual, como Larrosa sublinha, destacando «a sua relagdo
com a existéncia, com a vida singular e concreta de um existente singular
e concreto» (2002, p. 27). Assim, € através da experiéncia e dos saberes
por ela produzidos que as pessoas se constroem ¢ se apropriam dessa
sua construgdo: «A experiéncia e o saber que dela deriva sdo o que nos
permite apropriar-nos da nossa propria vida» (Larrosa, 2002, p. 27).

Sublinhe-se ainda que a experiéncia ¢ singular, heterogénea e plural,
remetendo para o dominio da «nio ordem», do desconhecido, incerto,
imprevisivel e irrepetivel (Larrosa, 2002). E pura «ransformacdo», na
medida em que forma e transforma o sujeito: «Dai que o resultado da
experiéncia seja a formagio ou a transformagio do sujeito da experiéncia.
Dai que o sujeito da experiéncia ndo seja o sujeito do saber, ou o sujei-
to do poder, ou o sujeito do querer, sendo o sujeito da formagdo e da
transformagédo» (Larrosa, 2011, p. 7). Ou seja, subjacentes a esta pro-
posta encontram-se também os principios da incerteza e da liberdade —
«A experiéncia ¢ um talvez» (Larrosa, 2011, p. 19).

Ja no que diz respeito a aprendizagem, entendemos que aprender
ndo ¢ uma forma de o sujeito se adaptar ao mundo, de o reconhecer ou

2.
METODOLOGIA
GERALDA

INVESTIGAGCAO

A teoria e o método estdo ligados entre si, como sustentam Graue e
Walsh (2003). Tanto a teoria como o método sdo ferramentas que sus-
tentam (e por vezes restringem) a investigacdo. Conscientes desta dupla
possibilidade, procuramos assumir sempre uma perspetiva baseada na
abertura e na flexibilidade, consonantes com a natureza e 0os propositos
do estudo. Assim sendo, partilhamos o pressuposto de que «a nossa forma
de olhar afeta aquilo para onde olhamos, ¢ aquilo para onde olhamos
afeta a nossa forma de olhar. [...] A investigagfo, como a propria vida, é
um esforgo interligado» (Graue & Walsh, 2003, p. 48).

O estudo realizado assenta nos pressupostos da investigagdo qua-
litativa (Bogdan & Biklen, 1994; Alves & Azevedo, 2010) e interpretativa
(Erickson, 1986; Graue & Walsh, 2003) e, como ja foi referido, o quadro

enquadrar, mas sim uma forma de o sujeito inventar o seu mundo, de 5 teorico de referéncia foi construido progressivamente, de forma indutiva,
acordo com a proposta de Deleuze (1987, citado por Uberti, 2013) ®. S a partir da analise das situagdes, das praticas, das caracteristicas e das
Se considerarmos que aprendizagem ¢ um processo criativo de procura o dindmicas que foram emergindo ao longo do projeto rox ro.

de sentidos e de resolugdo de problemas, que produz saberes de natu- S Pretendeu-se desenvolver uma metodologia que assegurasse uma

reza multipla e diversa, ha que ter em consideragdo que estes saberes
sdo duplamente situados: por um lado, eles sdo construidos a partir dos
quadros de referéncia do(s) sujeito(s), em constante (re)inven¢do; por
outro, sdo influenciados pelos elementos e pelas condigdes em que a
propria situagio/experiéncia ocorre.
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relagdo dinamica entre investigagio teorica e investigagdo empirica, de modo

a manter a necessaria abertura que a construgdo indutiva de conhecimento

exige. Ao invés de traduzir teoria em pratica, com esta proposta pretende-
mos teorizar a pratica e manter o carater experimental do exercicio tedrico

que acompanha, observa ¢ interpela o projeto empirico. Neste sentido, o

projeto de investigagdo desenvolveu-se articulado em trés eixos/questdes

centrais, que se intercetaram e se alimentaram mutuamente, a saber:

A) Como tém sido teorizadas experiéncias sobre relagdes entre educagdo e arte?
Como se podem teorizar experiéncias educativas inovadoras?

B) Quais as caracteristicas, os impactos e as possibilidades educativas abertas
pelo projeto 10x10?

C) Quais as estratégias de disseminagdo mais adequadas a natureza do projeto?

® Eis o que a autora diz a este prop0sito: «Inventar o seu mundo ¢ decifrar

os signos que irrompem de forma inesperada na experiéncia humana de

sujeito. E a partir desse encontro com os signos que o sujeito tem uma

de problematizagio, quando o diferencial do signo lhe toca,

experiéncia

criando um problema para o pensamento. E a partir dai que o sujeito busca

dar um sentido para o problema, que busca soluciona-lo para delimitar-lhe

uma verdade.» (Uberti, 2013, p. 1232)

Teorizando espagos entre arte e educagéo

O trabalho de investigagdo que deu corpo ao primeiro eixo, baseado
na analise critica e na escrita, consistiu na definicdo de um quadro
tedrico-conceptual que nos permitisse fazer tanto uma leitura compre-
ensiva de experiéncias educativas, como estudar a potencial ampliagdo
dos seus efeitos/caracteristicas/impactos, ¢ ainda interrogar e pluralizar
as relagdes entre teoria, pratica e investigagdo, no sentido da construgao
indutiva de uma teoria da educacio.

O segundo eixo orientou-se para a identificagdo das finalida-
des e dos pressupostos empiricos e de agdo do projeto roxro, para a
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INSTRUMENTOS
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compreensdo das suas continuidades e descontinuidades, e ainda para a
legitimagao do uso das micropedagogias 10 x 70. Para tal, procedemos a
analise dos documentos produzidos no 4mbito do projeto, a construgio,
aplicagdo e analise de um questionario aos professores participantes nas
trés primeiras edigdes, 4 observagao participante nas reunides da equipa
da FCG/artistas/professores, e também a observagio ndo participante e
ao registo das aulas publicas.

Ja o terceiro eixo teve como finalidade divulgar as experiéncias
e os resultados da investigagdo em curso, proporcionar uma discussdo
em féruns nacionais e internacionais, promovendo a disseminagdo
como estratégia de teorizagdo, e ainda estabelecer/fortalecer redes de
trabalho com outras instituigdes nacionais e internacionais. Este eixo
desenvolveu-se através de uma abordagem teorico-cientifica, consistindo
na apresentagdo de comunicagdes em seminarios e conferéncias, na-
cionais e internacionais, e em diversos tipos de publicagdo de natureza
cientifica: atas de conferéncias, artigos de revista, capitulos de livro.
Por fim, este eixo deu ainda corpo & organizagdo do semindrio interna-
cional «Espacgos entre Arte e Educagdo», realizado na UIED-FCT/UNL,
a 14 de dezembro de 2015.

Consideramos, tal como Graue e Walsh (2003, p. 148), que «um ins-
trumento é uma ferramenta de investigagdo utilizada para auxiliar de
maneira sistematica a obten¢do de um certo tipo de dados». Como
tal, fomos construindo as nossas ferramentas ao longo da investigagao,
adequando-as aos contextos, de forma a recolher informagio relevante
e pertinente, tendo em conta as nossas perguntas de investigacdo iniciais,
que também foram sendo (re)formuladas ao longo do estudo.

Procuramos também garantir a triangulagdo dos dados — princi-
palmente através do uso de diferentes fontes de informagéo, espagos e
pessoas (Denzin, 1978, citado por Graue & Walsh, 2003). Note-se que o
facto de a equipa ser constituida por trés investigadoras doutoradas em
Ciéncias da Educacido mas com diferentes formagdes de base e ainda
com experiéncias plurais, também contribuiu para a adogdo de um olhar
multirreferenciado, que acompanhou sempre a realizagdo deste estudo.

Assim, com base nestes principios, recorremos aos seguintes
procedimentos:

— Observagdo ndo participante das aulas publicas apresentadas pelos participantes
no Auditorio 2 da FCG, no nicio de cada ano civil (janeiro de 2013, janeiro 2014,
Jjaneiro 20I5).

— Observagdo participante das reunides de acompanhamento do projeto 10X 10,
realizadas entre a equipa da FCG, os docentes e os artistas, ao longo do tempo de
duragdo do projeto de investigagdo (trés anos). Para uma das reunides foi elabo-
rado um guido de questdes centradas na conce¢do e no uso das micropedagogias,
que foi utilizado como o documento desencadeador de uma discussdo coletiva no
grupo (focus-group).

— Questionarios dirigidos aos docentes (aplicados nas trés primeiras ediges) ®,
com a finalidade de caracterizar, compreender e avaliar o impacto do projeto de
formagdo ao nivel das suas concegdes e praticas. O questionario foi organizado
em cinco grupos tematicos: caracterizagdo pessoal, desenvolvimento profissional,
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percepgdes sobre 0 10X 10, micropedagogias e balango final. Foi operacionalizado
em questdes abertas, questoes fechadas e escalas de Likert (com quatro posigdes).
Pretendeu-se o seguinte: caracterizar as perspetivas dos docentes relativamente aos
efeitos do projeto a varios niveis e dimensdes (nos alunos, nas praticas educativas
e nas concegdes dos docentes) ; fazer um balango global do projeto, identificando os
pontos fortes e os aspetos menos bem conseguidos; recolher sugestoes de mudanga/
melhoria.
— Andlise documental dos materiais realizados pelos docentes e pelos artistas: planos
de aula, relatorios e outros registos e documentos sobre as estratégias produzidas;
documentos do projeto 10x 10 elaborados pela equipa da FCG, como os Cadernos

de Aulas Publicas e o documento das Micropedagogias, entre outros.

Na andlise documental e na analise dos registos das observagdes,
privilegiou-se um olhar de natureza interpretativa, de forma, por um
lado, a respeitar a riqueza do material recolhido e, por outro, a dar-lhe
visibilidade.

Como sustentam Bogdan e Biklen (1994, p. 50), «os investiga-
dores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva»,
mobilizando conceitos a partir de abstragdes que decorrem da recolha e
do agrupamento dos dados. A teoria é construida «de baixo para ciman;
isto ¢, vai-se construindo um quadro a medida que as suas formas se
véao delineando e que as suas partes se vao constituindo, numa dindmica
heuristica de produgdo de conhecimento.

professores e os contributos/sugestdes/dificuldades foram integrados
no questiondrio final. Este foi preenchido pelos professores das trés
primeiras edigdes, sensivelmente um ano depois de a respetiva edigio ter
Relativamente as condi¢des em que foi administrado, salientamos que os

professores foram convocados com a devida antecedéncia e que este foi

um distanciamento fisico e temporal para a avaliagdo dos seus impactos.
administrado pelas investigadoras numa sala da FCG.

® Foi realizado um pré-teste do questiondrio a um grupo reduzido de
finalizado. O intervalo de tempo justificou-se pela necessidade de se criar



3.
AS QUESTOES QUE
FORAM ORIENTANDO

A INVESTIGACAO E

QUE NORTEARAM AS
PRINCIPAIS CONCLUSOES

A partir das questoes inicialmente delineadas, fomos reformulando e
construindo as questdes de investigacdo ao longo do estudo, sempre numa
perspetiva dialética e de abertura a novas interrogagdes, pelo confronto
entre a analise realizada empiricamente e os conceitos teoricos que foram
emergindo e que se foram constituindo indutivamente.

Desse questionamento, salientamos as seguintes interrogagoes:

I Quais sdo as principais dimensdes do 10X 10 enquanto experiéncia formativa?
1I. Em que medida o 10X 10 se podera afirmar como um projeto singular cons-
truido em descontinuidade com outras propostas formativas?

III. Que intencionalidade subjaz as experiéncias do 10X10?

IV Qual é a natureza das relagdes estabelecidas entre praticas artisticas e praticas
pedagogicas?

V. Quais sao as caracteristicas distintivas das estrarégias pedagogicas experimen-
tadas ao longo do projeto?

1 3 Ao longo do estudo realizado, tivemos a preocupacao de identificar as prin-
QUAIS SAO cipais dimensdes do 10 X 10 enquanto experiéncia formativa, entendendo

AS PRINCIPAIS experiéncia num sentido complexo e globalizador (Larrosa 2002, 2011).
DIMENSOES £ L. . . . 1

DO 10X 10 De uma forma mais sintetizada, evidenciamos algumas das
ENQUANTO suas dimensdes mais relevantes — ja apresentadas em 2014 no Semi-
EXPERIENCIA nario Internacional «Entre a Teoria, os Dados e o Conhecimento (III):
FORMATIVA? Investigar Praticas em Contexto», realizado na ESE-IPS e posteriormente

publicadas (ver Pires, Gongalves & Gomes, 2015) —, as quais, pelo seu

carater transversal, tém implicagdes significativas ao nivel do processo

de formagdo, tanto na perspetiva dos professores, como dos alunos.
Assim sendo, passamos a destaca-las:

— A dimensdo espaciotemporal, articulada com os contextos/espagos/tempos de
aprendizagem e de construgdo de saberes. No que diz respeito aos professores, reporta-
-se a sua propria situagdo de trabalho, mobilizando os principios de formagdo «em
contexto», a partir de situagdes reais, da resolugdo de problemas e da construgdo
de estratégias parulhadas; a escola é simultaneamente contexto de trabalho e de
formagdo, onde decorrem experiéncias formadoras que contribuem para o desen-
volvimento pessoal, profissional e organizacional (apesar de este ultimo aspeto ndo
ter assumido uma expressao tdo significativa no 10x10).
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— A dimensdo pedagogica, através da concegdo de estratégias pedagigicas ativas,
coletivas, de natureza participativa, que contribuem para o desenvolvimento dos
alunos em varias dimensdes (cognitiva, socioafetiva e relacional, etc.) e para a
construgdo de aprendizagens significativas e portadoras de sentido para quem
aprende. A natureza da experiéncia pedagégica abre a possibilidade de introdu-
zir uma ordem epistemologica, ética e estética na sala de aula, o que possibilita a
interrupgdo de logicas objetificadoras ou uniformizadoras.

— A dimensdo relacional, pela constru¢do e desenvolvimento de novas relagdes
profissionais baseadas na horizontalidade e na igualdade e nao na expertise do
formador (Gongalves & Gomes, 2014): as parcerias criativas com o artista, a
abertura a novas formas de relacionamento com e entre os alunos e com a comu-
nidade educativa. Note-se que a experiéncia formativa proporcionada pelo TOX 10
¢é profundamente democratica, pelo modo como valoriza a individualidade e a
singularidade dos seus participantes (professores, artistas, alunos, equipa da FCG).

— A dimensdo identitaria, articulada com a mudanga das concegdes educarivas dos
professores, com a tomada de consciéncia dos contributos do projeto, do sentimento
de desenvolvimento de competéncias e das praticas profissionais, que reforcam a
autoestima e a autoimagem, contribuindo para mudangas identitarias.

— A dimensdo epistemologica, que emerge pelo confronto interdisciplinar, pela
construgdo de «saberes de agdo» de natureza transdisciplinar, que se podem cons-
titutr como mediadores entre diferentes racionalidades, tanto teoricas como praticas.
O conhecimento é construido coletivamente, através da experimentagdo e da reflexdo,
de forma partilhada e cooperativa — entre professores, artistas e alunos.

Num texto anterior (Gongalves & Gomes, 2014), questionamos os mo- 11
delos vigentes de formagdo continua de professores e de desenvolvimento EM QUE MEDIDA
profissional docente relativamente ao seu contributo para a melhoria das O 10x 10 SE PODERA

aprendizagens dos alunos, para o fortalecimento da profissionalidade %I;I[l}l\égjl;,?gMo
docente ou para a potencializagdo e valorizagdo das dindmicas informais SINGULAR,
presentes nas experiéncias de formacdo. Baseando-nos na tipologia pro- CONSTRUIDO
posta por Sachs (2009) relativamente aos modelos de desenvolvimento EM DESCONTI-
profissional docente, a nossa critica dos modelos tradicionais focou-se, NUIDADE
nesse texto, na forma como essas propostas de formagio promovem o COM OUTRAS
individualismo, descurando a dimenséo colaborativa do trabalho docente, PROPOSTAS
FORMATIVAS?

como padronizam e tecnificam as praticas dos professores, retirando-
-lhes autonomia e ignorando a dimensao pedagdgica e politica do seu
trabalho, impedindo os desenvolvimentos e transformagdes ndo previstas
que podem ser desencadeadas por propostas de formagdo colaborati-
vas, abertas e implicadas. Afirmamos que certos modelos de formagéo
funcionam como mecanismos produtores de identidades fechadas e
predefinidas, anulando a singularidade e a pluralidade do trabalho do-
cente e dificultando a relagdo com a alteridade, através de mecanismos
de subjetivagdo que desvalorizam a experiéncia e o conhecimento do
professor em formagéo.

Esses modelos produzem formas de dominio e de controlo orien-
tadas para fins preestabelecidos que configuram formas predetermina-
das de profissionalidade, assentes numa relagdo de exterioridade com
o conhecimento — um conhecimento objetivo, hierdrquico, exterior ao
sujeito que conhece. A hipotese que ai apresentavamos era que algu-
mas das caracteristicas centrais do 70 x 1o abriam outras possibilidades



III

QUE INTENCIO-

NALIDADE
SUBJAZ A

EXPERIENCIA
DO 10x10?

® A estratégia, ao contrario do programa, «elabora um cenario

de ag¢do que examina as certezas e as incertezas da situagéo,
as probabilidades, as improbabilidades. O cenario pode e deve

ser modificado de acordo com as informagdes recolhidas, os

acasos, contratempos ou boas oportunidades encontradas ao

longo do caminho» (Morin, 2000, p. 90).

para pensar a formagdo docente, nomeadamente no que diz respeito
a promogao do trabalho colaborativo entre professores e artistas e a
consequente abertura de espagos de dialogo e de reflexdo imprevistos
e imprevisiveis, promovendo a implementagdo de estratégias pedagdgi-
cas (designadas «micropedagogias») que singularizam e materializam a
dimenséo criativa do trabalho do professor, permitindo desnaturalizar
praticas instituidas e ultrapassar entendimentos individualistas das praticas
docentes. As praticas 10 x 10 reconfiguram o trabalho da educagido como
cooperativo, interdiscursivo e transdisciplinar, em simultdneo plural e
singular, acentuando e visibilizando a sua dimenséo publica. A analise
posterior das perspetivas dos professores participantes relativamente a
formagdo oferecida pelo 10 x 1o reforgou a nossa leitura inicial, uma vez
que a maioria dos inquiridos refere ndo encontrar semelhangas entre
0 10X 10 € experiéncias de formagao anteriores, valorizando a natureza
interdisciplinar e colaborativa do projeto e a sua sustentagdo em lin-
guagens e processos de criagao artistica. A abertura a imprevisibilidade
e a implicagdo de todos os intervenientes sdo aspetos referidos pelos
professores participantes que refor¢am a singularidade do roxro face a
outras propostas formativas.

Consideramos importante identificar e dar visibilidade a(s) intenciona-
lidade(s) subjacente(s) a agdo pedagogica, possibilitando a compreensdo
das concegdes, dos principios e dos valores que orientam essa agdo. No
entanto, como evidencia Uberti (2013), confrontamo-nos na atualidade
com os limites e com as fragilidades inerentes a existéncia de uma ndo
relagdo entre as intencionalidades educativas e os processos de ensino da
instituigdo escolar — a forma como a escola se organiza e trabalha para
alcancgar os objetivos pedagogicos estabelecidos —, que se encontram
prisioneiros do discurso de racionalidade e previsibilidade no qual se
fundamenta a intencionalidade escolar.

Partimos do principio de que a intencionalidade pedagogica
pode ser entendida como o propdsito implicito numa determinada agdo
consciente, que se estrutura e desenvolve com uma finalidade, num
determinado contexto pedagogico — num espago-tempo determinado,
com um grupo de pessoas predeterminado, e ndo escolhido, e com um
conjunto de matérias definidas a priori —, constituido pela relagdo que
se estabelece entre quem ensina, quem aprende e o saber que entre eles
circula. No entanto, tal como é evidenciado por Morin (2000, p. 90),
estamos conscientes de que «nenhuma agfo estd segura de ocorrer no
sentido de sua inten¢io», pelo que se aceitam os desafios inerentes a
propria incerteza da agdo, o que implica a tomada de consciéncia da
imprevisibilidade e a necessidade de mobilizar estratégias em detrimento
de programas e.

Tendo presentes as reflexdes acima explicitadas, procuramos res-
ponder a questdo de saber quais sdo as intencionalidades pedagdgicas
do rox 1o, baseando-nos num vasto leque de informag¢do que fomos
recolhendo e analisando ao longo do nosso estudo. Uma das principais
intencionalidades do projeto tem a ver com a criagdo de ambientes
facilitadores das aprendizagens dos alunos, através do aumento da mo-
tivagdo, da atengao e de outras atitudes que promovem a aprendizagem,
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potenciadas pela construgido de grupos que fomentem o relacionamento
interpessoal e a aquisi¢do de saberes e de contetidos disciplinares espe-
cificos. Esta intencionalidade pedagogica encontra-se bem visivel nos
diversos documentos produzido pelo projeto 10 x 70 — no documento final;
nas fichas das Micropedagogias concebidas pelas duplas professor-artista;
nos Cadernos das Aulas Publicas; entre outros. Constatamos ainda que
esta intencionalidade esteve presente no modo como se organizaram
0S espagos, se geriram 0s tempos, se conceberam estratégias de ensino-
-aprendizagem e se estabeleceram as relagdes entre o professor/educador,
o aluno/educando e os saberes, dada a forma flexivel como se definiram
e assumiram estes papéis ao longo do rox ro.

Tal como defende Paulo Freire (1996), o processo de ensino-
-aprendizagem nio pode ser entendido a luz de uma concecéo «bancaria»
de educacgio, baseado numa transferéncia de conhecimento entre um
detentor (professor) e um recetor (aluno). Citando o pedagogo a este
respeito: «Ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferengas que os conotam, ndo se reduzem a con-
digdo de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender» (Freire, 1996, p. 12).

A intencionalidade desta proposta ndo assenta na transferéncia
de conhecimentos, mas sim na criagdo «de possibilidades para a sua
propria produgio ou a sua construgao» (Freire, 1996, p. 12). Por outro
lado, a relagdo de cooperagdo e parceria que se pretendeu promover
entre professores, artistas e alunos assentou em principios democrati-
cos, baseando-se no respeito pelo saber de cada um, na expressdo da
singularidade, da diversidade e da multiplicidade, em detrimento da
hierarquizagdo de papéis e fungdes.

Esta questdo norteou uma parte central do nosso trabalho, e as nossas
conclusdes preliminares foram discutidas em foruns de investigagdo em
educagio internacionais e nacionais — em particular, na European Confe-
rence on Educational Research, de 2015 e de 2016, e no XIII Congresso
da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagio, de 2016 —, bem
como no semindrio de encerramento do projeto, em dezembro de 2015.
A apresentagio publica dos trabalhos suscitou a escrita de dois artigos
(Gomes, Pires & Gongalves, 2016; Pires, Gomes & Gongalves, 2016)
que aqui recuperamos para apresentar as nossas principais conclusdes
sobre a questdo em analise.

Uma das ideias-chave que emergem da nossa analise do desenrolar
do r0x 10 ¢é que existe um forte isomorfismo entre o desenho do programa
de formagdo e as experiéncias pedagogicas desencadeadas pelos varios
pares de professores e artistas. Este isomorfismo reside na abertura de
um espago-tempo para o zrabalho colaborativo, que se caracteriza pela
sua nterdiscursividade.

O trabalho colaborativo constitui, para diversos autores, mais
do que uma pratica, uma filosofia e uma ética, sendo uma forma mais
democratica de trabalhar, na medida em que, ao ser mais solidaria e
menos competitiva, assume maior disponibilidade para o outro, pro-
movendo uma maior abertura e um melhor relacionamento interpessoal
(Fullan & Hargreaves, 2000; Rold4o, 2007; Damiani, 2008; Freire, 1997;
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Noévoa, 2008). O empenho na construgdo de relagdes colaborativas foi
transversal ao 70 x 10 e encontramos diversas evidéncias nas relagdes dos
pares professor-artista, nas relagdes entre este par e os alunos e ainda
nas relagdes entre os varios atores envolvidos no 70 x 10, como se pode
constatar em Gomes, Pires & Gongalves (2016).

Ja o conceito de interdiscursividade assenta na conjugagéo de dis-
tintas linguagens e discursos para uma melhor compreensio do fenémeno
educativo e das capacidades humanas (Gongalves, 2008). Com origem
no poés-estruturalismo, a interdiscursividade trata da forma como os
discursos se intersetam, justapdem e entrelagam. Subjacente a ideia de
interdiscursividade, esta a perspetiva de que todos os discursos funcionam
numa légica de relagdo ou de oposigdo face a outros discursos (Davis &
Sumara, 2008). Como defendemos anteriormente, a interdiscursividade
¢ uma caracteristica central das relagdes entre as praticas artisticas e as
praticas pedagogicas vividas no 10 x 70 (Gomes, Pires & Gongalves, 2016).

De facto, os processos de trabalho desencadeados nido preten-
deram dar a conhecer movimentos artisticos, obras de arte ou autores,
nem usar a arte como ferramenta para ampliar os modos de expressdo
de criangas e jovens. Tratou-se, sim, de tornar possivel o acontecimento
educativo por via da interrupgdo (no sentido construido por Biesta, 2006)
de dinamicas burocraticas e normalizadas que tém invadido as escolas,
através da construgdo de uma certa «bricolage», um conceito ja acima
definido. Ocorreu, pois, uma abertura de fendas no trabalho pedagodgico,
proporcionada pelo agir artistico, e que remete para exercicios de liber-
tagdo: a pedagogia libertou-se das amarras dos resultados previamente
definidos e ficou disponivel para proporcionar experiéncias de formagao,
no sentido atribuido por Larrosa (2013); os professores libertaram-se
dos modos didaticos automaticos para o ensino da sua disciplina; os
artistas libertaram-se da associag@o entre as suas praticas e a sua obra; e
as praticas artisticas foram libertas e postas a disposi¢do dos estudantes.

Optamos por remeter a resposta a esta questdo para o capitulo que se
segue — «Interrupgoes e (Re)invengdes. Interromper automatismos e (re)
inventar (tecnologias de) a educagio escolar» —, onde a sua exploragdo
¢ feita de forma mais detalhada e aprofundada, de modo a dar maior
visibilidade a aspetos ainda nao explicitados ao longo das nossas publi-
cagdes sobre 0 projeto 10X I0.
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Na sua analise historica sobre a infincia das vanguardas, Bordes (2007,
pp. 20-21) defende e evidencia que a vocagdo docente ¢ habitualmente
acompanhada pela vocagdo criativa. O autor situa e define, entre outras,
a figura do professor-docente (aquele cujo trabalho néo € preservado numa
publicagio e fica restrito a sala de aula) e a figura do professor-docente-
-autor (que escreve e publica as suas experiéncias pedagogicas).

O trabalho colaborativo e a natureza interdiscursiva das experi-
éncias desenvolvidas no 7o x 10 afrontam a racionalidade técnica dentro
da qual a profissao de professor se desenvolveu, bem como a racionali-
dade artistica e autoral que tem vindo a ser marca da profissdo de artista.
A escrita deste livro e os varios mecanismos de trabalho do projeto ro x 1o,
nomeadamente as aulas publicas, permitem a fixa¢do do trabalho peda-
gbgico para além do tempo e do espaco da (sala de) aula, aliando arte
e pedagogia na construcgao de formas de agir, experimentar e difundir
a pedagogia. A colaboragio possibilita a extensdo da ideia de autor, do
artista para o professor, do individuo para a parceria, deixando em aberto
a questdo: «O que € um autor de pedagogia?»

Articulado segundo uma ldogica de «parcerias criativas», consti-
tuidas pelas duplas professor-artista, que concebem e implementam
estratégias de aprendizagem em sala de aula com os alunos, o projeto
organiza-se em torno de uma comunidade de pessoas que constroem
algo em comum, de forma colaborativa, promovendo aprendizagens
multiplas, construindo saberes diversos e (trans)formando identidades.

As propostas pedagogicas desenvolvidas no ambito do projeto
10X 10 assentam numa conceg¢do educativa que atribui a experiéncia um
lugar fundamental, na medida em que procuram proporcionar a vivéncia
de espagos-tempos de (trans)formagédo globalizantes e integradores, a
partir das interagdes e transag¢des que se estabelecem no seio dos gru-
pos. Estas experiéncias realizam-se numa multiplicidade de registos:
sensorial (fazendo apelo aos sentidos) e logico-racional (mobilizando
quadros de referéncia, fazendo apelo a reflexividade), contribuindo para
o desenvolvimento de quadros de pensamento e de agdo, bem como de
capacidades e competéncias multiplas.

CONSIDERACOES
FINAIS
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