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RESUMO

PLAISANT, Fernanda Paradelas. Encantamentos: didlogos entre subjetividades, identidades,
de(s)colonialidade e ensino de artes visuais na educacdo basica. 2026. 143f. Dissertacao.
(Mestrado Profissional em Ensino em Educacdo Bésica) — Instituto de Aplicagdo Fernando
Rodrigues da Silveira, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2026.

A pesquisa busca compreender as aulas curriculares de Artes Visuais no ensino Fundamental II
do CAp-UFR]J durante o periodo letivo de 2025 a 2026 diante as demandas identitarias discentes
em consonancia com suas possibilidades subjetivas através de propostas com estéticas
de(s)coloniais de artistas visuais contemporaneos. A fundamentagdo tedrica tensiona os conceitos
de curriculo considerando a BNCC (2018) e os Programas Curriculares do CAp-UFRJ de Artes
Visuais de 2000 e 2024 em didlogo com autores como Hall (2006), Arfuch (2010), Gonzalez Rey
(2007) e Rolnik (2023). No capitulo seguinte, hd uma breve explanacdo historica do ensino de
Artes Visuais no Brasil com base em Ana Mae Barbosa (2012) e Ferraz e Fusari (2018). Essa
contextualizagdo introduz, adiante, o didlogo entre os diferentes conceitos da de(s)colonilidade a
partir de autores de diversas vertentes como Fanon (1968); Memmi (2007); Spivak (2010);
Mignolo (2010); Santos (2015), dentre outros, bem como suas implicagdes no ensino de Artes
Visuais. Neste cenario, buscam-se subsidios nos processos de subjetivacdo dos alunos —
elementos do cotidiano, experiéncias pessoais/memoria e referéncias da cultura visual — para
entender como o processo de formacdo identitdria pode ser o propulsor de seus processos
criativos, especialmente quando articulados ao repertério de artistas visuais de(s)coloniais
nacionais. Como hipodtese, a pesquisa questiona se o conceito amplo de curriculo de Artes
Visuais e os principais documentos educacionais articulam propostas que perfazem o cotidiano
dos alunos e suas personalidades. A metodologia consiste em uma pesquisa pds-qualitativa
baseada em questiondrio aplicado com professores de Artes Visuais do CAp-UFRJ; revisdo
bibliografica dos bancos de pesquisa de dissertacdes e artigos académicos. Desse modo, este
estudo esta ancorado nas experiéncias artistico-pedagogicas de sala de aula que resultaram na
criacdo e aplicagdo do Produto Educacional nomeado de “Pistas identitarias — Caderno de
propostas visuais para o ensino de Artes” onde sdao compartilhados doze planos de aulas que
ampliam algumas estéticas de artistas contemporaneos brasileiros com perspectivas
de(s)coloniais e que espera-se que sejam experiéncias educacionais que possam contribuir com o
ensino de Artes na educagdo basica mais plural e dindmico.

Palavras-chave: Ensino de Artes Visuais na Educacdo Basica. Subjetividades. Identidades.
Perspectivas de(s)coloniais.



ABSTRACT

PLAISANT, Fernanda Paradelas. Enchantments: Dialogues between Subjectivities, Ildentities,
De(s)coloniality, and the Teaching of Visual Arts in Basic Education. 2026. 143f. Dissertacao.
(Mestrado Profissional em Ensino em Educagdo Basica) — Instituto de Aplicagdo Fernando
Rodrigues da Silveira, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2026.

This research aims to understand Visual Arts curricular classes in lower secondary education
(Fundamental II) at CAp-UFRJ during the 2025-2026 academic period, in light of students’
identity-related demands and their subjective possibilities, through proposals grounded in
de(s)colonial aesthetics of contemporary visual artists. The theoretical framework problematizes
the concept of curriculum, considering the BNCC (2018) and the Visual Arts curricular programs
of CAp-UFRIJ (2000; 2024), in dialogue with authors such as Hall (2006), Arfuch (2010),
Gonzalez Rey (2007), and Rolnik (2023). The following chapter presents a brief historical
overview of Visual Arts education in Brazil, based on Ana Mae Barbosa (2012) and Ferraz and
Fusari (2018). This context introduces a discussion on different concepts of de(s)coloniality,
drawing on authors from various strands of de(s)colonial thought—Fanon (1968), Memmi (2007),
Spivak (2010), Mignolo (2010), Santos (2015), among others—and their implications for Visual
Arts education. Within this framework, the study seeks support in students’ subjectivation
processes—everyday elements, personal experiences/memory, and references from visual
culture—to understand how identity formation can drive creative processes, especially when
articulated with the repertoire of Brazilian de(s)colonial visual artists. As a hypothesis, the
research questions whether the broad concept of the Visual Arts curriculum and key educational
documents are capable of articulating pedagogical proposals with students’ daily lives and
subjectivities. The methodology consists of a post-qualitative approach, based on a questionnaire
applied to Visual Arts teachers at CAp-UFRJ and a bibliographic review of dissertation and
academic article databases. The study is grounded in classroom-based artistic-pedagogical
experiences that resulted in the creation and implementation of the Educational Product entitled
“Identity Clues: Visual Proposals for Arts Teaching,” which presents twelve lesson plans that
expand on the aesthetics of contemporary Brazilian artists from de(s)colonial perspectives,
aiming to contribute to a more plural and dynamic Visual Arts education in Basic Education.

Keywords: Visual Arts Education in Basic Education. Subjectivities. Identities. De(s)colonial
Perspectives.
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INTRODUCAO

O documentario “S6 dez por cento é mentira2”" apresenta uma entrevista conduzida
por Pedro Cezar Duarte Guimardes com a participagdo de Manoel de Barros (2008). Em
determinado momento, o autor afirma que sua poesia nao era sobre dar informagdes, mas
sobre dar encantamento. E esse encantamento, segundo ele, nasce no processo de descoberta
que se da no meio dos poemas, em seus desvios, siléncios e imagens inesperadas. Nao se trata,
portanto, de transmitir verdades objetivas, mas de abrir espago para uma experiéncia sensivel
capaz de deslocar o olhar e provocar outras formas de estar no mundo.

Pode a disciplina de Artes Visuais oferecer esse mesmo encantamento? Acredito que
sim. Nao falo aqui de encantamento no sentido do divertimento passageiro, da hipnose
estética ou da recreatividade descompromissada. O que estd em jogo ¢ a poténcia do sensivel,
a capacidade da arte de instaurar brechas no cotidiano e de criar fissuras por onde novas
subjetividades podem emergir. Em didlogo com o ensino de Arte, por mais que um dos
objetivos deste estudo seja entender como a estruturagdo curricular pode desenvolver a
estética e a percepgdo critica dos alunos, existe algo ainda mais profundo: a possibilidade de
intervir nos processos de formagao identitaria dos estudantes, capazes de ler e interpretar
imagens nao apenas de modo técnico, mas sobretudo a partir de uma Otica subjetiva, afetiva e
simbolica.

Com Morais (2021), compreende-se a Otica subjetiva como aquela que reconhece a
singularidade de cada estudante (suas histérias, memorias e modos proprios de perceber o
mundo), permitindo que a experiéncia artistica se torne também uma experiéncia de si. O
olhar afetivo, aqui influenciado por Piaget (2017), diz respeito a capacidade de se relacionar
emocionalmente com o que se vé e se cria, cultivando empatia, escuta e sensibilidade para
com o outro. J4 o olhar simbdlico, se refere a dimensdo poética e interpretativa das imagens
apresentada por Filho (2007), ou seja, a sintaxe da linguagem visual indica o condensamento
dos sentidos subjetivos e valores culturais. Essas trés dimensdes sdo fundamentais no ensino
de Artes Visuais porque deslocam o foco principal, apenas, da avaliacdo final que
habitualmente ¢ um processo valorado no ensino-aprendizagem. Acredita-se que o ensino de
Arte deva integrar razdo e sensibilidade assim como pensamento € emog¢do, ou seja, que

possibilite a ampliagdo das pluralidades discentes no decorrer do processo de formagao.

'LETRASINVERSO. Manoel de Barros — S dez por cento é mentira. YouTube, 15 fev. 2013. 1 video (81 min).
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=VG4P_mWWAIO. Acesso em: 15 out. 2025.
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Muitos ainda questionam a legitimidade da disciplina de Artes Visuais, alegando que
ndo aborda contetido ou que sua atuacdo curricular seria apenas preencher a grade escolar,
possibilitando aos alunos um intervalo entre as matérias consideradas “de verdade” e as que
reprovam. Essa visdo reducionista ignora o fato de que €, justamente, na experiéncia com a
linguagem artistica que o estudante pode se reconhecer, elaborar suas subjetividades e
ressignificar criticamente o mundo ao seu redor. A arte, nesse sentido, ndo ¢ apenas ilustragdo
ou passatempo, mas um campo de conhecimento que mobiliza imaginagdo, critica e
sensibilidade.

Quando o aluno se debruga sobre a criagdo artistica, mesmo em atividades simples, ele
ndo apenas aprende técnicas, mas, acima de tudo, reconfigura fragmentos de si mesma(o).
Cada trago, cada cor, cada escolha compositiva pode se tornar uma pista de sua subjetividade,
revelando desejos, medos, lembrangas e/ou perspectivas de futuro para além dos muros da
escola. E nesse processo que sua identidade pode ser composta: ao criar, o sujeito se recria. O
encantamento, entdo, ndo esta apenas no resultado final da proposta artistica, mas no percurso
criativo que leva o estudante a se reconhecer diante de sua autoria e personalidade.

Assim como na poesia de Manoel de Barros, em que o inesperado se torna fonte de
beleza, a sala de aula de Artes Visuais pode ser um espago de encantamento que absorve
contradi¢des e desafios cotidianos. E justamente ao lidar com os diversos afetos —
frustracdes, descobertas, alegrias e estranhamentos — que os alunos aprendem a transformar
experiéncias subjetivas em expressdo estética. O encantamento, nesse contexto, ndo ¢ fuga,
mas uma forma de perceber de modo sensivel a complexidade da vida para poder intervir
criticamente.

Logo, tal qual na poesia, acredita-se que a pratica pedagdgica em Artes Visuais deve
cultivar um ambiente onde a imaginacdo e a subjetividade dos estudantes sejam valorizadas,
sem perder de vista que contribuem para seu processo identitario. O encantamento torna-se,
assim, uma estratégia de resisténcia contra a racionalidade utilitarista que tenta reduzir a Arte
a mera atividade secundaria — como prescrito na historicidade do ensino. Mais do que
preencher a grade curricular, a Arte pode estimular o olhar para o mundo com delicadeza e
profundidade, contribuindo na formagdo de sujeitos criticos, criativos e capazes de se
expressarem através de suas poéticas frente a realidade. Esses principios podem ser concretos
através das praticas pedagogicas que valorizem a observagao sensivel do cotidiano, isto ¢, os
registros didrios das subjetividades dos alunos no didlogo entre o fazer e o pensar artistico.
Deste modo, ao experimentar diferentes linguagens, materiais e praticas artisticas, o aluno se

vé predisposto a intervir e reverberar ativamente nas aulas e, por consequéncia, na sua vida.
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Aproximacgao com o tema: aspectos da trajetoria pessoal e profissional

Em seu livro “Formas de pensar o desenho: desenvolvimento do grafismo infantil”,
Edith Derdyk (2020) afirma que faz parte da natureza da crianga estar em constante
movimento. H4 um estado de transformagdo continua que abrange as frentes psiquicas, fisicas
e perceptivas que permite um estado de encantamento pautado na curiosidade e na
experimentacdo. Ainda segundo a autora: “A crianca esta integralmente presente em tudo o
que faz, principalmente quando existe um espago emocional que o permita” (Derdyk, 2020,
p.19). Felizmente, desde muito nova eu tive possibilidade de ser essa crianga presente e atenta
aos meus processos criativos. Fui privilegiada desde muito cedo por ter pais que sempre me
incentivaram a usar a arte como uma expansao dos meus pensamentos, quereres € sonhos.
Desde muito jovem, percebi que a arte era um espaco cuja plasticidade me permitia ir além
daquilo que compreendia a realidade. Mas, foi s6 mais tarde, por volta da adolescéncia, que
percebi como ela me permitia compreender os processos internos € complexos que carregava
dentro de mim.

No entanto, esse uso da arte como lupa de investigagdo e materializagdo da minha
subjetividade ndo era movimentado pelo que aprendia na escola. Por muito tempo tive aulas
teoricas e praticas na escola que me deram um repertorio cultural inestimavel, mas que
falharam em me fazer refletir sobre aquilo que caracterizava minha identidade.

Foi na faculdade de licenciatura em Artes Visuais da UERJ que desenvolvi meu
pensamento acerca de uma arte-educagao que considera os afetos (em todas as suas formas)
que cercam o aluno como elementos constitutivos de seu aprendizado. Minha pesquisa — que
resultou em uma monografia de conclusdo de Curso — buscou compreender especificamente
como o desenho pode atuar na constru¢do e organizacao dos afetos de alunos do CAp-UERJ.
Desenvolvi essa pesquisa em um momento delicado, no qual ainda estdvamos nos
acostumando ao “novo normal” apos o periodo pandémico, o que me fez estudar com bastante
afinco acerca da natureza ndo tdo bonita dos afetos que cercavam nossos corpos no cotidiano
da educacao.

Em meados de 2023, decidi tentar uma vaga em um concurso para professor substituto
no CAp-UFRIJ. Tinha me formado no comeco do ano e trabalhava em uma escola particular
como professora assistente de Artes. Apesar de tirar davidas de alunos em monitorias e de, as

vezes, virar a noite preparando material para substituir professores no dia seguinte em alguma



16

emergéncia, ainda ndo me sentia muito professora. Ansiava pelas minhas primeiras turmas
(énfase no minhas).

Logo depois, passei em terceiro lugar no concurso e me dei por vencida, pois s6 havia
uma vaga. Continuei vivendo minha vida de professora assistente e até cheguei a trabalhar
como mediadora cultural em uma exposi¢ao, mas nada da primeira turma para lecionar. Para
minha sorte, no comeco de 2024, fui convocada junto a mais duas candidatas para assumir a
vaga no Setor de Artes Visuais do CAp-UFRJ.

O CAp-UFRIJ ndo s6 ¢ meu ponto de referéncia no que tange a um curriculo que se
propde a ser subjetivo, mas também foi o primeiro lugar em que confiaram na minha
potencialidade enquanto professora regente. Partindo de um lugar familiar e de interesse
académico, encontro nesse espago um campo de pesquisa para minha formagao profissional

no mestrado.

Relevancia social

Criticas a educag@o contemporanea, como as de Silva e Silva (2024) ressaltam que, em
muitos contextos escolares, as praticas pedagdgicas se restringem a transmissdo de
informagdes disciplinares, deixando em segundo plano o desenvolvimento de capacidades de
reflexdo critica, andlise subjetiva ¢ formacgao integral do estudante. A partir do estudo dos
curriculos de Artes Visuais do CAp-UFRJ (2020; 2024) - campo de atuagdo, torna-se
importante problematizar como tais capacidades mencionadas acima sao efetivamente
incorporadas as praticas pedagogicas.

Diante desse cendrio, levantam-se algumas hipoteses que orientam a presente pesquisa:
em que medida as lacunas persistem no desenvolvimento de habilidades relacionadas as
dimensdes subjetivas dos estudantes tais como a expressdo de experiéncias individuais e
coletivas ou mesmo a elaboracdo critica de suas vivéncias ¢ o reconhecimento de suas
identidades no processo de aprendizagem? Além disso, questiona-se se as propostas
desenvolvidas em sala de aula tém sido efetivamente orientadas por perspectivas
de(s)coloniais ou se ainda reproduzem, em certa medida, ldgicas eurocentradas, em
detrimento de praticas que valorizem outras epistemologias, saberes territoriais e diferentes
narrativas. Tais questdes serdo analisadas no capitulo metodologico a partir dos dados
produzidos por meio do questionario aplicado as docentes de Artes Visuais.

Partindo de algumas experiéncias em estdgios e campos de atuagdo referentes a

demais escolas publicas e também particulares (afora o CAp-UFRJ — foco da pesquisa) e
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ainda atenta ao principio de que existem lacunas nos Programas curriculares de Artes,
entende-se que ha, nesse sentido, um vazio simbdlico e metodoldgico entre o que os
documentos curriculares estabelecem e o que efetivamente ¢é realizado dentro da sala de aula.
Copiar obras conhecidas, executar atividades rigidas e seguir produgdes controladas — como
colorir desenhos prontos ou utilizar moldes padronizados — ao invés do professor e dos
manuais didaticos ampliarem as possibilidades autorais, podem estar, de fato, negligenciando
a capacidade criativa dos estudantes a0 mesmo tempo em que ndo consideram seu processo
de formacao identitaria na educagao basica.

Diversos autores tém se dedicado a compreensdo da subjetividade dos discentes no
campo da arte-educag¢do. Dewey (2010) ja apontava a importancia da experiéncia artistica
como dimensdo formativa essencial, na qual o sujeito aprende através da comunicacio
sensivel com os aspectos subjetivos do mundo. De maneira semelhante, Silva (2022) enfatiza
o carater mediador da arte entre o sujeito, a sensibilidade e a percepc¢do estética cotidiana
como parte do processo educativo. Carvalho, Gottardi e Souza (2020) discutem a arte como
espaco de escuta e acolhimento das subjetividades, enquanto Paz (2010) ressalta o papel do
fazer artistico na construcao de sentidos pessoais e coletivos. Bernardo, Sales e Thomé (2021),
por sua vez, propdem uma abordagem que considera as identidades plurais dos discentes e
suas relagdes com contextos socioculturais diversos.

Pensando em uma dimensao nacional, os curriculos vigentes nas esferas educacionais
— sejam estas privadas e/ou publicas —, ndo consideram o desenvolvimento de habilidades
previstas em documentos importantes como a BNCC (2018), por exemplo, que prevé em seus
escritos a consolidagdo de habilidades, tais como a igualdade, diversidade e equidade. O que
vai de encontro ao que Gomes (2012) afirma quando diz que o curriculo muitas vezes nao
aprofunda o carater identitdrio e ndo valoriza o repertério das narrativas subjetivas das
juventudes muitas vezes ainda silenciadas, por mais que hoje existam leis que determinem o
contrario.

Diante desse cendario, e inspirada por reflexdes presentes em minha trajetdria
académica, e na experiéncia enquanto docente de Artes Visuais na Educagdo bdsica, venho
buscando o desenvolvimento de projetos que estimulem as subjetividades discentes em
didlogo com as estéticas que consideram propostas decoloniais nos curriculos escolares. Para
tanto, um questionario foi uma das motivagdes. Tal ferramenta metodologica foi aplicada aos
docentes de Artes Visuais do Colégio de Aplicagdo da UFRJ de modo a ser um importante
balizador da pesquisa, pois permitiu compreender como a subjetividade discente pode ser

reconhecida como aspecto relevante nas possibilidades curriculares no ensino de Arte na
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educacdo basica. Essa escolha se justifica pelas nuances subjetivas presentes no curriculo e
pelas autorias docentes que nele se evidenciam.

Esta pesquisa, portanto, propde incentivar as narrativas de(s)coloniais no curriculo de
Artes Visuais a partir de propostas artistico-pedagdgicas que desenvolvam reflexdes acerca da
subjetividade discente ao mesmo tempo que ampliem o repertdrio de artistas decoloniais
contemporaneos considerando suas linguagens estéticas voltadas as tematicas étnico-raciais.
Ao propor — como elaborado no Produto educacional “Pistas identitarias — Caderno de
propostas visuais para o ensino de Artes” - aos estudantes intervengdes artisticas, acredita-se
que sejam estimulados a dialogarem com suas memorias coletivas e vivéncias cotidianas.

O ensino de Arte, nesse sentido, deve ampliar o campo das referéncias simbolicas,
estimulando o reconhecimento de multiplas formas de existéncia e expressividade. O contato
com obras visuais € 0s respectivos processos criativos de artistas que problematizam questoes
sociais, culturais e politicas leva os alunos a perceberem a arte como um espaco de construgao
de sentido e posicionamento no mundo. Assim, acredita-se que a pratica docente deixa de ser
limitada a transmissdo de técnicas ou estilos para se constituir como um territério de escuta e
de produgdo de subjetividades, em que cada estudante possa refletir sobre sua propria historia
e sobre os modos como ela se entrelaca as narrativas visuais que o cercam, ampliando sua

visdo de mundo e o tornando um ser mais critico perante o cotidiano.

Releviancia cientifica

A relevancia cientifica desta pesquisa se deve ao entendimento da importancia das
perspectivas de(s)coloniais no ensino de Artes Visuais e da compreensdo das subjetividades
discentes no processo de formacao das identidades, uma vez que devem ser encaradas como
incontornaveis no ensino de arte que se quer contemporaneo ¢ em didlogo com as demandas
das juventudes. Desse modo, busca-se compreender como as aulas curriculares de Artes
Visuais, no Ensino Fundamental II do CAp-UFRJ contribuem para a producdo de
possibilidades identitarias dos estudantes a partir das experiéncias artisticas vivenciadas ao
longo do periodo letivo de 2025 a 2026.

O campo da pesquisa, o Colégio de Aplicagdo da Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ), existe ha mais de cinco décadas e oferece atividades na Educacdo Bésica que
vdo desde a educagdo infantil até a formacdo de adultos. E realizada em conjunto com a
Faculdade de Educagdo e com o curso de Especializacdo em saberes e praticas na educagao

basica (CESPEB). Sua missdo ¢ fundada nos eixos de ensino, pesquisa e extensdo. O colégio
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também contribui para a formagao de licenciaturas de diversas areas de ensino e graduagao.
Assim, ele se estabelece como base solida de formagdo de professores ¢ campo de
experimentacdes educacionais. Quando se fala do Setor de Artes Visuais, considera-se uma
equipe e um curriculo que valorizem a pratica docente autoral e as particularidades de cada
grupo formado de acordo com as divisdes de série, faixa etdria e ano letivo.

O primeiro capitulo, sendo assim, propde uma investigagdo do ambiente escolar, suas
particularidades e disputas ideologicas em didlogo com as discussdes acerca do curriculo e
sua relacdo com o ensino de Artes. S3o problematizados os processos de padronizacdo e de
categorizacdo do conhecimento, a partir de uma leitura tecida entre Marino (2020), Young
(2007) e Canario (1998) — dentre outros autores que questionam o papel da escola enquanto
espaco exclusivo de legitimagdo do saber. Nessa etapa, realiza-se uma analise critica da Base
Nacional Comum Curricular (2018) a partir de suas habilidades e competéncias atribuidas a
disciplina de Artes Visuais. Para compreender como se constitui um curriculo e como ele se
relaciona com a subjetividade, sdo considerados conceitos de Macedo (2012), Candau e
Moreira (2003), além de Arcuri (2019). Ao final do capitulo, apresenta-se uma analise do
Projeto Politico-Pedagogico (PPP) do CAp-UFRIJ e dos curriculos de Artes Visuais (2000;
2024), articulando os elementos teodricos anteriormente discutidos no campo empirico da
pesquisa. Ha, ainda, uma analise fundamentada na Teoria de Fernando Gonzalez Rey (2007),
que entende a subjetividade como um sistema dindmico e em constante transformagao,
constituido pelas interagdes simbdlicas, emocionais e sociais que permeiam a vida em comum.
Complementarmente, recorrem-se aos escritos de Suely Rolnik (2023) e Félix Guattari (1996),
que propdem leituras aprofundadas do sujeito moderno a partir de fatores como as novas
tecnologias, a globalizagdo e os sistemas econdmicos. As reflexdes de Freire (2008), Gadotti
(2005) e Penna (2021), também contribuem para ampliar a compreensdo de como a
subjetividade se manifesta na escola e nas respectivas disputas simbolicas e politicas culturais
que emergem quando se trata do curriculo.

O segundo capitulo da revisdo bibliografica concentra-se nos recentes estudos
de(s)coloniais nas Artes Visuais. E realizada uma breve contextualizacdo das vertentes
de(s)coloniais e suas narrativas a partir de alguns autores e seus respectivos conceitos: Nego
Bispo (2015)-contracolonialidade; Lander (2005)-decolonialidade e Memmi (2007)-p6s-
colonialidade. Busca-se compreender os processos pos-coloniais e suas reverberagdes na
produgdo artistica e no campo educacional. Em seguida, a discussdo ¢ ampliada com as

contribuicdes de Barbosa (2023) e Walsh (2009), relacionando-as as Leis 10.639/2003 e



20

11.645/2008 que propdem a inclusdo das historias e culturas africanas, afro-brasileiras e
indigenas no curriculo escolar.

A metodologia contempla a aplicagdo de um questionario voltado para os docentes de
Artes Visuais do CAp-UFRJ. Dividido em quatro seg¢des, o questionario tem questdes acerca
da trajetdria profissional dos docentes; suas praticas de ensino; as impressdes referentes ao
Produto Educacional e as reflexdes sobre a atualizacdo do curriculo da instituicdo. E realizada
uma analise dos dados objetivos, assim como ¢ realizada uma reflexdo poética (com base na
poesia de Manoel de Barros) relacionada as perspectivas de ensino dos docentes.

O Produto Educacional “Pistas Identitdrias — Caderno de propostas visuais para o
ensino de Artes” ¢ consolidado ao final da dissertacdo e consiste em um Caderno de propostas
visuais para docentes com abordagens artisticas de(s)coloniais para a Educag¢do Basica. A
partir da analise de Produtos similares disponiveis nos bancos de pesquisa do PPGEB-
CAp/UERI e da Plataforma EduCAPES, o Produto foi elaborado com composicao gréfica e
visual resultante em um material pedagogico que compartilha planos de aulas experienciados
a partir dos acervos de alguns artistas visuais contemporaneos nacionais com poéticas que
dialogam com as perspectivas de(s)coloniais. Nesse sentido, a abordagem de(s)colonial se
consolida com a selecdo de artistas e produgdes estéticas que propdem o deslocamento do
eixo eurocéntrico a medida que valorizam narrativas historicamente marginalizadas e
incorporam saberes, poéticas e criticidades vinculadas a marcadores de raga, género e cultura.
As atividades propostas propdem a ampliacdo do repertdrio visual para demais projetos
autorais, assim como a producao de leituras criticas que reconhegam a arte nacional como
espaco de construgdo de outros modos de ver e ocupar o mundo considerando as

subjetividades singulares.
Objetivo geral

O objetivo geral desta dissertacdo ¢ compreender como as aulas curriculares de Artes
Visuais contribuem para a constituicdo de possibilidades identitarias dos alunos em
consonancia com as subjetividades entendidas como desdobramentos das experiéncias
artisticas vivenciadas no ensino Fundamental II do CAp-UFRJ durante o periodo letivo de

2025 a 2026.

Objetivos especificos
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a) Investigar o espago escolar do CAp-UFRI a partir das disputas ideologicas, da
institucionalizacdo do curriculo de Artes Visuais e da problematiza¢ao dos processos de
padronizacao e hierarquizagdo do conhecimento;

b) Analisar criticamente a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018) em
didlogo com os Programas Curriculares de Artes Visuais do Colégio de Aplicagdo da
UFRI;

c) Compreender como as subjetividades dos estudantes da educacdo basica
atravessam o curriculo de Artes Visuais do CAp-UFRJ no processo de formacao
identitaria;

d) Entender como as subjetividades discentes se manifestam na escola e nas
consequentes disputas simbolicas, politicas e culturais que emergem quando se trata do
curriculo;

e) Refletir sobre a relevancia do percurso historico do ensino de Artes no Brasil e
suas reverberagdes no ensino atual;

f) Contextualizar brevemente diferentes vertentes de(s)coloniais a partir dos
conceitos de alguns autores sobre contracolonialidade; decolonialidade e pos-
colonialidade;

g) Relacionar os processos poés-coloniais, suas reverberagdes na producao
artistica e impactos no campo educacional em consonancia as Leis 10.639/2003 e
11.645/2008;

h) Aplicar um questionario destinado a coleta e analise de diferentes percepgdes
dos educadores atuantes no setor de Artes Visuais do CAp-UFRJ a fim de investigar
suas multiplas perspectivas de ensino a partir do Programa Curricular vigente;

1) Desenvolver o Produto Educacional “Pistas identitarias — Caderno de propostas
visuais para o ensino de Artes” voltado para docentes que reconhecem a relevancia da
abordagem artistica de(s)colonial no ensino de Artes Visuais na Educacio Bésica.
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1 ESCOLA, CURRICULO E POSSIBILIDADES IDENTITARIAS NOS PROCESSOS
DE SUBJETIVACAO

Neste capitulo, busca-se compreender as relagdes entre escola, curriculo e os
processos de constituicdo das subjetividades e identidades dos estudantes. Parte-se do
entendimento de que o espago escolar ndo € neutro, mas atravessado por valores, discursos e
praticas que influenciam diretamente a formacao dos sujeitos. Além disso, propde-se articular
as experiéncias dos alunos no contexto escolar — com énfase no ensino de Artes Visuais — as
diretrizes da BNCC (2018) enquanto um documento normativo relevante, inclusive, para a
organizac¢do curricular. Desse modo, ¢ importante problematizar como a comunidade escolar
contribui com a formacao identitaria dos discentes considerando os processos de
subjetivacdes em sala de aula.

Por muito tempo, se acreditou que seria fundamental contextualizar o espago
educativo como um espago de transferéncia de conhecimento, algo que Paulo Freire (2011)
conceituou como educacao bancaria. Este modelo de educacao teve como foco a atuagao do
professor como principal agente de ensino em detrimento do aluno como sujeito ativo da
aprendizagem capaz de construir sentidos e elaborar conhecimentos de acordo com seu
proprio processo educativo. Além disso, € importante ressaltar que a escola foi desenvolvida
tendo como principal fundamento a disciplina e o estimulo ao cumprimento de regras pré-
estabelecidas — como afirma Marino (2020) quando diz “em suas andlises, os pensadores
franceses, apontaram que a escola, assim como o hospicio, a prisdo, a fabrica e a familia
representam um conjunto de instituicdes que caracterizariam o que foi denominado como
Sociedade Disciplinar” (Marino, 2020, p. 20).

Nesse sentido, ao compreender a escola como uma instituicdo historicamente
atravessada por logicas disciplinares e por um modelo de ensino centrado na transmissdo de
conhecimento, torna-se necessario aprofundar a reflexdo sobre os mecanismos de poder que
sustentam essas praticas até hoje. A nocdo de educacdo bancéria, apresentada por Freire
(2011), dialoga diretamente com essa perspectiva ao evidenciar relagdes hierdrquicas que
distanciam quem ensina de quem aprende, nas quais o aluno ocupa uma posi¢do passiva.
Complementando essa ideia, Foucault (1987) diz que a disciplina ¢ um tipo de poder que
pode ser exercido independentemente de uma instituicdo. Ela ¢ uma modalidade que pode ser
aplicada das mais diversas formas, se transformando em uma “anatomia” do poder, uma
ferramenta para atingir um objetivo maior. A disciplina aparece em espagos (como prisoes),

em corporagdes (na policia, por exemplo) ou em regimes politicos. A disciplina pode ser
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baseada nos processos de vigilancia que buscam controlar aqueles que dali fazem parte.

A escola ndo s6 faz parte da “Sociedade Disciplinar” como também a sustenta por ser
o primeiro contato de uma parcela grande da populacdo que se aglomera apesar das ideias
arbitrarias e os poderes de coer¢do aos quais devem se submeter. Uniformes, regras de
convivéncia, vigilancia e puni¢des sdo elementos em comum com outras instituicdes que sao
aplicados também dentro dos muros da escola e que acabam por moldar o sujeito-estudante.
Padronizar os individuos ¢ a maneira mais cruel de coer¢do. Trata-se de um processo que
busca homogeneizar experiéncias, expectativas e formas de expressdo, reduzindo a
complexidade dos sujeitos a modelos previamente estabelecidos. Nesse contexto, a escola
historicamente desempenhou um papel central ao operar como espago de difusdo dessas
normas, muitas vezes privilegiando a conformidade em detrimento da singularidade. Logo, a
educacdo desde muito cedo partiu de um pressuposto de que a subjetividade dos alunos nao
era ponto relevante para o aprendizado, conforme Marino (2020) ainda aponta. O contexto, a
individualidade e os gostos foram suprimidos em detrimento de uma voz autoritaria que dita o

que ¢ relevante ou nao no curriculo escolar.
Vivemos uma transi¢do, a construgdo de uma nova sociabilidade e de um novo
espago escolar. Como consequéncia deste processo, novas e variadas subjetividades
tém sido construidas e mesmo que as escolas procurem impedir a presenca deles em
seu interior, ha diversas evidéncias de que esse processo ndo tem sido exitoso, elas
se fazem e se faro presentes no interior das escolas em propor¢des cada vez
maiores (Marino, 2020, p. 22).
No espago da educacao formal, apesar de atravessar um momento de transformacao,
ainda ¢ possivel identificar um distanciamento significativo em relacdo as vivéncias e
realidades dos alunos. Diante desse contexto, ¢ possivel dizer que a escola ainda ¢ uma
instituicdo historicamente pautada em logicas disciplinares de padronizacdo dos sujeitos,
embora o espaco de ensino tenha passado por diversas reformas ao longo dos anos,
incorporando novos discursos e propostas pedagdgicas. E nessa tensdo entre tradicdo e
progresso que se coloca o cenario atual: de um lado um sistema opressor e rigido e, de outro,
sujeitos que vivenciam realidades plurais e dindmicas. As subjetividades suprimidas seguem
resistindo apesar de um curriculo pautado na tradicdo de valores e contextos educacionais.
Por mais que, recorrentemente, os aspectos subjetivos dos discentes ndo sejam relevantes, no
ensino de Artes, tais aspectos sdo imprescindiveis. Tudo aquilo que engloba as escolhas dos
alunos, como a dinamicidade de linguagens artisticas e as formas subjetivas de expressdo,

escapam nas brechas desse cotidiano escolar massificado para revelarem atos de uma

insurgéncia autoafirmativa cada vez mais potente no processo educacional. Essas expressoes
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demonstram que o aluno nao € um ser passivo perante as estruturas que buscam padroniza-lo.
Seguindo esta ideia, ¢ possivel estabelecer que essas manifestagdes dos estudantes em
alguns momentos especificos, como nas aulas de Artes, ndo sdo isoladas porque vem se
consolidando como respostas as investidas de normatiza¢do impostas na rotina escolar. Na
sala de aula, o aprendizado deve considerar o processo identitario dos estudantes. Isso me faz
recordar um fato, em 2024, quando estava em uma turma do quarto ano do Ensino
Fundamental I e percebi que gostavam de brincar com bonecos de papel em formato de
animais - os famosos “Paper Ducks” (Figura 1). Conversando com os alunos compreendi a
criatividade implicita nas formas e sentidos por tras dos bonecos e o por que gostavam tanto
dessa brincadeira, na qual acrescentavam roupas, acessorios € outros objetos aos tais bonecos.
Aproveitei essa ideia e criei uma aula sobre Design de Moda com base em tecidos de diversas
origens africanas na qual vestiamos bonecos de papel de animais tipicos do continente
africano (Figura 2). Através daqueles personagens, e outros elementos, fui capaz de me
conectar com meus alunos e incentivar a incorporacao de seus gostos como parte legitima do

seu processo de aprendizagem.

Figura 1 — Paper Ducks produzidos por alunas de maneira independente

] *;:‘w i B
Fonte: As autoras. 2024.
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Figura 2 — Bonecos de papel produzidos em sala com base em estampas africanas

Fonte: As autoras. 2024.

As aulas de Artes Visuais, decerto, sdo territorios extremamente férteis para a
incorporagdo de ideias. Muitas vezes, o aprendizado ¢ reforcado através da subjetivacdo do
aluno frente ao exercicio proposto, como a atividade descrita acima.

No ano seguinte, em 2025, apliquei algumas aulas de Artes para turmas de nono ano
do Ensino Fundamental II baseadas em conceitos basicos do Design, como tipografia,
diagramacdo e o uso de cores. As nog¢des de design em sala de aula puderam ser aplicadas na
produgdo de fanzines, isto é, pequenas revistas manuais com tematicas e formatos variados. A
proposta da atividade foi a criagdo de uma zine que aplicasse todo o conhecimento
desenvolvido como o estudo e aplicacdo das cores, a variacdo da tipografia e diagramacao
(Figura 3) A partir da escolha pessoal de um tema que fosse algo do qual eles apresentassem
entusiasmo, o resultado foram produgdes que representavam musicas, séries, profissoes,
esportes, artistas e diversos assuntos interessantes. O interesse em compartilhar seus gostos
pessoais aliados ao objetivo do exercicio fez com que os alunos se engajassem e utilizassem o

conhecimento aplicado nas aulas para criar algo do qual realmente tivessem relagcdo consigo.
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Figura 3 — Atividade de criagdo de Zines.

Fonte: As autoras. 2025.

Tendo em vista que a padronizagdo curricular na escola pode ser dinamizada a partir
de processos metodoldgicos como, em especial, nas aulas de Artes, chega a ser disruptivo
conceber uma ideia de escola que fuja do modelo da “Sociedade Disciplinar” (Marino, 2020)
e se aproxime de um ensino pautado nas subjetividades do alunado. No entanto, ¢ possivel
notar uma mudanga de pensamento a partir de questionamentos sobre os modelos atuais de
escolariza¢do — como em autores mais recentes como Sibillia (2012) que investiga o papel da
escola e suas mudangas em uma perspectiva que analisa ideias neoliberais na educacgdo. Para a
autora, ha um modelo de escolarizagdo que mantém caracteristicas de disciplina e de
tradicionalismo que € operado por uma légica empresarial e tecnoldgica, quer dizer, a escola
esta em crise. E como se a escola fosse um dispositivo; uma tecnologia, que vem se tornando
incompativel com o mundo atual (Sibillia, 2012, p. 13).

Dessa forma, as criticas sobre a finalidade da escola sdo constantes por parte da
sociedade, politicos, familias e da prépria comunidade escolar frente a era da informacao
desenfreada da conexdo virtual, que vivenciamos também na sala de aula. Qual deve ser o
papel do professor na escola se temos todas as informagdes na palma da mao? Este também
deveria ser o questionamento da comunidade escolar como um todo, inclusive porque os
professores, muitas vezes, parecem pouco atuar e intervir nos programas curriculares. Apesar
de termos acesso, muitas vezes imediato, a dados, respostas e contetdos, ainda assim nao
temos o principal para o aprendizado: a mediagdo proveitosa entre os conteudos digitais
relevantes para o estudo e os conteudos curriculares prescritos. O professor, nesse sentido,
tem o papel imprescindivel de ponderagdo entre o que ¢ valido e o que ¢ descartdvel no
processo de formacao identitaria de seus estudantes.

Nessa perspectiva, a0 mantermos a importancia da relagdo do curriculo de Artes com
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as demandas das juventudes, evidencia-se ainda mais a importancia do intermédio da
mediacdo docente, uma vez que o ensino de Arte ndo se restringe ao fazer pragmatico, mas
também aos processos de interpretagdo, sensibilidade e producdo de sentidos. Nao basta
repetir uma técnica de pintura ou desenho, por exemplo, ¢ preciso estudar criticamente seus
sentidos subjetivos, quais foram os objetivos do artista e em que contexto cultural, por
exemplo, a obra estd inserida. Em uma rotina marcada pela abundancia de imagens e
conteudos visuais, ¢ imprescindivel que no curriculo de Artes Visuais conste a leitura critica
dessas visualidades, possibilitando que os estudantes compreendam os contextos histéricos
sociais e culturais que os atravessam no cotidiano.

Uma outra experiéncia que demonstra a importdncia do Programa curricular foi
quando, no ano de 2024, trabalhei com uma turma de nono ano sobre o tema das intervengdes
artisticas e a estética do vandalismo sobre a arte. Estudamos, em um primeiro momento, sobre
as intervengoes que podem ser realizadas em diferentes obras, como as de Duchamp em uma
reproducdo da pintura de Monalisa (Figura 4), e quais poderiam ser as possiveis motivagdes
para tal interferéncia estética. Apos algumas discussoes, foi apresentado um video com a agao
do grupo de ativistas “Just Stop Oil”*> no qual duas mulheres atiravam sopa de tomate sobre
uma das pinturas mais famosas de Van Gogh, os “Girassdis”. Isso motivou reagdes
completamente negativas dos alunos, que acharam a ideia absurda. A partir do
questionamento da propria ativista presente no video, pensamos juntos: o que vale mais, a arte
ou a vida? Apos algumas reflexdes, chegamos juntos a conclusdo de que a questdo ndo se
resolve com uma oposi¢do simples entre arte e vida, mas exige uma analise mais complexa
sobre os sentidos atribuidos a cada uma. Os estudantes passaram a perceber que agdes como
as do Grupo Just Stop Oil ndo t€ém como objetivo destruir a obra em si, mas produzir impacto
simbolico e midiatico, utilizando a visibilidade da arte para tensionar debates urgentes, como
a crise climatica. Ao mesmo tempo, emergiram criticas importantes quanto aos limites dessas
intervengoes, especialmente no que diz respeito a preservacao do patrimdnio cultural e ao
acesso coletivo a arte. Esse deslocamento das diferentes perspectivas permitiu compreender a
intervengdo ndo apenas como vandalismo, mas como uma estratégia politica que se insere na
tradicdo de praticas artisticas e ativistas que utilizam a ruptura como linguagem. Assim, a
discussao ampliou o entendimento dos alunos sobre o papel da arte na sociedade

contemporanea evidenciando que ela ndo ¢ apenas objeto de contemplagdo, mas também

2 THE WASHINGTON POST. Climate protesters explain why they threw soup on a Van Gogh painting.
YouTube, 14 out. 2022. 1 video (1 min 25 s). Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=BN-
C5N60u_M. Acesso em: 26 jul. 2026.
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campo de disputa, questionamento e posicionamento ético. Permanece o questionamento
sobre se os alunos teriam construido a mesma percep¢ao caso tivessem assistido ao video de

forma isolada.

Figura 4 — LHOOQ ou La Joconde. Marcel Duchamp. 1964.

Fonte: Norton Simon Museum. Disponivel em: https://www.nortonsimon.org/art/detail/P.1969.094 Acesso em:
28 maio. 2026.

Esse caso nos remete a Young (2007) quando diz que, variavelmente na escola, falta
considerar que existem diferentes tipos de conhecimento e que, infelizmente, eles sdo
comumente hierarquizados. Para o autor, a escola tem um papel significativo na capacitacao
de jovens que buscam adquirir conhecimentos que ndo podem ser obtidos em casa ou na
comunidade. Seguindo esta afirmacao, acredita-se ser fundamental difundir que o curriculo de
Artes também tem como proposito a legitimacdo de saberes que muitas vezes ainda
permanecem a margem dos principais fundamentos nas demais disciplinas. Ao privilegiar
determinadas referéncias, técnicas ou narrativas em detrimento de outras, a orientacao
curricular pode tanto ampliar quanto limitar as possibilidades de leitura de mundo dos
estudantes. Sendo assim, através das possibilidades de orientagdo no ensino das Artes pode-se
questionar quais imagens, artistas e produgdes devem ser priorizadas para a pesquisa em sala
de aula e de que maneira dialogam — ou ndo — com os repertorios cotidianos dos alunos.

Portanto, de acordo com os conceitos apresentados acima, “Sociedade Disciplinar”

(Marino, 2020), “educacao bancaria” e “hierarquizacdo de conhecimentos”, ¢ importante
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considerar que uma das maneiras de se apropriar de tais conhecimentos ¢ valorizar as
subjetividades dos alunos em contrapartida as suas vivéncias afora a sala de aula para, ambas,
serem ferramentas e estratégias metodologicas no ensino. Desta forma, ao conectar
conhecimentos sistematizados aprendidos na escola com as experiéncias e repertorios que os
alunos constroem, também fora do ambiente escolar, pode haver mais facilmente a incidéncia
de um processo educativo mais fluido para a concepcdo das identidades em formagao. Essa
ponte entre diferentes saberes (que aparentemente sdo contraditorios por serem mantidos a
distancia) pode contribuir para que o aprendizado mantenha vinculos com as realidades
culturais dos estudantes, ampliando as possibilidades de compreensdo e construgao de
sentidos na sua formagao educativa.

Em relacdo ao processo educacional, continua Bondia (2002) no seu artigo “Notas
sobre a experiéncia e o saber de experiéncia”’, quando sugere uma outra possibilidade de
reflexdo acerca da educacdo. O autor destaca o poder das palavras e suas conceituagdes. E
interessante ressaltar sua concepg¢do de experiéncia quando afirma que “a experiéncia é o que
nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que acontecer, ou o
que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos
acontece” (Bondia, 2002, p. 21). Logo, acredita-se que a construcdo de conhecimentos ¢
aquilo que permite a producdo das subjetividades nos mais diversos ambientes da nossa
existéncia. Quando consideramos a importancia da escola nesse processo, ¢ preciso lembrar
que as experiéncias subjetivas dos estudantes na escola ¢ o que possibilita a constru¢do do
conhecimento ¢ o desenvolvimento do pensamento critico, pois ¢ na intersecdo entre
experiéncia e conhecimento que se produz o aprendizado. Além disso, o ensino de Arte
entende com maior facilidade esses campos devido ao seu carater de formagao identitaria.

Wosniak (2016), assim como Bondia (2002), conceitua diferentes compreensodes da
Arte. Uma delas estd centrada na figura de Dewey (2010) acerca da filosofia da Arte como
experiéncia. Para ele, ha a ativagdo de um processo que perpassa os sentidos fisicos e mentais,

criando desdobramentos da imaginagdo que produzem uma experiéncia estética.

A filosofia pragmatica de Dewey nao se refere exclusivamente a agdo, mas o que o
autor deflagra nesta corrente pragmatica ¢ uma teoria filoséfica do pensamento e do
sentimento, onde o pensamento norteia a agdo e o sentimento reconhece as
consumagdes dispostas por ela — uma conscientizagdo unificada pelo sentir e agir
(Wosniak, 2016, p. 265).

Trazendo Dewey (2010) para a conversa, pode-se entender que, através dos seus
escritos, o autor entende que o ato de experienciar ocorre de maneira continua. Nao ha uma

pausa na experiéncia, quer dizer, ndo ¢ algo que deixamos de lado em algum momento da
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vida. Existe a dispersdo, mas jamais a interrup¢do. Além disso, os acontecimentos que
experienciamos estdo diretamente ligados as emocdes e a maneira como as sentimos em
determinados momentos. Segundo o autor, acdo e consequéncia se unem para formar a
percepcao de algo. Compreender seu significado faz parte da compreensdo da experiéncia.
Relacionando essas ideias ao ensino de Artes Visuais na escola, entende-se que o ato de
produzir, quando orientado por eixos curriculares adequados, mobiliza percepgdes e
processos de interpretacdo fundamentais para a constru¢do do conhecimento. Como Dewey
afirma, respaldado por Bondia (2002) e Wosniak (2016), ao dizer que o ato da experiéncia ¢é
como o de respirar, dotado de ritmos de inspiragdo e expiragdo. E algo humano, pulsante e
vivo. E importante ressaltar que essa experiéncia ndo est4 restrita somente aos alunos, pois 0s
professores de Arte também estdo sujeitos a novas experiéncias e reverberagdes como
consequéncias educacionais. Dito de outro modo, ¢ interessante que quando o docente aplica
um determinado conteudo, seus gostos e crencgas influenciam o processo construtivo da aula.
Canario (1998), outro autor que compartilha com os demais autores até aqui estudados,
considera que ¢ inevitavel que haja uma certa dimensdo artistica no emprego de diferentes
repertorios educacionais na sala de aula, uma vez que o educador deve valorizar e respeitar as
subjetividades dos estudantes. Em outras palavras, conforme o topico “O professor ¢ um
artesdo”, o autor elucida o quanto o carater criador do professor ¢ relevante por tecer
planejamentos que partem das singularidades das situagdes educativas em uma perspectiva
relacional entre contetidos e vivéncias. E importante ressaltar que a formagéo do curriculo
deve ser atravessado pelas dimensdes sociais, politicas e administrativas das comunidades
escolares assim como pode ser “personalizado” pelo professor atento as possibilidades

identitarias dos processos de subjetivacao dos estudantes.

1.1 A Base Nacional Comum Curricular: considerac¢oes acerca do ensino de Artes
Visuais
A Base Nacional Comum Curricular (2018) se apresenta como um documento de
cunho normativo que busca definir o que seria essencial de ser aprendido em cada etapa e
modalidade de educagdo. A Base estabelece relagdo com o que trata o artigo 26° da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao de 1996, que ¢ categdrico ao afirmar que as suas diretrizes sdo
necessarias para uma educagao brasileira de qualidade:
Os curriculos da educagdo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem

ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em
cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
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caracteristicas regionais ¢ locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos (Brasil, 1996).

A BNCC considera as particularidades das diferentes comunidades escolares em que
esta inserida. No entanto, o discurso de respeito acerca dessas particularidades
frequentemente ¢ discrepante com o seu insucesso de efetivagdo pratica. No tocante ao
destaque para o campo das Artes, com foco nas Artes Visuais nos Anos Finais do Ensino
Fundamental, o campo integra a area de Linguagens no documento sob a seguinte defini¢do

geral:

As atividades humanas realizam-se nas praticas sociais, mediadas por diferentes
linguagens: verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual,
sonora e, contemporancamente, digital. Por meio dessas praticas, as pessoas
interagem consigo mesmas € com 0s outros, constituindo-se como sujeitos sociais.
Nessas interagdes, estdo imbricados conhecimentos, atitudes e valores culturais,
morais e éticos (BNCC, 2018, p. 63).

Ao definir as Linguagens sob esses prismas, a BNCC reconhece que a constitui¢do da
subjetividade ocorre na relagdo entre o “eu” e o “outro” através de seus processos mediados
por praticas culturais. Além disso, a definicdo de sujeito social que emerge da interpretagcdo
desse trecho citado acima, parece uniformizar as condutas e gostos dos estudantes, sem se dar
conta das multiplas diferencas e desigualdades que atravessam os contextos escolares. O que
seria esse sujeito social? E apenas aquele que cumpre as normas sem poder se autoafirmar e
se autorreconhecer?

As competéncias da area de Linguagens e seus codigos na BNCC indicam que os
estudantes devem compreender as linguagens como producdes humanas, histéricas e culturais,
essenciais para a construcao de identidades através do processo das subjetividades. O trecho
em destaque também parece mencionar a importancia de que os estudantes tenham contato e
experimentem diferentes praticas de linguagem (artisticas, corporais, verbais e digitais)
ampliando sua inser¢do critica e colaborativa na vida em sociedade. O documento ressalta,
ainda, a relevancia do uso das linguagens como meio de expressao, dialogo e cooperagdo,
além de ser um instrumento para a defesa dos direitos humanos, da responsabilidade
socioambiental e do consumo consciente. Outro ponto destacado ainda no mesmo trecho, ¢
sobre o desenvolvimento da sensibilidade estética para valorizar, apreciar e criar
manifestagdes culturais e artisticas variadas, reconhecendo a diversidade de saberes e
identidades. Enfatiza-se, com isso, o uso reflexivo, responsavel e criativo das tecnologias
digitais, de modo a favorecer a comunicacdo, a produ¢do de conhecimento, a solucdo de

problemas e a elaborag@o de projetos individuais e coletivos.
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Em seu artigo “O papel do professor de educacio artistica”, a pesquisadora Tamara da
Silveira Valente (1993) reafirma esta ideia da Arte enquanto espago de trocas para a formagao
da identidade do sujeito social. No entanto, a autora acredita ser pertinente uma categorizacao
no espectro do sujeito. Segundo Valente, amparada pelos conceitos de Castoriadis (1982), os
sujeitos-autonomos sao aqueles capazes de construir um discurso proprio enquanto instituem
sua autonomia. Ja os sujeitos-heteronomos sdo o oposto, isto ¢, eles ndo procuram elaborar
um discurso proprio e, por isso, repetem o discurso do outro. O primeiro se desenvolve
criticamente e, o segundo, reproduz demais discursos e atitudes, somente.

E possivel afirmar que ha uma inclinagio da BNCC de se referir aos alunos como
pertencentes a categoria de sujeitos-autdnomos. No entanto, ¢ preciso atentar para que a
generalizagdo sustentada no documento ndo prejudique algumas linguagens em detrimento de
outras nas suas respectivas praticas curriculares. Além disso, outro ponto que € notorio ¢é
quanto a elaboracao do documento que nao considera Artes como uma area solida, colocando-
a em um grande pacote da area de Linguagens. Isso nos leva a ponderar como a area ¢
instituida no documento frente ao seu reconhecimento, inclusive, na comunidade escolar.

Somando-se ao discurso anteriormente apresentado, Caffagni (2024), defende o
espaco da escola como facilitador de cidaddos criticos a medida que, enquanto sujeitos sociais,
interagem com o ambiente educacional com o propoésito de se tornarem sujeitos-autonomos.
Segundo a autora, a subjetividade dos sujeitos esta intrinsecamente relacionada ao sistema
escolar no qual esta imerso. Caffagni, em didlogo com Charlot (2000), entende que o sujeito €
aquele que age sobre o mundo de acordo com sua histdria e singularidade, considerando que
sua esséncia ndao ¢ somente intrinseca, mas também pode se manifestar na relacio com o
outro e com 0 meio social em que esta inserido. Dessa forma, acredita-se que a escola ¢ um
meio no qual este sujeito social constroi seus referenciais em busca de sua autonomia e
formas de ocupacao simbolica na sociedade.

E importante salientar que a secdo de Artes na BNCC enfatiza uma abordagem
polivalente no ensino, isto é, como Artes entende-se as Artes Visuais, Danga, Musica ¢ o
Teatro. Como observado por Albano de Lima (2020), a nog¢ao de professor polivalente ganhou
forga a partir da Lei n® 5.692/1971 que instituiu a disciplina Educagdo Artistica no curriculo
escolar e pressupunha que um unico docente fosse responsavel por trabalhar multiplas
linguagens artisticas, muitas vezes independentemente de sua formagdo especifica —
contradizendo as habilitagdes dos Cursos de Formagdo de Professores/Licenciaturas.
Acredita-se que esse modelo contribuiu para a dilui¢do das especificidades de cada linguagem

e para abordagens pedagdgicas frequentemente superficiais, gerando criticas na area do
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ensino de Artes. Apesar disso, todas as linguagens artisticas devem englobar as subjetividades
e o processo criativo. A BNCC configura a abordagem das linguagens perante o que define
como “seis dimensdes do conhecimento”, a saber: Cria¢do, que diz respeito ao ato de
produzir artisticamente de forma investigativa e intencional, atravessado por escolhas,
obstaculos e descobertas; Critica, que refere-se a andlise e compreensdo das expressoes
artisticas e culturais em didlogo com aspectos historicos, sociais, politicos e filosoficos;
Estesia, que se relaciona a vivéncia sensivel e perceptiva do corpo diante de si, do outro e do
mundo; Expressao, que corresponde a manifestacdo de ideias e subjetividades por meio dos
recursos € materiais de cada linguagem artistica; Frui¢fo, que envolve a sensibilizagdo critica
diante de obras e praticas culturais de diferentes tempos, lugares e coletividades; e, por fim, a
Reflexdo, que trata da elaboragdo de interpretacdes e ponderagdes sobre experiéncias,
processos e produgdes artisticas. Em conjunto, essas dimensdes integram a experiéncia
criadora, estética e critica do estudante, valorizando o carater sensivel, vivencial e subjetivo
da Arte na escola. Apesar de sintetizarem um esfor¢o valido para a ampliagdo da compreensao
de experiéncias artisticas na escola, é possivel apontar algumas problematicas em sua
categorizagao.

Embora o documento aponte que as dimensdes ndo possuem carater hierarquico, o
importante a considerar ¢ o fato do quanto as dimensdes sdo relevantes na dindmica do
ensino-aprendizagem que, por vezes, tendem a priorizar a Criagdo e Expressao em detrimento
da Estesia ou Fruicdo. Dessa forma, o resultado final seria maior que a valorizacao do
processo criativo necessario na Atividade realizada? As respostas podem variar de acordo
com a interpretacdo daqueles que 1éem o documento, no entanto, ¢ fundamental considerar
que essas escolhas pedagogicas ndo sdo neutras, pois revelam concepgdes de ensino e
aprendizagem que podem reforcar praticas somente pragmaticas ou, ao contrario, abrir espaco
para experiéncias estéticas mais profundas, nas quais o processo, a percepcdo € a
subjetividade, ocupam um lugar central na formagao das identidades dos alunos.

Outra reflexdo que o documento traz ¢ sobre o carater de aparente universalidade
dessas dimensdes, isto €, quando enfatiza que as dimensoes facilitam o processo de ensino-
aprendizagem em Arte. Compreendemos que no ensino das Artes muitas dimensdes
compartilham dispositivos sensiveis em comum, porém, ao defini-las de maneira generalista,
a BNCC parece desconsiderar especificidades culturais, étnicas e sociais que atravessam a

produgdo e a recepcao fundamentais da Arte.

Em outra parte, a BNCC conceitua especificamente as Artes Visuais da seguinte forma:
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As Artes Visuais sdo os processos ¢ produtos artisticos e culturais, nos diversos
tempos historicos e contextos sociais, que tém a expressdo visual como elemento de
comunicagdo. Essas manifestagdes resultam de exploragdes plurais e transformacdes
de materiais, de recursos tecnologicos e de apropriagdes da cultura cotidiana. As
Artes Visuais possibilitam aos alunos explorar multiplas culturas visuais, dialogar
com as diferencas e conhecer outros espacos e possibilidades inventivas e
expressivas, de modo a ampliar os limites escolares e criar novas formas de
interacdo artistica e de producdo cultural, sejam elas concretas, sejam elas
simbolicas (BNCC, 2018).

Essa defini¢do conversa com os objetivos estabelecidos para o ensino nos Anos Finais
do Ensino Fundamental que foca, principalmente, na multiculturalidade de diferentes épocas e
contextos. Além disso, ¢ sinalizado, no trecho citado, que ha uma sistematiza¢ao maior destes
conhecimentos propostos para a conceituagao das Artes Visuais.

No entanto, ao colocar essa perspectiva em dialogo com a analise critica de Marques e
Mendes (2022), evidencia-se uma tensao entre o que o documento propde e as condig¢des

estruturais de sua implementagao:

Quando se comecgava a perceber um maior envolvimento das escolas com a area de
artes, em decorréncia de sua inclusdo como disciplina obrigatdria, e, por conseguinte,
desenvolver uma cultura escolar integrada a formagdo em artes, surge a articulagdo
politica em prol da BNCC, de 2017, com forte proposito de esvaziar a formagao
humana mais critica, plural ¢ integral. Este projeto, do qual as classes hegemonicas
nunca se afastaram, impde ardilosa manobra para relegar as ciéncias humanas em
geral, e a educagdo artistica em particular a um segundo plano, ja que as artes fazem
o estudante voltar-se para si, para o reconhecimento do seu lugar no mundo,
propiciando ao cidaddo elementos para realizar enfrentamento dos padrdes
normativos de cultura e de sociabilidade (Marques; Mendes, 2022, p. 6).

Dessa forma, ¢ possivel compreender que ha uma certa “maquiagem” no documento
quando afirma a importancia de produzir estudantes sujeitos-autonomos, apesar de, na pratica,
induzir ao contrario. Em outras palavras, o governo ou o sistema educacional ndo se
interessam que o aluno seja capaz de olhar para si ou pensar criticamente aquilo que o rodeia,
pois a partir do momento que o aluno comeca a questionar, ou manifestar-se de acordo com
novos paradigmas, ele se torna, muitas vezes, disruptivo frente o senso comum escolar.

Considerando, entretanto, as particularidades acerca do ensino das Artes Visuais, ¢é
possivel constatar que a BNCC, apesar de estabelecer os fundamentos voltados aos contetidos
e habilidades educacionais, orienta praticas pedagodgicas que reconhecem as Artes Visuais
como campo de conhecimento sensivel, critico e cultural.

Nesse contexto, ¢ relevante trazer para essa conversa a cultura visual e sua
importancia para a organizagao das orientagdes preconizadas pela BNCC. A cultura visual ndo
esta de forma explicita como um conceito ou mesmo um topico explorado na BNCC, mas ¢
possivel interpretar sua incorporagao nas diretrizes e habilidades propostas para o ensino de

Artes Visuais. Como na seguinte habilidade, presente no campo do Ensino Fundamental II na
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area de Artes: “(EF69ARO01) Pesquisar, apreciar e analisar formas distintas das Artes Visuais
tradicionais e contemporaneas, em obras de artistas brasileiros e estrangeiros de diferentes
épocas e em diferentes matrizes estéticas e culturais, de modo a ampliar a experiéncia com
diferentes contextos e praticas artistico-visuais” (BNCC, 2018, p.207). Essa habilidade
reforca o didlogo com a cultura visual na medida que propde que os alunos ndo apenas
produzam, mas também analisem e contextualizem as imagens com as quais t€ém contato
cotidianamente. Entender as suas problematiza¢des, funcionamentos e fluxos de conexdes,
pode auxiliar os estudantes na reconstru¢do e na intervencdo de significados através da
identificacdo das questdes sociais que as permeiam. Ao propor o desenvolvimento de
competéncias relacionadas a leitura critica, a contextualizagdo cultural e a ampliagdo do
repertdrio imagético, a BNCC reforca um dos principios fundamentais da cultura visual, ou
seja, a compreensdo de que as imagens ndo sdo neutras, mas carregadas de valores, discursos
e disputas simbolicas.

Outro ponto relevante para a compreensao da cultura visual nas interferéncias
curriculares ¢ o entendimento de que a cultura visual ndo se constitui como um conjunto
rigido que considera apenas os elementos visuais, mas, sim, as imagens cotidianas e seus
correspondentes significados, independentemente de um juizo de valor sobre qual seria mais
valida/importante do que outra. Expandir a cultura visual na sala de aula ¢ o mesmo que
contribuir para a compreensao do mundo cotidiano a partir das possibilidades de analises
criticas de imagens, midias e demais experiéncias visuais no espaco urbano. Nesse sentido,
referéncias classicas ou eruditas, como por exemplo, um quadro de pintura de um artista
renomado, pode ter o mesmo valor estético que um grafite contemporaneo. Porém, como
sustentamos, embora o ensino de Artes seja atravessado por contextos histéricos e pelas
tematicas contemporaneas, nem sempre as praticas pedagdgicas incorporam plenamente tais
questdes - o que pode gerar distanciamento entre a escola e a realidade vivida pelos
estudantes.

Candau e Moreira (2003), nesse sentido, levantam um questionamento importante: se
a escola ¢ esse espaco de mediacdo entre conhecimento, cultura e sujeito, quem decide o que
¢ valido ou ndo a ser ensinado? Seriam os conhecimentos escolares institucionalizados como
mais importantes do que os conhecimentos externos, no cotidiano? Macedo (2012) realiza
uma pesquisa notavel ao refletir acerca dos vinculos entre curriculo e ensino. A autora
questiona o pensamento do senso comum que consiste em acreditar que a escola seja a fonte
primaria de ensino e aprendizado. Esse senso comum implica que o conhecimento fora da

escola ndo existe ou nao ¢ tao efetivo quanto o visto na sala de aula, apesar das cadeiras
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enfileiradas e livros didaticos repetitivos. Macedo (2012) debate, de fato, acerca da
hierarquizagdo do conhecimento, pensando em quais seriam as defini¢des que sinalizam o que
torna um objeto de conhecimento mais valido do que outro. Esse debate levou a autora a
estudar diferentes perspectivas e suas divergéncias educacionais. Macedo inicia pelas
tradi¢des técnicas, aquelas cujo principal objetivo seria capacitar os alunos para competéncias
puramente operacionais, sem incentivar sua criatividade no processo, mas, sim, resultados. A
autora aponta que para os pensadores dessa vertente, pouco importaria a diferenca entre
educacdo e ensino — um embate desnecessario. Sendo assim, a autora aproxima as diferentes

perspectivas — a técnica e a politica:

Em ambas, ressoa a ideia de que a escola tem um compromisso primordial com a
transmissdo/recriagdo do conhecimento, que se vincula a um projeto social mais
amplo, mas apenas como ferramenta. A escola ¢ o lugar em que conhecimentos
sociais, uma vez selecionados, sdo distribuidos, ensinados e aprendidos. Assim, o
projeto de educagdo € um projeto de dominio, para uso mais ou menos critico, de um
conhecimento socialmente produzido — um conhecimento externo ao sujeito que,
uma vez apropriado, pode fazer dele um trabalhador, um cidaddo, um sujeito critico
(Macedo, 2012, p. 9).

Logo, ¢ possivel perceber que em ambos os casos, o conhecimento ganha uma certa
centralidade no processo de aprendizado, deixando de lado, por muitas vezes, valores e
habilidades como as propostas na Base Nacional Comum Curricular vigente.

Martins (2021), em sua tese de doutorado, se debruga sobre as defini¢cdes de curriculo
e cita Sacristdn (2013) ao mostrar que esse curriculo, como antes mencionado por Macedo,
ndo deve ser algo “engessado”. O curriculo pode se distanciar da neutralidade para levar a
reflexdes de disputas culturais, politicas e econdmicas que buscam categorizar os diferentes
saberes entre a legitimagao e o silenciamento.

No contexto do ensino de Arte, essa linha de pensamento fica em evidéncia quando é
possivel observar a predominancia de praticas e referéncias eurocentradas, por exemplo. Em
detrimento de uma marginalizagcdo de outros saberes e expressdes culturais, que se originam
muitas vezes nas vivéncias dos proprios estudantes, essa logica reafirma o apagamento de
narrativas plurais que renegam a oportunidade dos alunos de se reconhecerem enquanto
produtores de conhecimento e cultura.

Com a constatacdo acima, ha o relato de experiéncia quando, em um determinado
momento, em 2024, criou-se um “boom” dos covers de musicas produzidas por Inteligéncia
Artificial (IA). Realizei uma aula com alunos do nono ano do ensino fundamental Il em que
ouvimos musicas viralizadas entre os alunos, com covers de artistas famosos, entre eles, o

funkeiro Poze do Rodo, popular entre os estudantes. Assistimos juntos a versdo “cantada” por
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uma IA3 que imitava a voz do cantor da musica A/l I Want For Christmas Is You, de Mariah
Carey e, apés o momento de estranhamento e descontracdo, debatemos sobre os direitos
autorais, os limites da criacdo e da critica da arte. Dessa forma, a partir de algo “banal”,
porém recorrente no cotidiano das redes sociais, conseguimos estabelecer uma ponte critica
entre o “viral” e os seus bastidores éticos.

Diante desse fato, reitera-se que ¢ fundamental compreender que a relagdo entre
sujeito e imagem ndo se da de maneira passiva, mas como um processo ativo de construgdo de
sentidos, no qual as subjetividades dos estudantes, enquanto sujeitos sociais, sdo atravessadas
por repertorios culturais, experiéncias pessoais ¢ mediagdes educativas. Quando os estudantes
reconhecem que estdo constantemente imersos em fluxos de imagens que influenciam a
percep¢ao de mundo, evidencia-se também a necessidade de desenvolver um olhar critico
sobre essas visualidades.

Desse modo, ¢ possivel reconhecer que os processos de subjetivaciao dos estudantes no
espago escolar ndo se constituem de forma dissociada, mas operam de maneira
interdependente na formacao identitaria dos sujeitos. As identidades, nesse contexto, agem
como uma manifestacdo sensivel do sujeito; enquanto a subjetivacdo remete aos processos
intrinsecos que produzem os modos de pensar e agir frente as demandas cotidianas. Dessa
forma, ¢ na articulagdo entre subjetividade e identidade, mediada pelas experi€ncias artisticas
e pelas relagdes sociais na escola, que se constituem os estudantes-sujeitos capazes de se
reconhecerem, se posicionarem ¢ intervirem criticamente, inclusive, para além dos muros da

escola.

1.2 O Projeto Politico Pedagogico do CAp-UFRJ e o Programa Curricular do ensino
das Artes Visuais
Neste subcapitulo, busca-se compreender o Projeto Politico-Pedagogico (PPP) do

Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro/CAp-UFRIJ disponivel no
site oficial da escola *(sem data de publicagdo). O documento é composto das praticas
institucionais e orientacdes filosoficas condizentes para a elaboragao do curriculo de Artes
Visuais — considerando-se tanto a autoria docente quanto a producdo das subjetividades
discentes.

O Colégio de Aplicagdo ¢ uma institui¢do com mais de setenta anos, fundada em 1948,

3 MUSICA E PODER. Poze Do Rodo Especial De Natal? All I Want For Christmas (AI Vocal). YouTube, 22
dez. 2023. 1 video (3 min 45 s). Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=05kY1ddqH2I . Acesso em:
28 maio. 2026.

4 Disponivel em: https://www.cap.ufij.br/index.php/informes-diretrizes. Acesso em: 28 maio. 2026.
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com atividades na Educagdo Basica. O Colégio tem turmas de Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental, Ensino Médio e também promove, juntamente & Faculdade de Educagdo, um
Curso de Especializagdo sobre saberes e praticas na educagao basica (CESPEB). Sua missdo ¢é
baseada em trés eixos: ensino, pesquisa e extensdao. A escola também ¢ campo das primeiras
experiéncias dos licenciandos das mais diversas areas de ensino. E um campo de formagio de
futuros professores que visa preparar os alunos da graduacao para a vida docente.

Esse lugar de formagdo se sustenta através da experimentagdo educacional e tem sua
base no pensamento escolanovista. A “pedagogia nova”, segundo Ferraz e Fusari (2018), teve
origem na Europa e nos Estados Unidos, e defendia uma expressao maior dos alunos no
campo individual e coletivo na educagao escolar. Essa vertente chegou ao Brasil por volta dos
anos 1930 e 1940 propondo uma integracdo entre escola e vida social, valorizando o
desenvolvimento integral da crianga por meio de ag¢des educativas de cardter pratico e
baseado em experimentagoes.

Esse pensamento estimulou diversos debates e incentivou ideias de reestruturagdo da
educacdo tradicional. Como consta no préprio PPP da escola, o CAp-UFRJ foi um dos
pioneiros nessa iniciativa, ao se tornar uma das primeiras escolas focadas na experimentagao
pedagdgica voltada para a formacdo de professores. Desde sua criagcdo, a escola como um
todo tem buscado ser um espaco de experimentacdes que fogem dos parametros tradicionais
de ensino.

A proposta pedagogica do Colégio fundamenta-se em principios que orientam a
formagdo integral do estudante e a valorizacdo da pratica docente autoral. Nesse sentido, o

PPP apresenta alguns principios basicos que guiam a escola:

Formacio docente: construgdo de um ambiente académico e administrativo que
torne efetiva a a¢do do Colégio na area de formagdo inicial e continuada de
professores; -

Formacido humanistica: criagdo de um ambiente pedagdgico que garanta ao
estudante o didlogo com o diversificado acervo cultural da humanidade, respeitando
a diversidade e cultivando os valores éticos necessarios ao convivio social e politico,
bem como o enfrentamento de qualquer forma de violéncia; -

Curriculo de Educacao Basica diversificado: valorizagdo de todas as areas de
conhecimento traduzida em uma grade disciplinar diversificada, sendo este requisito
fundamental para a formagao ampla de um estudante que seja capaz de enfrentar os
multiplos desafios da sociedade contemporanea; -

Autonomia e responsabilidade: desenvolvimento de agdes pedagogicas que
valorizem o trabalho coletivo dos alunos e sua independéncia critica e autonomia
propositiva — essa diretriz pedagdgica ¢ encampada pelo corpo de professores do
colégio que, através das mais diferentes atividades de ensino, instigam o estudante a
procurar e exercitar essa autonomia incentivando a liberdade, o pensamento critico,
o respeito aos valores humanos universais e a uma hierarquia baseada no respeito; -
Avaliacdo continua: desenvolvimento de agdes pedagdgicas que permitam o
acompanhamento dos processos de ensino ¢ aprendizagem de maneira permanente,
tendo como estratégias de recuperagdo do desempenho escolar do estudante, em
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oferecimento de atividades de projetos de ensino no contraturno, recuperagio
paralela, oficinas de aprendizagem, apoio ¢ estudoteca.

Desenvolvimento individual e coletivo: acompanhamento da trajetéria do
estudante em seu desenvolvimento individual e em sua interagdo com o grupo de
modo a oferecer as condi¢cdes pedagdgicas para a construgdo de um individuo
auténomo e capaz de enfrentar os desafios da sociedade contemporanea (PPP CAp-
UFR]J, s/d).

E interessante observar como a escola preconize, como valores, uma educagao
diversificada que vai além dos conteudos curriculares, mas que também celebre as diferencas
culturais e as subjetividades dos alunos. Conjuntamente, o processo de avaliacdo de cada
estudante funciona de modo processual, valorizando a autonomia discente. E relevante
destacar também que desde muito jovens, ainda na educacdo infantil, os alunos ja tém aulas
especificas de Artes Visuais, Artes Cénicas e Musica. Especificamente na disciplina de Artes
Visuais, o Unico ano de escolaridade que ndo tem a disciplina ¢ a 3" série do Ensino Médio.
Logo, o colégio mostra o compromisso com a criacdo de alunos estética e culturalmente
criticos, que recorrem a criatividade para interagir com o mundo de maneira diferenciada.

Neste capitulo, entretanto, se torna relevante a andlise de dois Programas Curriculares
do Setor de Artes Visuais do CAp-UFRI. Foi disponibilizado, pela coordenagdo do Setor de
Artes Visuais, o curriculo dos anos 2000 (que vigorou até 2024°), — que foi reorganizado para
a concepeao do curriculo atual. Os dois curriculos serdo estudados para que haja uma reflexao
acerca de suas diferengas, semelhancas e particularidades no tocante ao ensino de Artes
Visuais.

O Programa Curricular do Setor de Artes Visuais de 2000, apresenta trés segdes
iniciais: justificativas, objetivos e metodologias. A justificativa ndo trata especificamente da
importincia dos processos de subjetivagdo dos grupos de alunos, apesar de indicar o
dinamismo dos conteudos no planejamento do professor e dos conteudos programaticos que

pretende empregar. Como indicado no préprio texto:

Lembramos ainda que ndo temos a pretensdo de apresentar um Programa fechado, ja
que a proposta da equipe ¢ de sempre tornar o Programa flexivel e atualizado, de
modo que as pesquisas desenvolvidas pelo Setor possam se concretizar neste
Programa, trazendo para ele seus resultados positivos (Curriculo CAp-UFRIJ, 2000,

p- 2).
Quanto aos objetivos elencados no Programa de 2000 priorizam agdes voltadas a
compreensdo dos contetidos e a reflexdo critica sobre eles, em detrimento de propostas que
estimulem o desenvolvimento da sensibilidade individual dos alunos. Destacam-se dois

objetivos que poderiam estar mais alinhados a questdo da subjetividade, sendo eles: a) educar

5 E importante ressaltar que estes Documentos foram cedidos pela coordenagio do Setor de Artes Visuais do
CAp-UFRIJ e ndo se encontram disponiveis on line.
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esteticamente a sensibilidade para o mundo a sua volta; b) desenvolver visdes poéticas do
mundo e viabilizar suas expressoes.

Ja a metodologia neste mesmo Programa, mencionado anteriormente, preconiza a
integracdo entre o fazer artistico e a andlise de obras com base na Historia da Arte — uma
abordagem que se assemelha aos fundamentos da Metodologia de Ensino Triangular de Ana
Mae Barbosa (2012). O Programa elenca alguns tdpicos considerados relevantes e que

integram as linguagens basicas da estrutura da Arte, como descrito abaixo:

Este Programa estd fundamentado num posicionamento tedrico-metodologico que
integra o fazer artistico, a analise de obras artisticas e a Historia da Arte. Para isto,
trabalhamos os conceitos fundamentais das Artes Visuais (linha, superficie, textura,
volume, luz, cor, espago bidimensional e tridimensional, ritmo, tempo-movimento,
equilibrio, configuracao, relacdo figura-fundo, forma) para que o aluno ndo somente
produza imagens ou objetos, mas que compreenda progressivamente as questdes que
estdo envolvidas na producdo das Linguagens Visuais (Curriculo CAp-UFRJ, 2000,

p. 3).
A Historia da Arte se apresenta como um ponto de conexdo entre alguns dos
elementos citados; um elo entre o contetido ¢ o0 mundo, considerando as diversas culturas. A
partir da Historia da Arte ha o incentivo a uma leitura critica da cultura visual em que os

alunos se inserem, como elucidado abaixo:

Consideramos, ainda, importante nos processos de educagdo em Arte, desenvolver a
sensibilidade critica dos alunos e alunas, de modo que a sua formagao nesta area de
conhecimento lhes permita um posicionamento frente a todas as produgdes socio-
culturais, individuais ou coletivas, envolvidas com a realidade visual: Arte, Cinema,
Arquitetura, Urbanismo, Design, Meios de Comunicagdo de Massa, novas Midias.
(Curriculo CAp-UFRJ, 2000, p. 4-5).

Ao introduzir os conteudos do Programa Curricular, o PPP destaca um paragrafo que
trata do desenvolvimento das aulas que deve ser realizado considerando a faixa etaria, os
interesses e dominios de expressdo/ linguagem visual dos alunos. O destaque fica para o

conceito, como especificado abaixo:

Deve-se dar énfase a construcdo da linguagem pléstico-visual a partir da
compreensdo conceitual dos elementos fundamentais das Artes Visuais e sua
presenca na Historia da Arte. Um movimento progressivo do fazer artistico e de sua
compreensdo conceitual e historica iniciando no 1° ano em dire¢do ao 9° ano do
Ensino Fundamental e culminando no oferecimento de cursos especificos no 1° e 2°

anos do Ensino Médio (Curriculo CAp-UFRJ, 2000, p. 4-5).

Percebe-se que a atencao principal desse Programa Curricular esta na formagao critica
de seus alunos. No entanto, nessa perspectiva, o PPP ndo explicita a importancia das
subjetividades no processo educacional. O que nos leva a ponderar: como ler o mundo sem
considerar os processos de autocompreensio dos estudantes? E de extrema importancia que o

aluno compreenda os fundamentos da Historia da Arte, porém, esse processo de compreensao,
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quando aliado ao autoconhecimento identitario, pode tornar o aprendizado ainda mais critico.

Nota-se que nesse curriculo se emprega a cultura visual cotidiana como tema gerador
para as unidades tematicas, tais como visitas a exposi¢des, videos e leituras, aplicados
diferentemente para cada ano de escolaridade. O professor pode escolher o elemento gerador
que melhor se encaixe em seu planejamento e, a partir dele, desenvolver suas propostas.

Algo interessante sobre esse Programa Curricular ¢ que muitos dos seus contetidos
programaticos apresentam perguntas € ndo topicos especificos. Indagacdes como “O que ¢
arte?”; “O que ¢ espaco cultural?”’; “O que ¢ museu?”, dentre outros. Acredita-se que para a
orientacdo de novas ideias, as perguntas podem ser mais interessantes para discussdes do que
temas fechados. Entretanto, ha também uma série de tabelas que elencam em ordem
especifica temas a serem seguidos em cada ano de escolaridade e que estdo ligados aos
elementos visuais. No segundo segmento, esses elementos visuais sdo acompanhados de
referenciais de movimentos da Histéria da Arte, como acontece no tema para 0 nono ano, por

exemplo:

TEMPO-MOVIMENTO E RITMO

- O movimento como linguagem visual.

- As artes plasticas, a fotografia e o cinema: relagoes e influéncias.

- Constru¢do do movimento ilusério e real: o movimento como
representacdo e 0 movimento real na obra de arte.

- O ritmo como linguagem. - Experiéncia como elementos visuais que
produzem ritmo na composicao.

- Movimento no espaco.

- Nogdes sobre estilos basicos nas Artes Visuais, arquitetura € no cinema.

- Relagdes entre as diversas modalidades de expressdo artistica.

- Correntes estilisticas basicas: naturalismo, idealismo, expressionismo,
tendéncias surrealistas e fantasticas (Curriculo CAp-UFRJ, 2000, p. 9).

Ja em relacdo ao Ensino Médio, ha a organizacdo de cursos especificos com duragdo
de dois anos, para o primeiro e segundo anos de escolaridade. O terceiro ano do Ensino
Médio nao tinha aulas de Artes Visuais, mas os alunos podiam participar de um curso de
desenho em parceria com a disciplina de Desenho Geométrico, com foco em exames de
habilidade especifica. Os demais alunos tinham como possibilidade cursar algumas areas
tematicas, tais como ceramica, cinema e desenho artistico/ pintura na Historia da Arte. A
organizacdo do Programa continua com a apresentacdo de cada professor responsavel, seu
respectivo programa de curso, avaliag@o e referéncias bibliograficas.

Ao analisarmos o Programa Curricular do Setor de Artes Visuais de 2024 (Figura 5),

podemos perceber a promogao de processos de subjetivacdo como base para as aulas de Artes.
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Figura 5 — Capa do Programa Curricular de Artes Visuais do CAp-UFRJ

Programa
Curricular

Artes
Visuais

Colégio de Aplicacéo
UFRJ

2024

Fonte: Coordenagdo do Setor de Artes Visuais do CAp-UFRIJ. 2024.

Em outras palavras, os processos de subjetiva¢do aqui referidos sdo os modos pelos
quais os alunos constroem a propria identidade, sendo eles a jungdo de diferentes opinides,
pensamentos e modos de agir. O documento se divide em: 1) ponto de partida; 2) composi¢ao;
3) caminhos (Figuras 6, 7 ¢ 8):

Figura 6 — Primeira pagina do Programa Curricular de Artes Visuais do CAp-UFRJ

1_ponto de partida
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subjetividade e: il
ik A

Fonte: Coordenacao do Setor de Artes Visuais do CAp-UFRIJ. 2024.

A primeira se¢do do PPP de 2024 (Figura 6) traz uma introdugdo simples ¢ bem

elaborada sobre os objetivos do Programa de Artes e também dos valores que guiam a sua



43

estrutura. Em consonancia com o PPP da escola anterior a esta ha, mais uma vez, eixos
tematicos relacionados a contemporaneidade, cujos assuntos cotidianos pautados pela postura
engajada, critica e que os considera eixos relevantes para as relagdes étnico-raciais, lutas
minoritarias € o meio ambiente. O PPP procura conectar as questdes do mundo com a
vivéncia em sala de aula — com o intuito de tornar o espago das aulas de Artes mais alinhado
as vivéncias de jovens e criangas atendidos pelo CAp-UFRJ. Esse componente curricular
investe em uma abordagem que valoriza tanto a autonomia e a autoria do professor quanto a

expressao e as subjetividades dos alunos.

A fim de tornar-se uma escola mais inclusiva e diversa e em consonancia com as
amplas discussdes do campo de ensino da arte, o setor de Artes Visuais vem
trazendo diferentes olhares para a concepg¢do de curriculo no sentido de enfatizar a
autoria docente e discente e suas subjetividades (Curriculo CAp-UFRIJ, 2024, p. 3).

O texto também aponta para a importancia das competéncias, habilidades e temas a
serem desenvolvidos com os alunos ¢ previamente citados na BNCC, como vimos. Em outras
palavras, como o pensamento critico, a diversidade étnico-racial e também a educagdo
estética dos alunos sdo fundamentais — como ¢é possivel acompanhar nas competéncias

especificas de Artes do Documento (BNCC) para os anos iniciais, como por exemplo:

1.Explorar, conhecer, fruir e analisar criticamente praticas e producdes artisticas e
culturais do seu entorno social, dos povos indigenas, das comunidades tradicionais
brasileiras e de diversas sociedades, em distintos tempos e espacos, para reconhecer
a arte como um fendmeno cultural, historico, social e sensivel a diferentes contextos
e dialogar com as diversidades (BNCC, 2018).

Assim como ¢ elaborado nas habilidades nos anos finais no campo de Artes Visuais:

(EF69ARO01) Pesquisar, apreciar e analisar formas distintas das Artes Visuais
tradicionais ¢ contemporaneas, em obras de artistas brasileiros e estrangeiros de
diferentes épocas e em diferentes matrizes estéticas e culturais, de modo a ampliar a
experiéncia com diferentes contextos e praticas artistico-visuais e cultivar a
percep¢do, o imagindrio, a capacidade de simbolizar e o repertoério imagético
(BNCC, 2018).

O curriculo compde a ideia de Candau e Moreira (2003), em destaque anteriormente,
pois se trata de um programa de natureza maleavel, que se molda de acordo com as
particularidades dos discentes e das pesquisas de seus professores, de forma a contemplar o
conhecimento de fora da escola de maneira atualizada e inclusiva. Neste mesmo ponto, no
que tange a flexibilizacdo do curriculo, ¢ ressaltado no texto que a subjetividade estudantil ¢ a
principal “personalidade” das aulas de Artes Visuais do CAp-UFRJ. O estudante ¢ o
protagonista de suas ideias e trabalhos, enquanto o professor ¢ o mediador e ndo um detentor
soberano do conhecimento. O repertorio do estudante e a escuta de seus depoimentos sdo

partes centrais da pratica pedagogica da escola, como segue abaixo no trecho em destaque:
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A concepcdo de curriculo adotada pelo setor estd centrada na subjetividade
estudantil. Em suas aulas, o setor de Artes Visuais tem o/a estudante como
protagonista, valorizando questdes, repertérios e olhares trazidos por ela/e,
fomentando a escuta, a partilha e a constru¢do coletiva do conhecimento. O pleno
espago de desenvolvimento de processos dialogicos e horizontais possibilitam a
construcdo de territorios seguros para o exercicio da plena liberdade e autonomia em
seus processos de singularizagao

(Curriculo CAp-UFRJ, 2024, p. 3).

O trecho acima nos faz recorrer a Paulo Freire em “Pedagogia da Autonomia” (2021)
quando escreve sobre como é importante que valorizemos os conteudos e saberes trazidos
pelos estudantes. Em outras palavras, € preciso reconhecer que existem conhecimentos que

fogem do mundo dos livros, das apostilas e dos limites da teoria.

Por outro lado, o CAp, por ser um colégio que atende a um corpo discente
heterogéneo — sob o ponto de vista geografico, socioecondémico, étnico e cultural —
demanda o exercicio constante da alteridade, do respeito mutuo, da empatia, do
didlogo e da valorizagdo da diversidade. Muitas vezes a percebida dificuldade dos
estudantes em suas dindmicas relacionais funciona como uma for¢a motriz para a
elaboracdo de propostas que valorizem e fomentem distintas realidades (Curriculo
CAp-UFRIJ, 2024, p. 4).

O que se percebe é que o proprio programa curricular reconhece a diversidade do
corpo discente como elemento estruturante de suas praticas pedagogicas, € ndo apenas como
um fato contextual. Ao compreender a heterogeneidade dos estudantes, o PPP prescreve que o
didlogo entre o respeito mutuo e a valorizagdo de multiplas realidades sdo inegociaveis para o
andamento das aulas.

Outros pontos abordados no PPP, e que sdo relevantes como analise, sdo aqueles que
englobam o processo em detrimento do resultado, como apontado no texto: “Por tratar de
criagdo, o ensino de artes ¢ centrado no processo e nas diferentes trajetorias discentes e
docentes” (Curriculo CAp-UFRJ, 2024, p.4). As conexdes subjetivas no decorrer da criacao
sdo tidas como mais significativas do que a estética final. Assim como afirma Ostrower
(2001), em seus estudos sobre a criatividade, os processos de criagdo se manifestam em uma
dimensdo profunda da sensibilidade humana, isto ¢, uma forga inerente a propria condigdo de
existir e que se atualiza no ato de fazer. Para a autora, € no proprio processo criativo, em suas
multiplas camadas, que se tornam possiveis experiéncias vinculadas aquilo que o curriculo
define como “descoberta de si e dos outros”.

Continuando no ultimo tépico da primeira se¢do, o Programa mais uma vez aciona a
importancia da autoria docente como parte intrinseca ao seu processo. Como apontado a
seguir:

Por ser assim, pautamos nossa pratica numa autonomia docente onde, a partir das
respostas e relagcdes estabelecidas entre estudantes (da Educacdo Bésica e das
licenciaturas de Artes Visuais e de Expressdo Grafica), docentes, conteudos, praticas
e experiéncias vividas, o curriculo se flexibiliza e se reconstréi (Curriculo CAp-
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UFRJ, 2024, p. 5).

E a partir da autonomia docente que se enxerga o grupo de estudantes, suas
subjetividades, potencialidades e interesses a serem desenvolvidos. Essa autonomia ¢ ponto
de partida para a manutencdo de um curriculo que busque promover, sem duvida, as
subjetividades.

Na segunda secdo intitulada como “Composi¢do” (Figura 7), o Programa se propoe a
desmembrar as agdes praticas e organizacionais do setor como, por exemplo, o fato de que as
turmas sdo divididas em dois grupos distintos que caminham cada qual no seu préprio tempo.
Dessa forma, as propostas de Artes Visuais se adaptam aos interesses dos alunos e também a

pratica do docente que esta encarregado de conduzir determinado grupo.

Figura 7 — Primeira pagina da segunda se¢do do Programa Curricular de Artes Visuais do CAp-UFRJ
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Fonte: Coordenagdo do Setor de Artes Visuais do CAp-UFRIJ. 2024.
Outro principio artistico e pedagdgico que merece importancia € quanto a
experimentacdo com diferentes materiais como potencializa¢ao da sensibilidade criativa dos
discentes. Segundo o Programa, os elementos das linguagens visuais podem ser identificados

nos materiais, seja pela sua textura, cor, cheiro, volume, etc:

Diante deste conjunto de principios, o desenvolvimento de objetos, agdes e
construgdes artisticas exige a ampla exploracdo e experimentagdo de materiais
diversos, no sentido de potencializar e possibilitar descobertas. A fim de investigar
os elementos visuais (cores, espaco, textura, dimensdes, linhas, luz, sombra, volume,
escala, etc.), esses materiais sdo percebidos como objetos potentes de conhecimento
em sua manipulagdo tatil, sua visualidade, sua plasticidade: uma folha de papel pode
se tornar uma escultura, um suporte, um objeto performatico, um livro, um cartaz,
ou mesmo ganhar uma nova materialidade. O que configura, por sua vez, uma
caracteristica fundamental da disciplina de Artes Visuais: o poder de imaginar,
transformar e ressignificar a realidade (Curriculo CAp-UFRJ, 2024, p. 5).
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Esse encaminhamento conversa com os estudos de Donis A. Dondis (1997, p.14)
quando afirma que “visualizar é ser capaz de formar imagens mentais”, logo, ao entrar em
contato com a pluralidade de materiais, o estudante forma cendrios, personagens e narrativas
mentais que dao sentido as suas produgdes artisticas.

A transdisciplinaridade também ¢ um ponto forte apresentado no Programa, como
elaborado no seguinte trecho: “O carater transdisciplinar ¢ inerente as Artes Visuais € permite
abordar as diversas areas do conhecimento de maneira poética e critica.” (Curriculo CAp-
UFRJ, 2024, p.7). No entanto, quando conduzida de forma superficial, essa relacdo pode agir
negativamente, esvaziando a poténcia simbolica da Arte e reduzindo-a a um mero recurso
ilustrativo, apagando os multiplos significados e experiéncias sensiveis que lhe sdo proprios.
Dessa forma, entende-se que diferentes narrativas, ndo necessariamente estrangeiras e
ocidentais, podem ser aproveitadas para expandir o conhecimento de mundo dos alunos. Ao
apresentarem interesse em historias ndo-hegemonicas, € na problematizacdo de aspectos
politicos e culturais atuais, o Setor de Artes Visuais se coloca em um lugar de estimulo
constante por uma pratica plural e significativa.

Em consonéncia com essa pratica, ¢ interessante trazer um didlogo com bell hooks
(2019) e sua pedagogia engajada, quando nos diz que: “as estratégias pedagogicas podem
determinar a medida com que todos os alunos aprendem a se envolver de modo mais pleno
com ideias e questdes que parecem nao ter relagdo direta com sua experiéncia.” (hooks, 2019,
p.117). Dessa maneira, ao entrarem em contato com histérias e informagdes de outras culturas,
classes sociais e contextos variados, os alunos podem exercer um olhar mais empatico e
critico acerca do seu entorno e com as demais civilizagdes.

Por fim, ¢ relevante destacar que um dos diferenciais da pratica do Setor de Artes
Visuais € o uso de temas geradores anuais que guiam as praticas docentes, tais como Silva,
Silva Junior e Silva (2022) apontam em seus estudos sobre como o trabalho através da
metodologia do tema gerador pode incentivar novas conexdes entre diferentes saberes e
realidades. Através também da pedagogia freiriana, na perspectiva de uma educacao pela
liberdade que vai contra a légica da educacdo bancaria, hda o uso da pedagogia

problematizadora:

A diferenca essencial na fundamentagdo da pedagogia bancaria para a
problematizadora situa-se na esfera do saber autoritario e alienante para o saber
libertador e conscientizador; todo e qualquer ser humano ¢ detentor de
conhecimentos significativos, ndo importa sua idade, meio social, grau de
escolaridade, posig@o politico-econdmica ou outras diferencgas reais, contrapondo-se
a pedagogia bancaria, na qual poucos sdo considerados detentores de conhecimentos
e saberes cientificos (Silva; Silva Junior; Silva, 2022, p. 312).
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Sendo assim, todos os autores estudados apontam que, para que essa modalidade de
educacdo seja proveitosa, ¢ necessaria uma metodologia adequada. Essa metodologia deve
buscar o didlogo entre docente e discente, mediado pelo curriculo institucional. Nessa linha de
pensamento, o tema gerador, comumente, surge a partir de uma questdo ou tematica
problematizadora e de natureza provocativa com objetivo de promover reflexdes dos alunos
sobre si mesmos e sobre seu entorno. No CAp-UFRJ, como apontado pelo curriculo de 2024,
esta agdo passou a ser implementada no ano de 2015. Geralmente, se d4 a partir de frases com
conjugacdo de palavras poéticas que dao espaco para variadas interpretacdes que podem se
encaixar nas linguagens artisticas e contetidos que o docente melhor compreender como
relevantes para sua pratica. Como exemplos de frases compostas e temdaticas: Na Contramao;
Ser Humano; Outrar-se; Do querer que ha, e do que ndo Ha em mim; Entre raizes e nuvens;
Tempo dos sonhos, Aterrar. Estes temas sdo perpassados para todas as turmas e anos de
escolaridade nas aulas de Artes Visuais e sdo articulados com o curriculo propriamente dito.

A Terceira, e ultima sec¢do, apresenta os conteudos a serem desenvolvidos de acordo
com cada faixa etaria (Figura 8). Cada se¢do traz um texto motivador que demonstra o
pensamento por tras da execug¢do do Programa com base na legislacdo educacional brasileira,
como as Leis n°10.639/2003 e n° 11.645/2008 que contemplam as narrativas decoloniais,

inclusivas e perspectivas educacionais antirracistas.

Figura 8 — Primeira pagina da terceira secdo do Programa Curricular de Artes Visuais do CAp-UFRJ

3_caminhos

3 sagL
trabaltados de acdrda com o teina garador & 0 ermvohamento da ma.

Fonte: Coordenacao do Setor de Artes Visuais do CAp-UFRIJ. 2024.
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Os eixos tematicos sao divididos em pequenos topicos de livre interpretagdo docente,

como se segue, por exemplo, neste trecho referente ao primeiro ano do Ensino Fundamental I

(Figura 9):
Figura 9 — Primeira pagina do topico “Ensino Fundamental I’ do Programa Curricular de Artes Visuais do CAp-
UFRJ
Ensino Fundamental |
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Fonte: Coordenacao do Setor de Artes Visuais do CAp-UFRIJ. 2024.

De acordo com essa analise geral, foi possivel constatar que o curriculo vigente
mescla linguagens artisticas, elementos visuais € o cotidiano para abarcar os pluriversos das
subjetividades discentes nas aulas de Artes. Corpo, espacgo, formas, cores, movimento e ritmo
sao alguns dos elementos visuais que compdem o Programa Curricular no documento. Seus
significados sdo tensionados e irradiam para campos poético-ludicos em consonancia com o
ensino de Artes Visuais que a escola propoe.

Apos analisar ambos documentos, ¢ possivel notar diferengas bem claras entre os dois
Programas Curriculares. Enquanto o de 2011 demonstra uma preocupacdo maior com o
conhecimento conteudista, o de 2024, amplia a participagdo do aluno nas aulas. A palavra
“subjetividade” ndo ¢ sequer mencionada no curriculo predecessor ao de 2024, apesar de
introduzir pensamentos que levariam a uma atengdo maior a essa sensibilidade no curriculo
atual.

E importante ressaltar que o curriculo de 2000 foi desenvolvido antes da criagio da

BNCC. Além disso, ndo apresenta explicitamente 0 mesmo compromisso que o de 2024 ao
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mencionar causas relacionadas (ainda incipientes) a difusdo de cultura afrobrasileira e cultura
dos povos origindrios em consideragdo as Leis n°10.639/2003 e n° 11.645/2008, que garantem
seu ensino nos diversos segmentos escolares.

Enquanto o curriculo do ano de 2000 tem como protagonista o ensino, o contetdo € o
fazer artistico, o posterior busca as conexdes entre sala de aula, aluno e identidade. No
entanto, o curriculo de 2000 tem maior previsibilidade no sentido de que ha menos abertura
para interpretagdes que o de 2024, cujo principal foco esta no aluno e em uma autoria docente
ainda mais expandida. Por outro lado, o curriculo de 2000, ainda que mais restritivo e
centrado no conteudo, tem uma estrutura mais definida, o que pode facilitar sua aplicacao,
mas também limitar as possibilidades de criacdo, didlogo e reconhecimento das multiplas
identidades presentes no espaco escolar, a autonomia pedagogica e a0 compromisso com uma
educagdo que articule, de fato, conteudo, sensibilidade e transformacao social na promogao
das subjetividades e identidades.

Nesse sentido, ¢ possivel afirmar que, se por um lado o curriculo de 2024 representa
um avango, ao incorporar discussdes contemporaneas sobre identidade, diversidade e
subjetividade, por outro, também impde novos desafios a pratica docente. A maior abertura
interpretativa e a centralidade do aluno exigem do professor ndo apenas dominio de contetido,
mas também capacidade de mediagdo, escuta e elaboracdo de propostas pedagdgicas autorais
e contextualizadas. Dessa forma, a comparagdo entre os dois documentos evidencia nao
apenas uma mudanga de paradigma no ensino de Artes Visuais, mas também a necessidade de
refletir criticamente sobre as condi¢cdes reais de implementacdo dessas propostas,
especialmente no que diz respeito a formagao docente.

Sendo assim, parte-se do entendimento de que o PPP ndo se limita a um instrumento
burocratico, mas pode se configurar como um dispositivo politico que expressa concepcdes de
educacdo ¢ sociedade, orientando escolhas curriculares e formativas. Nesse sentido, ¢
interessante analisar de que maneira as diretrizes no PPP do CAp-UFRJ dialogam com
propostas que valorizam a experiéncia, a sensibilidade e a construgdo de sentidos pelos alunos,
bem como em que medida abrem espago para as praticas docentes autorais, capazes de se
distanciar de modelos tradicionais de ensino, promovendo uma educacao comprometida com
a formacao integral de seus estudantes - o que Gadotti (2000) entende como um projeto que
nao se estrutura sem direcdo politica. Desse modo, fica subentendido que todo projeto
pedagogico é também politico. Essa politizagdo ocorre de forma continua perante as
condi¢des de democratizagdo do conhecimento. A escola e seu respectivo Projeto Politico

Pedagogico constituem um territorio de constru¢cdo de cidadania e de valores relacionados aos
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direitos humanos difundidos ao longo de décadas. E preciso questionar quais os processos de
constituicdo de sujeitos criticos que queremos fomentar € como queremos que eles
contribuam para uma sociedade mais horizontalizada e democratica. As respostas para esses

questionamentos estardo incipientes nos proximos capitulos.

1.3 O processo das subjetividades discentes na formacao identitaria

Ao falar sobre o sujeito pos-moderno, Hall (2006) defende que a identidade ¢ definida
historicamente. Ao longo da vida, o sujeito assume diferentes identidades, uma para cada
momento que passa. Elas sdo contraditdrias, amarradas a um “eu” que luta por sua coeréncia.
A multiplicidade de sentidos ¢ uma realidade que atravessa sistemas de significados e
confronta a ideia de uma identidade unica. Considerando essa logica, Hall (2006) também
conceitua sobre esse sujeito fragmentado, contraditorio e inserido na sociedade conforme a
identidade cultural. Pensando sob a 6tica nacional, o pais em que nascemos faz parte daquilo
que identificamos como nossa natureza, no entanto, essa natureza estd intrinseca nas
transformagdes que ocorrem no campo da representagdo, ou seja, seguimos regras e padrdes
culturais que nos fazem pertencer a um povo ou um determinado grupo. Quando focamos no
territorio brasileiro, vemos diversas identidades com diferentes recortes de género, territorio e
raca que guiam muitos caminhos que podem nortear os individuos. Dessa forma, apesar de
pertencermos a uma mesma identidade nacional, continuamos sendo completamente
diferentes e contraditérios em nossas historias de vida. Porém, o fato de que pertencemos a
uma mesma identidade, ainda assim, nos aproxima e define enquanto ser cultural.

Considerando o CAp-UFRJ como campo de estudo, ¢ notavel o fato de que sua
comunidade escolar ¢ constituida de alunos com perfis sociais e econdmicos muito diferentes.
Se vé desde alunos de classe média alta, que residem em bairros “nobres”, até alunos em
situacdo de vulnerabilidade cujas familias se desdobram para manté-los na escola considerada
de exceléncia. H4 um conflito de diferentes identidades e criagdes culturais pautadas por
territorios, pertencimento e dindmicas de poder. E um desafio educacional concentrar no
curriculo tantas subjetividades para uma mesma aula. No entanto, as semelhancas referentes
ao sentimento de pertencimento a comunidade escolar, além da afinidade da faixa etaria, por
exemplo, possibilitam que os alunos se integrem e encontrem grupos com 0s quais se
identifiquem. Nesse cendrio, o curriculo pode tanto homogeneizar essas identidades, ao
privilegiar narrativas unicas e hegemonicas, quanto atuar como um dispositivo de

reconhecimento da diversidade, abrindo espaco para que diferentes subjetividades sejam
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expressas, problematizadas e incorporadas ao processo de aprendizagem. Dessa forma,
sustentar o Programa do ensino de Artes Visuais implica em considerar como essas diferengas
sdo acolhidas pedagogicamente, permitindo que os estudantes se reconhegcam no que
produzem artisticamente.

Nesse sentido, as contribuicdes de Arfuch (2010) ampliam essa discussao ao
investigar como os processos de subjetivacdo se articulam no tensionamento entre as esferas
publica e privada. Como afirmar nossas personalidades e gostos? Como ser um individuo
coletivo nos grupos escolares com opinides e atitudes divergentes e heterogéneas? Esse
processo envolve escolhas sobre o que revelar, ocultar ou enfatizar de si, especialmente
quando se trata da expressdo de gostos, opinides e posicionamentos diante do outro. Essa
perspectiva dialoga também com as reflexdes de Arendt (2007), das quais entende que ha uma
idealizagdo da identidade, de certo modo, pois a vida contemporanea impoe a necessidade de
autoafirmac¢do, mesmo que na coletividade. Continua a autora quando diz que as aparéncias
na esfera publica podam o individuo ocasionando a perda da realidade mesmo com o
espontaneo acontecendo na vida privada (Arfuch, 2010, p.87).

A partir dos autores citados, chega-se a constatacdo que vivemos em uma sociedade na
qual a esfera publica e privada tem se confundido e se mesclado a niveis pouco saudaveis.
Quando consideramos, por exemplo, as redes sociais e as disputas de narrativas geradas, ¢é
dificil ndo relacionar a vivéncia dos alunos na escola com aquela que aparenta nas redes
sociais. As transformagdes politicas, a criagdo de novos territorios simbolicos e
representatividades tragam novos limites e submetem o sujeito a novas formas de partilhar seu
“eu” frente aos demais “eus”. E possivel observar, por exemplo, uma preocupagio constante
dos estudantes com a imagem que constroem diante dos colegas, tais como a reproducdo de
discursos e posicionamentos que circulam no ambiente digital e até mesmo a dificuldade em
distinguir aquilo que desejam compartilhar coletivamente do que pertence a esfera mais
intima de suas vivéncias. Nas atividades artisticas que envolvem produgdo estética ou
exposicdo de si, alguns estudantes demonstram maior abertura para narrativas pessoais,
enquanto outros apresentam resisténcia muitas vezes atravessada pelo receio de julgamento
ou pela necessidade de manter uma imagem previamente construida.

Nesse sentido, as novas narrativas e identificacdes criativas, propdoem uma
diferenciagdo na escola. Na atualidade, o bindmio do publico/privado “cai por terra”, pois
surge uma coexisténcia de possibilidades, chances e sensibilidades que ndo cabem em caixas
e esferas dicotomicas. Considerando o que foi posto, entende-se que o espago biografico de

Arfuch (2010) é composto por narrativas de historias, experiéncias € lembrangas que operam
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nao de forma independente mas, sim, de maneira paralela e conectada com o coletivo. Sendo
assim, as identidades multiplas e contraditorias descritas por Hall (2006) ndo apenas
coexistem no interior do sujeito, mas também se projetam em diferentes espagos de
enunciacdo, onde o “eu” se constroi continuamente na relacdo com outros “eus” e com oS
contextos culturais que os atravessam.

Nesse contexto, torna-se relevante observar como essas transformagdes nos modos de
constituicdo e expressdo da identidade também reverberam no campo das praticas artisticas
contemporaneas. Se as identidades sdo multiplas, narrativas e continuamente negociadas nos
espagos sociais, como apontam Hall (2006) e Arfuch (2010), é natural que essas dinamicas
tenham reflexo nas formas pelas quais os sujeitos produzem e compartilham suas historias no
campo da arte. A producdo artistica passa, entdo, a operar como um espacgo privilegiado para
a elaboragdo de experiéncias individuais e coletivas, no qual narrativas de si, memorias e
posicionamentos se articulam a questdes sociais, politicas e culturais mais amplas.
Compreender as transformagdes, desse modo, nas formas de subjetivacdo também implica
observar como artistas e sujeitos contemporaneos tém mobilizado diferentes estratégias
narrativas para tornar visiveis suas experiéncias ¢ identidades, ampliando os modos de
producao e circulacao dessas historias.

E nesse cendrio que se insere a discussdo proposta por Stelzer ¢ Chagastelles (2025)
ao apontarem para o surgimento de novas formas de narratividade que atravessam a arte e os
processos de subjetivacdo contemporaneos. Segundo as autoras, as novas subjetividades
ampliaram as nog¢des de autobiografia, autofic¢do e a habilidade de artistas de apresentarem a
sua propria narrativa. Inaugura-se um novo momento no qual o interesse nao ¢ somente ligado
a disputas de narrativas politicas, mas também ¢&ticas e estéticas. Destarte, quando nos
atentamos para as novas configuracdes de atravessamentos que nossos alunos experienciam, €
preciso considerar que as subjetividades estio em constante mutacdo. H4 um desejo dos
jovens em integrar narrativas de si, de sua identidade, suas relagdes com o processo historico
e geografico ao qual estdo ligados. Segundo os escritos de Foucault (1987), a subjetividade se
forma através de relagdes de forga, no entanto, ¢ importante questionar como essas forgas se
aplicam ao corpo discente. A escola, a familia e o espago da sala de aula podem tensionar as
subjetividades dos alunos, quer dizer, as diferentes abordagens muitas podem vir até a
confundir os alunos e os fazer repensar a todo tempo quais sdo seus valores e como eles serdo
validados no seu processo de formacao identitaria. Algo que Guattari e Rolnik (2013) também
reafirmam quando pensam a ideia de subjetividade como uma produgdo coletiva, porém

experienciada enquanto existéncias individuais.
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Os estudos dos autores me levam a trazer a experiéncia, em 2025, quando apresentei
para uma turma de oitavo ano do Ensino Fundamental II as obras de André Vargas — artista
visual, poeta, compositor ¢ educador — que tratam sobre ancestralidade e cultura brasileira.
Escolhi a “Série Trapos” (Figura 10) — produzida entre os anos de 2019 e 2021 — para debater
acerca dos ensinamentos que sao passados de geragdo a geracdo. Vargas absorve historias de
familia e insere na obra frases aleatorias para preencher lacunas dessas narrativas compostas
em faixas de tecido. O artista trabalha com o conceito de “fortunas”, que seriam ensinamentos
herdados da sua familia. Debatemos juntos sobre o conceito de memoria social, oralidade e
como a transmissdo de saberes culturais pode variar dependendo de seu contexto. Os alunos
foram convidados a refletir sobre os saberes que carregam em sua memoria através da
producdo de faixas com diversas “fortunas” que eles mesmos escolheram (Figura 11),

reforcando a ideia da autoafirmac¢ao e descricao de si.

Figura 10 — VARGAS, André. Série Trapos, 2019 -2021. Pintura em tecido. Dimensdes variaveis.
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Figura 11 — Faixas produzidas por alunos.

Fonte: As autoras. 2025.

Essa proposta visual desenvolvida em sala de aula dialoga diretamente com as
discussdes anteriores ao relacionar os processos de subjetivacdo da construgdo de narrativas
de si, mobilizando ndo apenas lembrangas individuais, mas também referéncias coletivas que
atravessam suas historias. Sob essa perspectiva, a pratica pedagogica pode se configurar como
um espago de negociacdo entre as diferentes forgas que incidem sobre o sujeito-aluno —
familiares, sociais e institucionais — permitindo que os estudantes reconhecam e articulem
esses atravessamentos.

Em didlogo com essa compreensdo da pratica pedagdgica como um espago de
negociagdo entre forgas que atravessam o sujeito, € possivel aprofundar a discussdo a partir de
outros referenciais teodricos que pensam a subjetividade em sua dimensdo historico-social.

Fernando Gonzadlez Rey (2007), pesquisador e psicologo cubano, ¢ conhecido
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internacionalmente pelas suas contribuigdes de extrema relevancia no campo da psicologia
cultural-histérica. Inspirado pela tradi¢do vygotskiana, Rey se debrucou na busca por uma
compreensdo dos habitos humanos. Sua principal referéncia se encontra no conceito de
subjetividade. Para Gonzédlez Rey (In Souza, 2019), a subjetividade ¢ inseparavel dos
desdobramentos historicos, culturais e sociais da vida em comum. Ela emerge quando as
emocdes se cristalizam em registros simbolicos que sustentam a personalidade do individuo
em seu contexto social. Esse movimento ndo ocorre como mera adaptagdo para a

sobrevivéncia, mas como uma reafirmac¢ao da existéncia no mundo.

A concepgdo de subjetividade enquanto sistema em constante desenvolvimento,
articulado com as condi¢des de sua produgdo, nos permite pensar que a pessoa ndo
se constitui apenas enquanto respostas as questdes de ordem fisioldgica, psicoldgica,
laboral, afetiva, familiar, social em uma relagdo direta (Souza, 2019, p. 37).

Considera-se, para esse processo, que as emogdes ndo sdo somente parte natural da
nossa biologia, mas também resultado de uma configuracao social. Na sua Teoria Historico-
Cultural, Vygotsky (2014) compreende essa configuracdo social a partir, principalmente, da
linguagem, que nos permite conhecer nossa cultura e ter contato com modos de existéncia

particulares do momento histérico em que estamos inseridos.

O sujeito da emocdo confronta-se com uma longa historia de representacdes
racionais de caracterizagdo do humano, coibindo todas as tentativas de emergéncia
da emocionalidade, a qual chegou a ser punida pelo Estado, representado pela igreja
institucionalizada. Penso, logo existo foi a marca da racionalidade moderna que
promoveu o sujeito da razdo em detrimento da emogédo. Consideramos que o resgate
da emog@o e a ascensdo que lhe foi atribuida nas ultimas décadas talvez seja capaz
de mudar a logica secular para sinto, logo existo (Rossato, 2009, p. 75).

Em didlogo com Rossato (2009), e pensando na perspectiva do ensino da Arte, hd a
possibilidade de trabalhar essa dimensao da subjetividade e da emog¢ao como formas legitimas
de conhecimento e expressdo. O trabalho artistico se torna uma mediacao que favorece a
apropriagdo simbolica das experiéncias emocionais, ampliando as possibilidades de
autodeterminacao e de transformacgao pessoal e social.

Em 2024, promovi reflexdes poéticas a partir do livro “Emocionario” escrito por
Cristina Nufiez Pereira e Rafael R. Valcarcel (2018) com uma turma de quarto ano. O livro
ilustra diversas emogoOes diferentes por meio de imagens ludicas e pequenos textos

descrevendo suas sensac¢des (Figura 12).
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Figura 12 — Pagina 70 e 71 do livro “Emocionario” (2018).
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Conversamos sobre o livro para fazermos um paralelo com o filme

99

“Divertidamente™®— cuja tematica envolve personagens que representam diferentes emogdes €
mostram as diferentes interagdes presentes na mente de uma crianca. Em seguida, realizamos
uma proposta visual chamada de “Caixa das emogdes”. Cada aluno escolheu uma emocao
presente no livro e recebeu uma caixa de sapato como base para seus projetos. A proposta
consistiu na criagdo de uma caixa que, quando aberta, representasse suas interpretagdes acerca
daquela emocao escolhida. Tristeza, o0dio, alegria e orgulho foram algumas das emogdes
escolhidas. Uma aluna escolheu a emogao orgulho, por exemplo, e na sua interpretacdo ela
logo pensou na sua configurag¢do familiar que era composta por ndo uma, mas duas maes. Sua
caixa continha um grande arco-iris ¢ uma imensidao de estrelas que representam de forma

simbolica a maneira como ela enxergava tal emog¢ao (Figura 13).

¢ Filme infantil da Disney langado em 2015 no Brasil.
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Figura 13 — Caixa do “Orgulho” produzida em sala de aula.

Eo-

Fonte: As autoras. 2024.

A experiéncia mencionada anteriormente mostra como propostas visuais que partem
do universo sensivel dos alunos possibilitam o surgimento de narrativas singulares, nas quais
afetos e referéncias pessoais se materializam em diferentes formas. Ao escolherem e
interpretarem emocodes, os estudantes ndo apenas traduziram algo abstrato para algo concreto,
mas também mobilizaram aspectos pessoais de suas historias de vida e modos de perceber o
mundo. Nesse sentido, o conceito de subjetividade contribui para repensar praticas educativas
e sociais que, historicamente, tendem a homogeneizar as experiéncias humanas. Ao
reconhecer a singularidade como parte constitutiva da vida coletiva, surge a importancia de
escutar e valorizar as vozes individuais que emergem nas interagdes cotidianas. Assim, a
educacdo deixa de ser um espaco de mera transmissao de saberes ¢ passa a ser um territorio
de producdo de subjetividades no qual o conhecimento se entrelaga com afetos, valores e
modos de existir.

Em seus escritos contidos no livro “A formacdo social da mente”, Vygotsky (1991)
busca compreender quais sao os principais aspectos comportamentais humanos e quais sao os
processos de formagdo que as desenvolveram. Através de pesquisas, o autor afirma que o ser
humano, desde os estagios mais precoces de desenvolvimento, tem a linguagem e a percepgao
interligadas. A percep¢do faz parte do comportamento humano na medida em que permite a

correlagdo entre o real e o simbdlico. Para o tedrico russo, existem elementos psiquicos que
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representam a vivéncia real dentro do nosso campo mental, expandindo nossos modos de
comunicar naquilo que ja conhecemos.

Rey (2007) preconiza Vygotsky quando afirma que as categorias de sentido e
significado vem adquirindo uma abundéancia de meng¢des na literatura psicoldgica e também
em outras, como na linguistica e na andlise do discurso. O pesquisador se atenta para o
conceito de sentido, destacando a importancia de compreender suas multiplas dimensdes e
ressaltando, ao mesmo tempo, a necessidade de ter cuidado para que ele ndo seja banalizado
diante dos diferentes significados que pode assumir em distintos contextos. Na perspectiva de
Vygotsky (2014) apresentada por Rey (2007), o sentido ¢ algo fluido, formado de modo
complexo. No ensino de Artes Visuais essa fluidez faz parte do cotidiano da sala de aula. Por
exemplo, um grupo de estudantes ao ser convidado a representar um mapa afetivo da escola
pode atribuir diferentes sentidos a um mesmo local. O patio, que a primeira vista parece um
espaco comum e neutro, ganha multiplas camadas de sentido conforme as experiéncias
individuais. Para alguns estudantes, ele pode representar liberdade, movimento e convivéncia,
o lugar onde brincam, conversam e compartilham risadas nos intervalos. Para outros, o
mesmo patio pode despertar memorias de exclusdo, solidao ou conflito, por ser o cenario de
episodios de afastamento ou desentendimento com colegas. H4 ainda aqueles que o associam
a contemplagdo ou a tranquilidade, reconhecendo-o como um espago de respiro entre as
obrigagoes escolares. Nessa diversidade de produgdes, percebe-se que o sentido da atividade
ndo estd apenas na proposta da producdo visual, mas nos modos singulares com que cada
estudante relaciona a arte a sua propria relacdo com a escola e ao seu modo de ver o mundo.
No entanto, para Vygotsky (2014), o significado apresenta um carater mais estavel e
compartilhado socialmente, pois esta relacionado as convengdes da linguagem e aos sentidos
mais consolidados culturalmente, diferentemente do sentido, que se transforma conforme as

experiéncias singulares de cada sujeito.

Em decorréncia da analise que Vygotsky nos traz em Pensamento e Linguagem, é
possivel concluir que, em sua compreensdo, o sentido e o significado sdo processos
diferentes, capazes de se articularem de formas diferentes no funcionamento
psiquico do sujeito. Os significados, mesmo que com grande freqiiéncia representem
vias de expressdo dos sentidos, ndo expressam de forma direta nem linear o sentido
associado ao conteudo significado. Por essa razdo, o significado desdobra-se de
diferentes formas na linguagem e aparece no pensamento sempre associado a
determinados sentidos (Rey, 2007, p. 163).

O que o autor coloca acima ¢ a diferenciacdo entre os termos anteriormente
apresentados. No entanto, ¢ interessante observar como na perspectiva de Gonzéalez Rey
(2007) sobre as publicacdes de Vygotsky (1991; 2001) compreende-se que, por mais que

esses processos sejam diferentes, eles estdo intrinsecamente ligados por sistemas de
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informagao muito particulares.

Em “A constru¢do do pensamento e da linguagem’’, Vygotsky (2001) se debruga
sobre diferentes escritos e estudos sobre o pensamento infantil e a aquisi¢do da linguagem,
mostrando que ambos se constituem de forma independente, porém se articulam ao longo do
desenvolvimento. A linguagem, nesse contexto, permite que os individuos estabelecam
conexdes entre o meio interno e externo, de forma que seja estabelecida uma comunicacao
que produza uma tradu¢do do meio em que se vive. Para o autor, a linguagem ndo ¢ apenas
um instrumento de comunicacdo, mas um mediador fundamental na organiza¢do do
pensamento, permitindo ao sujeito estruturar, nomear e elaborar suas experiéncias de maneira
cada vez mais complexa e consciente.

Rey (2007) se utiliza, em parte, da l6gica de pensamento de Vygotsky (2001) para
desenvolver algo importante em sua pesquisa: o sentido subjetivo. Este fragmento de sua
pesquisa se distancia do que Vygotsky elaborou nos seus ultimos anos de publicagdo, de
forma que ha um destaque para essa questdo ao atrelar o simbdlico com o emocional,
diferentemente de somente com o intelectual e o sistema afetivo defendidos pelo teodrico russo.
Como afirma em outro trecho, Rey diz: “O sentido subjetivo ndo representa uma expressao
linear de nenhum evento da vida social, pelo contrario, ele ¢ o resultado de uma rede de
eventos ¢ de suas conseqliéncias colaterais, que se expressam em complexas produgdes
psiquicas” (Rey, 2007, p.172). No ensino de Artes Visuais, a concepgdo de sentido subjetivo
proposta por Rey (2007) ¢ uma perspectiva potente para repensar as praticas pedagogicas. Ao
articular o simbdlico com o emocional, Rey desloca o foco da aprendizagem apenas
intelectual para uma compreensdo mais ampla, que considera as experiéncias, os afetos e as
historias individuais dos estudantes como parte essencial do processo criativo. Nesse contexto,
o fazer artistico na escola deixa de ser uma atividade voltada apenas a técnica ou a reproducao
de modelos estéticos, tornando-se um espago de expressdo e elaboracdo subjetiva. O aluno
passa a ser visto ndo apenas como receptor de contetidos, mas como sujeito que atribui
sentidos proprios ao que produz, revelando aspectos de sua relagdo com o mundo e consigo
mesmo.

No entanto, Suely Rolnik (2005) apresenta uma abordagem diferente neste sentido.
Em seus escritos de “Subjetividade e historia”, a autora traz um ponto de vista inusitado ao
utilizar-se da fisica para exemplificar uma cartografia do sujeito contemporaneo como o
conhecemos. A partir do modelo mecanicista, considera-se que a instabilidade ndo ¢ bem-
vinda em nosso mundo. A autora afirma que, segundo essa corrente de pensamento, tudo

aquilo que foge do padrdo, que burla a norma e ¢ diferente, causa um desequilibrio na
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sociedade. Em didlogo com entropias, termodindmicas e outros conceitos ha a consolidacao
daquilo que se entende por sujeito moderno. Para a autora, esse sujeito moderno se caracteriza
por repelir tudo aquilo que ¢ estranho a sua identidade e a propria subjetividade. Nesse
sentido, tudo aquilo que ¢ “estranho-em-nds”, como Rolnik conceitua, causa terror ao ser
estudado mais a fundo. Para Rolnik (2005), pode-se afirmar que a subjetividade se
transformou ao longo dos anos através de avancos tecnolodgicos; assim como processos de
globalizacdo que impactaram a economia e, por consequéncia, que geram ambientes com
existéncias plurais levando em conta a diversidade de existéncias que o mundo apresenta.
Buscamos, entdao, compreender o estranhamento ¢ as diferengas ndo s6 no outro, mas em nos.

Sob essa perspectiva, se Vygotsky (2001) destaca o papel estruturante da linguagem
na organizacdo do pensamento, apontando para uma mediagdo simbolica que torna possivel
ao aluno elaborar suas experiéncias, Rey (2007) amplia essa perspectiva ao desviar o foco
para o sentido subjetivo. Essa ampliag@o, no entanto, ¢ evoluida através de Rolnik (2005), que
ao introduzir a instabilidade, o estranhamento e a diferenga como elementos constitutivos da
subjetividade contemporanea, desestabiliza qualquer tentativa de fixar ou totalizar os sentidos
produzidos. Nas praticas desenvolvidas em sala de aula, isso se manifesta na produgao de
imagens e narrativas que ndo apenas expressam as vivéncias dos alunos, mas também
contradigdes e desconfortos em relagdo as normas instituidas, bem como outras problematicas
cotidianas fora da escola. Desse modo, pensar a subjetividade no ensino de Arte implica o
reconhecimento dessa variedade de produ¢des de sentidos, assim como a dualidade entre
reconhecimento e estranhamento, compreendendo que nesse intervalo se abrem diferentes
possibilidades para processos educativos sensiveis e inventivos.

Em seu conceito de subjetividade antropofagica, Rolnik (2023) olha para o mundo
como um oceano: extenso, agitado, sem fronteiras e em eterno movimento ¢ como descreve
poeticamente em seu artigo para a Revista Concinnitas (2023, p.133): “Os possiveis agora se
reinventam e se redistribuem o tempo todo, ao sabor de ondas de fluxos, que desmancham
formas de realidade e geram outras, que acabam igualmente dispersando-se no oceano,
levadas pelo movimento de novas Ondas”. Ao considerar o contexto das aulas de Artes
Visuais, a visdo de Suely Rolnik (2023) pode ser aplicada acerca da subjetividade dos alunos,
uma vez que € possivel compreender o territorio escolar como lugar de tensdes. Essas tensoes
ndo sdo necessariamente desentendimentos, mas disputas entre diferentes visdes e modos de
habitar o espago da escola. Como por exemplo, alunos de diferentes contextos podem
apresentar reagoes diferentes ao falar de sua familia, seu bairro ou da sua relagdo com as

regras escolares — e isso ¢ evidenciado em suas produgdes artisticas, inevitavelmente. Porém,
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Rolnik (2005) também nos mostra que o sujeito ndo ¢ fixo, logo as tensdes se reinventam a
cada ano escolar e sdo atravessadas por mudangas que vao desde aquelas do crescimento até
as novas descobertas que os alunos tém. Ao considerar a Arte como campo de
experimentacdo sensivel, o professor pode fomentar praticas que acolham a instabilidade e o
estranhamento como motores de criacdo, € ndo como desvios a serem corrigidos. Assim, o
fazer artistico na escola se torna uma forma de questionar os padrdes que tentam normalizar
identidades e silenciar singularidades, promovendo um espago de encontro entre o que ¢é
familiar e o que ¢ “estranho-em-nds”, como propde Rolnik (2005).

Outra visdo de subjetividade, influenciada principalmente pelas questdes politico-
econdmicas contemporaneas, ¢ aquela construida em conjunto por Félix Guattari e Suely
Rolnik, em Micropolitica — Cartografias do desejo (1996). Os autores veem a dimensao
capitalista de subjetividade como mais relevante do que a sua andlise individual.
Diferentemente do que Vygotsky (2014) conceitua na teoria histérico-cultural, e que Rey
(2007) coloca em seus escritos, tudo aquilo que nos ¢ apresentado pela linguagem, a
comunidade familiar e outros dispositivos que nos envolvem fazem parte de redes
sistematicas entre a maquinaria produtiva e os elementos de controle social presentes no

modelo capitalista. Em suas palavras:

A subjetividade ¢ produzida por agenciamentos de enunciagdo. Os processos de
subjetivacdo, de semiotizacdo — ou seja, toda a producdo de sentido, de eficiéncia
semidtica — ndo sdo centrados em agentes individuais (no funcionamento de
instancias intrapsiquicas, egoticas, microssociais), nem em agentes grupais. Esses
processos sdo duplamente descentrados. Implicam o funcionamento de maquinas de
expressao que podem ser tanto de natureza extrapessoal, extra-individual (sistemas
magquinicos, econdmicos, sociais, tecnoldgicos, iconicos, ecologicos, etologicos, de
midia, enfim sistemas que ndo sdo mais imediatamente antropologicos), quanto de
natureza infra-humana, infrapsiquica, infrapessoal (sistemas de percepcdo, de
sensibilidade, de afeto, de desejo, de representacdo, de imagens, de valor, modos de
memorizacdo e de producdo idéica, sistemas de inibi¢do e de automatismos,
sistemas corporais, organicos, biologicos, fisioldgicos, etc.) (Guattari; Rolnik, 1996,
p-31).

Se para Guattari e Rolnik (1996) a subjetividade ¢ produzida por agenciamentos que
ultrapassam o individuo e atravessam o campo social, tecnoldgico e midiatico, entdo, nesse
sentido, a criatividade escolar ndo pode ser associada apenas como expressdo pessoal, mas
também como um gesto politico e coletivo. Logo, a criacdo esta intrinsecamente ligada aos
processos de subjetividade e ¢é, portanto, um ato politizado no campo escolar. Além disso,
como mencionado anteriormente, o espago coletivo dos trabalhos na aula de Artes também
contribui para que os alunos possam refletir sobre as diferentes maneiras de ocupar os espagos
da escola, reconsiderando discursos e valores que propdem uma perspectiva homogénea e

classicista também para além dos muros da escola. O fazer artistico se torna, assim, uma
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pratica de liberdade e/ou um modo de produzir novas enunciacdes, afetos e novas
possibilidades cotidianas.

Ao relacionar essa discussdo para o contexto do CAp-UFRIJ, ¢é possivel perceber o
espago da aula de Artes como um territdrio micropolitico, no qual diferentes processos de
subjetivacdo entram em contato um com o outro. Produgdes artisticas que abordam questdes
de identidade, pertencimento (entre outras tematicas) expressam manifestagdes que podem se
desdobrar em novas ideias no espago educacional. Nessa dire¢do, tais manifestagdes
evidenciam que a sala de aula ndo ¢ um ambiente neutro, mas sim atravessado por relagdes de
poder que definem quem pode falar, como se deve falar e quais narrativas sdo legitimadas.

As indagacdes que os pensadores Ira Shor e Paulo Freire (2008) promovem, desse
modo, buscam uma perspectiva de reformulacdo da escola para se chegar a uma visdo
humanizada. Os autores tomam o didlogo como for¢a motriz das trocas acerca de uma
educacdo libertadora e que considera a escola um lugar de transformacdo social. Como
quando Shor (2008), no capitulo “Como podem os educadores libertadores superar as
diferencas de linguagem existentes entre eles e os alunos?”, salienta a dindmica usual que
coloca a voz do professor em destaque em detrimento da voz dos alunos. Entende-se que o
professor que busca uma educacao na perspectiva da emancipagdo ¢ da autonomia discente
tem como objetivo fundamental considerar a individualidade de seus alunos. No entanto,
como apontado nos seus escritos, ¢ dificil negligenciar a presenca de uma certa violéncia
simbolica no cotidiano escolar. Como consequéncia, isso acarreta uma cren¢a na qual os
alunos acreditam que seu pensamento critico, voz ou posicionamentos politicos sao
secundarios em seu aprendizado. Ha a necessidade de compreender o educando como sujeito
ativo, que constroi conhecimento em dialogo com o professor e atribui sentidos proprios aos
processos de aprendizagem que vivencia. Sua presenca € mais que corporea, ela ¢ dotada
também das atividades mentais que conduzem associagdes proveitosas para a fixacdo e
produg¢do de conhecimento. Além disso, ¢ impossivel dissociar a subjetividade do
conhecimento. Os dois ndo chegam a ser sinOnimos, porém parceiros em perspectivas
educacionais emancipatorias.

Ao aproximar as contribui¢des de Guattari e Rolnik (1996) das reflexdes de Ira Shor e
Paulo Freire (2008) pode-se compreender que ambas as perspectivas, ainda que partam de
bases teodricas distintas, se aproximam da critica da centralidade das estruturas que silenciam a
produgdo de subjetividade no espago escolar. Enquanto Guattari e Rolnik pensam a
subjetividade sob a perspectiva de uma rede de conexdes atravessada por diferentes forcas

sociais e econdmicas — considerando seu carater politico e coletivo — Freire e Shor denunciam
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como essas mesmas for¢as se materializam na pratica educativa por meio da hierarquizacao
das vozes e do didlogo na sala de aula. Nessa direcdo, ao considerar que a subjetividade esta
ligada as relagdes de poder que fogem do controle do sujeito, entdo o silenciamento discente
identificado por Freire e Shor ndo ¢ apenas uma questdo pedagdgica, mas também um efeito
dessas engrenagens mais amplas de controle e normatizagao.

Complementando essa discussdo, Moacir Gadotti (2005), em seu artigo sobre
educacdo nao formal afirma que o conhecimento nos contempla da seguinte forma: ele nos
permite compreender as circunstancias nas quais estamos inseridos — o que nos auxilia na
tomada de decisoes. Quando compreendemos nosso passado, somos capazes de conceber um
futuro possivel. Logo, quando se pensa no ambito escolar, temos varios encontros e
desencontros de subjetividades diversas que coexistem. H4 uma media¢do entre professor,
escola e alunos a partir do conhecimento apresentado. No entanto, muitos espacos (ainda)
buscam padronizar ou podar certos comportamentos, prejudicando a formagdo critica do
alunado.

Penna (2021), em seu artigo sobre o projeto “Escola sem partido” complementa
Gadotti (2205) quando questiona e discorre acerca da perseguicdo que muitos professores
sofrem ao tentar o caminho contrario da padronizagdo, mas sim da conscientizagdo acerca de

diferentes valores que podem auxiliar os alunos em sua jornada de conhecimento:

E possivel que a escolarizagdo so transmita conteudos, sem socializar os alunos de
acordo com valores e restringindo todo espaco para a emergéncia da subjetividade
em sala de aula? Mais do que isso, seria desejavel que a escola se reduzisse a isso?
Qual ¢ a relag@o entre a educagdo e a democracia? Qual ¢ o papel das escolas em
uma sociedade democratica? Qual é o tipo de subjetividade que se considera
desejavel ou necessario para uma sociedade democratica? (Penna, 2021, p. 147).

Dessa forma, Penna (2021) também aprofunda o que Gadotti (2005) apresenta como
potencialidade formativa do conhecimento. Se, para Gadotti, o conhecimento pode atuar
como ferramenta de leitura critica da propria realidade e de projecdo de futuros possiveis,
Penna mostra que essa poténcia encontra limites concretos em disputas ideoldgicas que
perpassam o campo educacional. Ao questionar se a escola deve se restringir a mera
transmissdo de contetdo, o autor expde o risco de uma educag¢do cuja finalidade ¢ a
manuten¢do de um sistema que busca regular quais subjetividades podem emergir ou ndo no
espago escolar. Pensando no contexto do ensino de Artes Visuais, € preciso reconhecer que
propor atividades que estimulam novas narrativas de si ¢ também levar os alunos a pensarem
na relevancia do processo de formagdo de suas identidades.

Em 2025, explorei essa reescritura de narrativas através de obras do artista Randolpho

Lamonier, porém realizando diferentes conexdes. Em um primeiro momento apresentei o
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célebre discurso de Martin Luther King — conhecido popularmente como 7 have a dream —,
realizado no ano de 1963 em meio ao movimento pelos direitos civis. Os alunos assistiram ao
video do discurso, conheceram um pouco sobre a histéria do movimento e depois foram
questionados a partir de algumas perguntas: nossos sonhos sdo iguais?; nossas ideias de futuro
sdo as mesmas? A partir desses questionamentos conversamos sobre como nossos sonhos sao
moldados pela nossa realidade. A partir de algumas imagens da série Profecias (2018-2021)
(Figura 14), produzidas por Lamonier, e também registros da instalagdo “Sonhos de
Refrigerador” (2024) (Figura 15) discutimos sobre as diferencas de sonhos baseados em

género, raga e classe de acordo com contextos historicos diversificados.

Figura 14 — LAMONIER, Randolpho. Série Profecias. 2018-2021. Costura e bordado em tecido. Tamanho
variavel.

Fonte: Site do artista. Disponivel em: https://randolpholamonier.com/Profecias . Acesso em: 20 mar. 2026.
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Figura 15 — LAMONIER, Randolpho. Sonhos de Refrigerador. 2024.

Fonte: Diego Bresani. Disponivel em: https://aftequeacontece.com.br/evento/arte—subdesenvolvida—no—ccbb—ri/ .
Acesso em: 20 mar. 2026.

Ao final da discussdo, foi apresentada uma proposta visual na qual os discentes
produziram colagens (Figuras 16 e 17) com profecias acerca de suas proprias vidas e com
base nos seus sonhos. Casas na praia, passar no vestibular, aprender novos idiomas e muitos
outros sonhos surgiram. Logo, se pode compreender que no ensino de Artes, a producao
artistica nao apenas reflete a realidade, mas também participa ativamente na exteriorizacao
das subjetividades, tornando-se um espaco privilegiado para a formagdo de identidades mais

auténomas e plurais.

Figura 16 — Colagem produzida por aluno.
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Fonte: As autoras. 2025.


https://artequeacontece.com.br/evento/arte-subdesenvolvida-no-ccbb-rj/

66

Figura 17 — Colagem produzida por aluno.

Fonte: As autoras. 2025.

Estas questdes constituem um eixo norteador para o que, muitas vezes, nao se vé com
frequéncia nas escolas, no entanto, nos colocam para pensar nos possiveis percursos que
podem existir nos programas de ensino. Em relacdo a primeira pergunta que Penna traz,
podemos dizer que ndo € possivel apenas transmitir os contetidos, pois o conhecimento vai
além da assimila¢do dos eixos que compdem um curriculo. Portanto, diante dos conceitos
apresentados, se torna possivel a compreensdo de que as subjetividades, o conhecimento e o
curriculo sdo fatores interligados e que ndo podem ser tratados em separado quando circulares
na comunidade escolar.

Parsons (2005), de acordo com seus estudos, trata de uma integralizagdo do curriculo
que vai além da articulagdo entre diferentes disciplinas. O autor afirma que um curriculo
integrado busca o significado para a compreensao recorrente do aprendizado. Diante disso, a
integracdo ¢ sobre a conexdo entre experiéncias de mundo, diferentes areas do saber e as
subjetividades discentes. O poder da ideia vem no campo das possibilidades na medida em
que toda ideia ¢ pressentida de outra anterior. Ou seja, a partir de uma experiéncia inicial
podem-se  desencadear outras reflexdes continuamente, mobilizando perguntas,
problematizagdes e complexidades de diversos pontos de vista.

Entendendo a relevancia das teoriza¢des dos conceitos até aqui desenvolvidos, trago
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uma experiéncia, em 2024, quando organizamos no CAp-UFRJ um passeio externo com as
turmas do quarto ano para o CCBB. Os alunos visitaram a exposi¢ao “Hiromi Nagakura até a
Amazonia com Ailton Krenak™ (Figura 18), que reuniu fotografias do japonés em parceria
com o lider indigena e ambientalista Krenak. Nas semanas seguintes, foram realizadas nas
aulas de diferentes disciplinas algumas atividades que contemplavam a experiéncia que as
criangas viveram ao visitar a mostra. Isso contribuiu para que os estudantes tivessem
diferentes pontos de vista e refletissem criticamente sobre o que presenciaram na exposigao.
Nas aulas de Artes Visuais, pensamos juntos questdes acerca de territorios, narrativas
folcloricas, musicas e elementos que desencadearam novas conexdes entre seus aprendizados
disparados pela visita a exposi¢ao.

Figura 18 — Alunos em visita a exposicao “Hiromi Nagakura até a Amazoénia com Ailton Krenak” com mediagao
do educativo.

Fonte: As autoras. 2024.

A experiéncia descrita evidencia como praticas pedagogicas podem mobilizar
diferentes dimensdes do curriculo, aproximando-se do que Parsons (2005), ao retomar
Kliebard (1995), propde sobre as diferentes questdes abordadas em um curriculo, tais como os
aspectos sociais, psicologicos e epistemoldgicos como constitutivos do processo educativo. A
questdo social trata da complexidade presente na sociedade e suas tematicas, tais como

violéncia, conflitos étnicos-raciais ¢ de gé€nero. Tais tematicas podem perpassar numa

7 Tour virtual disponivel em: https://ccbb.com.br/programacao-digital/hiromi-nagakura-ate-a-amazonia-com-
ailton-krenak/ . Acesso em: 15 fev. 2026.
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educacdo para a cidadania, quer dizer, os discentes podem refletir criticamente acerca dessa
dimensdo presente no dia a dia. Uma das possibilidades de abordagem consiste justamente em
partir de situagdes proximas a realidade dos alunos, nas quais tais problemaéticas se
manifestam de forma concreta. Compreender os problemas cotidianos por uma visao local
pode aproximar a realidade ao conhecimento estudado. Como ocorrido, em outro momento,
ainda no ano de 2025, quando houve um episddio de racismo envolvendo alunos e um
professor no contexto escolar do CAp-UFRJ, que evidenciou a urgéncia de praticas
pedagbgicas comprometidas com uma educagdo antirracista e com o letramento racial no
espago escolar. Ainda que se trate de uma situagdo sensivel, sua ocorréncia mobilizou
diferentes acdes por parte dos docentes, que passaram a incorporar a discussdo em suas
praticas, promovendo reflexdes criticas com os estudantes. Ao entrarem em contato direto
com esse acontecimento, os alunos puderam reconhecer o racismo nao como um fendmeno
abstrato, mas como uma constru¢ao historica, social e cultural que se manifesta nas relagdes
cotidianas, aproximando, assim, o conhecimento escolar das experiéncias vividas.

Na dimensdo da Psicologia, ao se tratar da discussdo de um curriculo integrado,
Parsons (2005) afirma que as dimensdes psicoldgicas sdo as menos debatidas. Algo que
surpreende Parsons (2005), pois partindo da perspectiva temporal Lowenfeld (1982) —
professor austriaco referéncia em educagdo artistica no pos-segunda guerra —, acreditava-se
que era fundamental que os alunos expressassem seus sentimentos através de experiéncias
sensoriais que decorriam da consciéncia de si mesmo. No entanto, respeitando uma
abordagem mais contemporanea, destaca-se a dimensdo cognitiva em consonancia com a
afetiva no que tange os processos artisticos dos alunos. O que antes poderia ser traduzido
como um eu interior, na verdade trata daquilo que conecta experiéncias, individualidade e

padrdes construidos a partir delas. Como o autor afirma:

Identidade ¢ uma palavra para designar a compreensdo mais geral de nosso lugar no
mundo. Nossa identidade, podemos dizer, é qualquer integragdo que conquistemos
na compreensdo de varios elementos do nosso self. Construir esse entendimento
requer que os alunos tenham consciéncia de antiteses tradicionalmente dificeis, tais
como: sentimento interno versus aparéncia externa; valores versus prdticas; vida na
escola versus experiéncia de casa; e mente versus corpo. Integrar essas antiteses de
maneira satisfatoria ¢ construir um self estavel e uma identidade significativa
(Parsons, In: Barbosa, 2005, p. 305).

A partir dessa perspectiva, a definicdo de identidade apresentada por Parsons (2005)
desloca a compreensdo de um “eu” fixo e interior para uma construcdo dindmica, que se
estabelece pela articulacdo entre diferentes experiéncias vividas pelos sujeitos. Essa
abordagem reforca a importancia de um curriculo que ndo apenas reconhega tais dimensoes,

mas que também sugira novas estratégias para que os alunos possam refletir criticamente



69

sobre elas, privilegiando a constru¢do de uma identidade ao mesmo tempo consciente de suas
contradigdes e conectada ao mundo em que vive.

Complementando essa ideia, o autor discute sobre o conceito de self. Sdo trabalhos
que tém como temas principais os gostos, o cotidiano, os ideais e relacdes sociais dos alunos.
Comumente utilizados na aula de arte para tratar de questdes sociais, também atingem um
outro lugar intrinseco ao aluno ao tratar de assuntos tao referentes a sua identidade.

O terceiro e ultimo pilar do curriculo, segundo Parsons (2005), ¢ o epistemoldgico. Ele
trata daquilo que é necessario para compreender o que ¢ Arte. E importante pensar também
que ndo ha um caminho bem definido ou uma estrutura tida como essencial para seu
entendimento. Seria erréneo afirmar que existe um Unico percurso que resulte na
compreensdo Unica do que ¢ Arte. Entender o que ¢ Arte ndo seria, por exemplo, apenas
estudar sua histéria — muitas vezes eurocentrada e branca —, ou conhecer teoricos que falam
sobre ela. Talvez, entender o que ¢ Arte, seja ser capaz de realizar diferentes conexdes,
questionamentos ¢ interpretagdes sobre o que se v€ no campo da cultura e da estética. Em
algumas aulas de Artes Visuais, por exemplo, ao apresentar obras contemporaneas de
linguagens que fogem dos padrdes tradicionais do senso comum — como uma instalagdo ou
uma performance —, ¢ comum que alguns alunos questionem se aquilo realmente se enquadra
como arte. O mais interessante ndo ¢ o juizo de valor, mas a capacidade do aluno de
argumentar, relacionar referéncias e desenvolver os proprios posicionamentos perante a
cultura visual que presencia.

Dessa forma, ao considerar essas trés dimensdes de maneira articulada, o curriculo
integrado proposto por Parsons (2005) indica ndo apenas como uma organizagdo de
contetidos, mas como um campo de producdo de sentidos no qual o aluno é convocado a
estabelecer relagdes entre o que aprende, o que vivencia € como se identifica. Assim, um
curriculo que se pretende integrado ndo se limita a transmitir saberes sobre a Arte, mas
também busca criar condi¢des para que os estudantes compreendam seu lugar no mundo,
reconhegam as multiplas influéncias que constituem suas identidades e elaborem, de forma
autoral, modos de ver, sentir e significar a realidade que os cerca.

Vistos estes diferentes conceitos interligados a identidade, € relevante considerar que a
compreensdo identitaria dos alunos, especialmente quando falamos em territorio brasileiro,
demanda também um letramento racial e anticolonial. Isso implica reconhecer que os
processos de subjetivagdo ndo se ddo apenas no ambito individual ou psicoldgico, mas sao
atravessados por estruturas histdricas de poder que produziram hierarquias raciais, culturais e

epistémicas ainda presentes hoje. Em entrevista para o Deutsche Welle, Walter Mignolo
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(2010) afirma:

Nao se muda o mundo, mas sim as pessoas que fazem, controlam e desfazem o
mundo. Uma "revolugdo" material sem a descolonizagdo do conhecimento ¢ da
subjetividade s leva a mudancgas de contetido, mas ndo dos termos na organizagdo
do mundo (Mignolo, 2010).

Entende-se que ha uma parte de nossa identidade intrinsecamente ligada a um passado
colonial que nos remete a memorias que ndo vivemos, mas que reverberam em nossos corpos
até os dias atuais. Como ¢ o caso dos corpos negros das geracdes atuais que apesar de nao
terem vivido o contexto da escraviddo, ainda experienciam situagdes vexatdrias que remetem
a um passado escravocrata e preconceituoso. Nesse sentido, o que Mignolo afirma ¢ algo que
por vezes passa despercebido nos estudos acerca da subjetividade. Somos produto de nossa
individualidade, mas também de reverberacdes violentas no ambito da historia em um
agenciamento coletivo. Quando Guattari (1996) chama atengdo para a influéncia do
capitalismo e da midia na constitui¢do da subjetividade, ¢ importante que apliquemos essa
logica ao processo de decolonialidade.

No cotidiano escolar, isso pode ser visto, por exemplo, quando estudantes passam a
questionar esteredtipos presentes nas imagens que consomem nas redes sociais; ou quando
um professor propde analisar obras de artistas indigenas, afro-brasileiros e periféricos
rompendo com a hegemonia de referéncias eurocéntricas. Essas pequenas acdes descolonizam
o olhar e o conhecimento, pois estimulam a consciéncia de que nossas percepcdes €
identidades ndo sdo “neutras”: elas sdo moldadas por séculos de narrativas coloniais e

capitalistas que ainda se repetem em nossos gestos, palavras e siléncios.
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2 DO PANORAMA DO ENSINO DE ARTE NO BRASIL A CONCEPCAO DO
CURRICULO DE(S)COLONIAL

O capitulo anterior contextualizou o espago da escola ¢ a constitui¢do do Programa
curricular a partir do estudo do Projeto Politico Pedagogico do CAp-UFRIJ (institui¢do campo
de atuacdo quando a pesquisa foi aplicada). Em didlogo com as diretrizes da Base Nacional
Comum Curricular/BNCC (2018) desenvolveu-se uma discussdo sobre como o ensino de
Artes, enquanto disciplina, promove a compreensdo das subjetividades discentes no processo
de formagao identitaria.

Nesse sentido, este capitulo busca conectar as ideias desenvolvidas anteriormente com
conceitos e perspectivas de um ensino de(s)colonial. Para isso, serdo retomados, ainda que de
forma sintética, os aspectos historicos da trajetoria do ensino de Artes Visuais, bem como
discutidas abordagens teoricas de(s)coloniais e os dispositivos legais que as sustentam.
Busca-se, assim, estabelecer relagdes entre a construcdo das identidades discentes e os
processos mais amplos de constitui¢do de identidades culturais e nacionais, considerando os

atravessamentos historicos, sociais e politicos que as configuram.

2.1 O ensino de Arte no Brasil — breve contextualizacao historica

Para iniciar a discussao, ¢ preciso relembrar que o ensino de Arte no Brasil, quando
passa a ser estruturado de forma institucional — isto €, vinculado a espagos formais de estudo,
com curriculos, métodos e objetivos definidos — foi vinculado a formacao de grau superior.
Os artistas que vieram com a Missdo Francesa (1816) ndo s6 nos deixaram o olhar do estilo
Neoclassico do Brasil, como também promoveram a institucionalizagdo da formacgao
académica dos artistas em solo brasileiro — o que levou a criagdo da Academia Imperial de
Belas-Artes. Com isso, a iniciativa predominante de registros historicos e culturais valorizou
a producdo artistica da elite nacional, desconsiderando os oficios manuais realizados pelos
artesdos populares. Em outras palavras, a perspectiva academicista predominante privilegiou
os conteudos eruditos, afastando as classes populares das expressoes de arte.

A implementagdo do ensino de Artes nos niveis primario e secundario veio um pouco
antes do inicio do século XX com o ensino do Desenho, isto é, a precisdo, a copia € os
exercicios tinham como objetivo fundamental treinar a observagao realista ¢ naturalista para o
mercado de trabalho. Influenciado por tedricos como Walter Smith (Barbosa, 2012, p. 40), o
ensino que unia criacao e técnica foi concebido como o ideal para uma economia em ascensao.

Ainda em fins do século XIX, especialmente a partir da década de 1870, intensificou-
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se a influéncia dos ideais liberais sobre o ensino de Artes. Na medida em que a economia
crescia, comecaram a se propagar ideias que contestavam a organizacao educacional da época.
A ideia liberal partia do principio de que o estudo do Desenho fosse ampliado para uma logica
profissionalizante na qual fosse privilegiada uma preparacdo para o trabalho industrial.
Segundo Ana Mae Barbosa (2012), ao trazer a logica de Rui Barbosa, expoente da corrente
liberal brasileira, a educacdo técnica e artesanal da populacdo era vista como condigdes para
alcangar o desenvolvimento tao desejado pelos liberais.

Retomando as ideias de Walter Smith, Barbosa (2012) enfatiza que o modelo de escola
estadunidense que visava uma Educacdo Artistica que perpassa o ensino do Desenho
Geométrico, do Design e das aplicagcdes a industria, passou a ser um referencial para a
reformulacdo do ensino de Artes no Brasil, através de documentos como os Pareceres (1947)8
sobre a reforma da educagdio primaria e secundaria (Barbosa, 2012, p. 45). E importante
também destacar as ideias defendidas pelo educador Abilio César (1959) — no livro
“Geometria Popular” — sobre o estudo da geometria que ampliava a ideia de um ensino que
educava a nagdo para um trabalho industrial. Paralelamente a essa perspectiva mais utilitarista,
os positivistas acreditavam que o aprimoramento das capacidades imaginativas e do
raciocinio poderia ocorrer por meio do desenho, privilegiando a formacdo intelectual dos
discentes. Ambas as vertentes se fizeram presentes por um bom tempo na educagdo brasileira
e muitas de suas ideias perduram até hoje nas salas de aula, como a cdpia e a observacao
como técnicas de aprendizado.

No contexto das transformagdes culturais e politicas das primeiras décadas do século
XX, como na Semana de Arte Moderna de 1922 e as repercussdoes do Modernismo Brasileiro,
o ensino de Arte passou por outras mudangas. Influenciado pelo movimento modernista — que
prezava pela ruptura com padrdes académicos europeus e pela valorizagdo de tematicas
nacionais por meio de uma linguagem artistica mais livre e experimental — e pela crise
politica da oligarquia dos anos 20, surge uma tendéncia mais democratica na educagdo. A
ideia de uma “escola nova” passou a ser defendida por estudiosos como John Dewey e Anisio
Teixeira na medida em que se buscava um ensino de Arte que interligasse imaginacdo e
inteligéncia. Houve um avango no pensamento que buscava valorizar a “expressdo livre” da
crianga, assim como a espontaneidade ligada aos seus processos criativos. Porém, ¢ com a

promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Brasileira n® 4024/61 que a disciplina

8 BARBOSA, Rui. Reforma do ensino primario e vérias institui¢des complementares da instrugdo publica. Obras
Completas. Rio de Janeiro: Ministério da Educagdo e Saude, v. X, t, I, 1947a. Disponivel em:
https://bibliotecadigital.stf.jus.br/xmlui/handle/123456789/195. Acesso em: 25 maio. 2025.
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de Arte passa a ser reconhecida de forma mais sistematica no curriculo. Ferraz e Fusari (2018)
afirmam que o entendimento da Arte enquanto disciplina poderia proporcionar o
desenvolvimento dos aspectos subjetivos dos discentes, o que levou muitos professores a
buscarem se aprimorar ¢ aprofundar seus estudos de maneira a considerar experimentagdes
artisticas e a diversidade discente. A influéncia do movimento escolanovista trouxe pela
primeira vez, em muito tempo, o foco em quem aprende e ndo no conhecimento em si.

Nos anos 1960, Paulo Freire seconsolidou como um importante educador, pensador e
influente no campo da alfabetizacdo. Disseminador das ideias das organizacdes populares e da
educagao nado-formal, Freire traz proposi¢cdoes educativas que partem das experiéncias
concretas dos discentes, considerando seus diversos contextos sociais, culturais e historicos de
sua “Pedagogia Libertadora” (1967). Suas praticas e abordagem de ensino foram
desenvolvidas a partir da escuta dos estudantes e da valorizagdo dos seus conhecimentos
praticos, de acordo com suas realidades. Essa linha de pensamento quando aplicada ao ensino
de Arte estimulou a ideia de que ela era mais do que uma atividade complementar, mas, sim,
uma ferramenta potente quando se trata de observar criticamente o proprio entorno frente as
possibilidades de interven¢do. No entanto, esse pensamento enfrentou algumas dificuldades
no periodo da Ditadura Militar nos anos 1970. Houve uma dilui¢ao dos avangos anteriores ¢
instaurou-se o que veio a se chamar de pedagogia tecnicista. Seu principal expoente foi a Lei
n°® 5.692/71, quando as diferentes disciplinas de Artes e suas linguagens derivadas (Musica,
Danca e Teatro) passaram a ser reorganizadas sob a denominagdo de Educacdo Artistica.
Institui-se a polivaléncia e sdo institucionalizados Cursos de Licenciatura de formacdo de
professores. A valorizagdo da subjetividade despertada na pedagogia da Escola Nova passou a
ser o foco central na medida que o planejamento, os objetivos, as avaliagdes e as questdes
técnicas sdo consideradas assertivas no campo educacional.

Mesmo com a forte influéncia do ensino Tecnicista, os anos 1970 foram marcados por
debates e encontros de pesquisadores de Educagdo Artistica que buscavam outros sentidos
para o ensino de Arte. Iniciativas como o Programa de Desenvolvimento Integrado de Arte
Educacdo (PRODIARTE), criado pelo MEC, contribuiram ndo sé para a integracdo entre
cultura, comunidade e escola, mas também para os encontros de pesquisadores mencionados
anteriormente, como o 1° Encontro Latino-Americano de Arte-Educacao.

Nesse contexto, surge o movimento de Arte-Educacdo, que tem como uma das
principais pesquisadoras Ana Mae Barbosa. Os arte-educadores presentes nesse movimento
buscavam resgatar praticas pedagogicas significativas, enfrentando o empobrecimento do

ensino artistico nas instituicdes escolares. A nomenclatura “Arte-Educacdao” indica o
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rompimento com o modelo tecnicista na medida em que busca reafirmar a Arte como uma
area de conhecimento complexa e diversa. Houve uma busca nesse sentido, especialmente nos
anos 1980, por uma Pedagogia Historico-Critica (Ferraz; Fusari, 2018), desenvolvida por
Demerval Saviani, que encontrava na pratica social seu principal objetivo: promover uma
educagdao democratica e que considerasse aspectos sociais, culturais e histéricos para sua
implementagdo. Ao mesmo tempo, a Pedagogia Construtivista inicia suas primeiras
manifestagdes na educagdo brasileira, promovendo um conhecimento que deveria ser
estruturado e construido conjuntamente ao aluno, considerando seu contexto histdrico e as
interagOes entre a tematica da cultura e da interagao social.

Como desdobramentos pedagogicos a partir dessas linhas de pensamento,
popularizou-se a Abordagem Triangular — sistematizada entre as décadas de 1980 e 1990 por
Ana Mae Barbosa —, como uma manifestacdo atualizada de ver o mundo sob lentes mais
criticas, quer dizer, passou-se a considerar o processo entre contextualizar, interpretar e fazer.
Sua origem vem da abordagem estadunidense DBAE (Discipline-Based Art Education) que
incentivava um ensino de Artes reflexivo e critico, privilegiando a cogni¢do em relagdo a
emocao (Rizzi, 2003). Essa proposta dialogou com o fortalecimento da disciplina de Artes na
escola, mas também como um objetivo fundamental para tornar a alfabetiza¢do visual mais
substancial para o discente (Barbosa, 2010).

Considerando essa breve recapitulacao de alguns aspectos relevantes ao ensino de
Artes Visuais no Brasil, e resgatando a discussdo sobre curriculo que foi estabelecida no
capitulo anterior, ¢ interessante levar em conta os diferentes aspectos que foram incorporados
ao ensino contemporaneo de Artes. Alguns desses aspectos perpassaram por diferentes
tendéncias, tais como a Pedagogia Nova, a Pedagogia da Liberdade e a Pedagogia Historico-
Critica — o que acarretou em vertentes com variadas dimensdes sociais e culturais. Seguindo
por esse caminho, a disciplina de Artes passou a incorporar, de forma mais evidente, conceitos
como a interdisciplinaridade, quer dizer, a complementagdo dos saberes com articulagdes
entre diferentes campos do conhecimento para a constru¢do de compreensdes mais amplas e
complexas da realidade. Assim como a educacao intercultural, conforme elucidada por Ivone
Richter (2008), que envolve o desenvolvimento de competéncias ao mesmo tempo em que
preserva culturas e também expande a capacidade de compreender cddigos culturais de outros
diferentes grupos de forma critica.

Partindo dessa premissa, a presente pesquisa busca contextualizar as perspectivas
atuais no ensino de arte curricular na educacdo bésica a partir da abordagem de(s)colonial na

medida em que dialoga com diferentes conceitos e pensadores contemporaneos para difundir
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reflexdes no campo da escola. Considerando esse cendrio, ¢ essencial mencionar e apresentar
0s principais movimentos anticoloniais que moldaram o pensamento de(s)colonial de hoje.

E possivel afirmar que a subjetividade em sociedades historicamente marcadas pela
colonizagdo, como no Brasil, ¢ atravessada por processos que vao além daqueles
desenvolvidos na esfera privada. Nossos gostos musicais, referéncias de idolos, ideias de
divertimento, perspectivas de vida, desejos e aversdes sdo entrelagados aos processos
historicos de classe social e de dominacgdo cultural que nos constituem enquanto sociedade.
Esses atravessamentos se revelam nas escolhas aparentemente simples do cotidiano, como o
tipo de roupa que consideramos adequada; os destinos turisticos que idealizamos; as marcas
que desejamos consumir ou até os tons de pele e cabelos que aprendemos a valorizar. Sao
herancgas coloniais que, muitas vezes, operam de forma sutil, naturalizadas em nossos habitos
e discursos. Nesse contexto, a de(s)colonizacdo das interferéncias subjetivas implica
reconhecer essas influéncias antepassadas a fim de desarticula-las criticamente, abrindo
espaco para outras formas de existir e de se relacionar coletivamente.

“De(s)colonizar-se”, portanto, ¢ também um ato de resisténcia cotidiana que envolve
repensar o que consumimos, o que reproduzimos € o que institucionalizamos. Trata-se de
criar brechas dentro do tecido social para que diferentes narrativas e sensibilidades possam
emergir, valorizando saberes ¢ estéticas historicamente silenciados. Esse pensamento dialoga
com o que Catherine Walsh (2016) chama de “brechas decoloniais”, isto €, as fissuras pelas
quais se constituem novos inicios, insurgéncias e onde se pode identificar uma pedagogia que
ndo tem como foco puramente a constru¢do de um aprendizado, mas a desconstrugdo de
ideias ultrapassadas e propagadas durante muito tempo. Estes espagos de ruptura quando
acontecem, especialmente, no contexto institucional escolar transgridem as formas de
dominagdo vigentes e criam novos sentidos de existéncia para os estudantes, em especial, e
em toda comunidade escolar. Assim, a subjetividade de(s)colonial ndo deve se limitar a
consciéncia individual porque também se manifesta, de forma recorrente, nas praticas
coletivas que desafiam as logicas de exclusdo e hierarquia. A concep¢do do pensamento
de(s)colonial ¢ um processo para que outros novos modos de sentir, pensar e criar sejam

consolidados nas esferas da arte, da cultura e da vida social.

2.2 De(s)colonialidade — conceitos e implicagdes no ensino hoje

E importante diferenciar os conceitos de decolonialidade e de(s)colonialidade aqui

utilizados. A grafia de(s)colonialidade utilizada nessa dissertagdo indica a articulag@o entre as
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duas perspectivas. De um lado a decolonialidade relacionada aos estudos do grupo
Modernidade/Colonialidade que trata da luta e da resisténcia contra as colonialidades
impostas a grupos em situagdo de subalternidade e contra o padrdo de poder em um ambito
tedrico-critico e, do outro, a descolonialidade que aponta para praticas concretas de
enfrentamento e transformagdes dessas estruturas no cotidiano de maneira mais abrangente e
em agoes concretas (Mignolo, 2010, p.14-15). Assim, ao utilizar o “(s)” compreende-se que
esses movimentos sdo indissocidveis na constru¢do de outras formas de existéncia e producao
de conhecimento, respeitando as diferentes origens dos termos.

Antes de adentrar nas discussdes acerca do pensamento de(s)colonial na atualidade, e
que respingam nas perspectivas do ensino de Artes, ¢ preciso questionar sobre como nos sao
contadas as narrativas historicas dos livros e manuais pedagdgicos usuais na escola. O livro
“O Perigo de uma Histéria Unica” (2019) da escritora nigeriana Chimamanda Ngozi Adichie’,
feminista africana ligada a literatura pos-colonial, tem sua palestra adaptada no TED Talk de
2009'° para nos mostrar como reduzir povos ou lugares a uma Unica narrativa que nao
reproduza, simplesmente, esteredtipos e preconceitos. A autora recorda a infancia na Nigéria,
quando lia apenas livros estrangeiros com personagens brancos e acreditava que a literatura s
poderia retratar essas realidades. Ao descobrir escritores africanos, encontrou historias com as
quais se identificava tanto étnica como racialmente. Mais tarde, nos Estados Unidos,
vivenciou preconceitos baseados nas visdes distorcidas sobre a Africa, reforcando suas
impressdes do quanto os africanos e (mesmo os ocidentais) sdo atingidos, ainda, por essas
simplificagdes raciais. A obra defende a pluralidade de historias, pois a versao inicial mantém
narrativas parciais ¢ pejorativas. Rejeitar essa visdo limitada & essencial para valorizar a
diversidade e a riqueza das experiéncias humanas.

Em “Colonizagdo, Quilombos: modos e significados”, Antonio Bispo dos Santos
(2015) nos traz a reflexdo em destaque na seguinte frase: “O presente atua como interlocutor
do passado e, consecutivamente, como locutor do futuro’’ (Santos, 2015, p. 19). A
contemporaneidade ¢ marcada, em outras palavras, por uma disputa entre movimentos que
buscam apagar diferentes perspectivas que ndo as eurocéntricas e aqueles que objetivam
ressignificar narrativas culturais que foram silenciadas por séculos, como os saberes dos

povos indigenas e os dos povos africanos.

® Chimamanda Ngozi Adichie também ¢ associada ao feminismo negro ou womanism, que vem a ser uma forma
de feminismo baseada nas experiéncias de mulheres negras, que ¢ defendida por algumas escritoras ¢ teoricas
negras, a fim de fazer distingdo ao termo feminismo e sua associagdo com mulheres brancas.

10 TED. Chimamanda Ngozi Adichie: The danger of a single story. YouTube, 7 out. 2009. 1 video (19 min 16 s).
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=D91hs241zeg. Acesso: 21 maio. 2026.
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Um movimento relevante historicamente, ¢ que foi incipiente no caminho educacional
para os demais posicionamentos anticoloniais, foi o Pan-Africanismo. Ele surgiu em meados
do século XIX e defendeu a liberdade e a integracdo de uma comunidade negra (Barbosa,
2012). Suas principais reivindicagdes consistiam no combate ao racismo e projetos
educacionais e econdmicos que possibilitaram a autonomia politica de seus integrantes
(Junior, 2025). Suas origens se dividiam entre o colonialismo interno (Estados Unidos) e o
colonialismo externo (Africa) — sendo o primeiro uma logica de submissdo das pessoas negras
na sociedade e, o segundo, um pensamento que valorizava a independéncia do povo africano
e a sua capacidade de formar nagdes autogovernadas. Sua contribui¢do se fez presente em
diversas vozes ao longo dos séculos XIX e XX, mas ¢ relevante destacar a figura de Frantz
Fanon, psiquiatra e filésofo politico de origem das Antilhas francesas, cujos estudos (1968)

influenciaram diretamente os estudos pos-coloniais, como destaca Barbosa:

Foi ele quem, mais de uma vez, assinalou a pertinéncia deste tipo de abordagem,
mostrando como a continuidade das relagdes coloniais (econdomicas, psicologicas,
culturais e politicas), internas e externas aos paises ex-coloniais, era um fator
decisivo para reproducdo da exclusdo social interna (racial ou étnica) e da
desigualdade entre as nagdes (Barbosa, 2012, p.151).

Fanon (1968) chama a atengdo para o fato de que a violéncia colonial ndo se restringe
ao uso da forga fisica, mas penetra o campo simbolico e psicoldgico, interferindo diretamente
na formacao das subjetividades. O colonizado, nesse processo, passa a ser moldado segundo a
logica de dominagdo do colonizador. Essa ferida, contudo, ndo se encerra com o término
oficial do colonialismo, pois a colonialidade permanece operando como estrutura que regula
modos de poder, de conhecimento e de existéncia.

Sob essa perspectiva, ¢ preciso considerar que o movimento do Po6s-Colonialismo
abarca diferentes significados, tais como Ballestrin (2013) afirma como um dos principais que
se deve a relacdo de temporalidade, quer dizer, a ideia de continuidade aos ideais de
independéncia e emancipacdo de sociedades historicamente exploradas por uma logica
imperialista. J4 o outro significado que o autor profere se refere as variadas contribui¢des
académicas que procuravam analisar e decompor narrativas coloniais realizadas a partir dos
anos 1970. Destacam-se os teéricos Albert Memmi (2007) — que se dedicou ao entendimento
do colonizador ¢ do colonizado —, ¢ Aimé Cesaire e Frantz Fanon, com sua célebre obra “Os
condenados da terra” (1968). No entanto, sdo muitos os autores que buscaram tecer criticas
literarias ao processo pos-colonial, em sua maioria os intelectuais da didspora Negra ou
migratdria (Real, 2021), especialmente no contexto da Inglaterra e dos Estados Unidos.

Albert Memmi (2007), pensador tunisiano e figura notavel do pensamento pds-
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colonialista, nos ajuda a entender a libertagdo e os legados do Imperialismo em sua obra “O
retrato do colonizado precedido pelo retrato do colonizador”, que tem inicio com uma analise
interessante da imagem do colonizador. Em suas palavras ha o imagindrio de um homem
grandioso com senso de aventura e de curiosidade destinada aos homens em uma missao de
espalhar sua cultura para aqueles menos afortunados. Esta narrativa dificilmente condiz com a
veracidade dos acontecimentos se nos aprofundarmos um pouco acerca dos fatos.

Em seguida, Memmi traz a figura do colonizado construida pelo colonizador a partir
de estereotipos que o inferiorizam, como pregui¢oso, incapaz € moralmente limitado (Memmi,
2007, p. 121). Dessa forma, desconsidera-se sua identidade real, seus saberes territoriais e
origens culturais. Essa relacdo configura uma dindmica de poder que ¢ profundamente
desigual, na qual o colonizador sustenta e impde sua identidade por meio de privilégios
baseados na exploragdo ¢ na opressao sistematica. Marcados pela violéncia simbdlica e
estrutural, os colonizados sdao compelidos a assumir uma identidade restrita, marcada pela
limitacdo e pela negag¢do de seu potencial pleno. Essa reflexdo critica evidencia que a
descolonizagdo ndo ¢ apenas um ato externo, mas também uma profunda transformac¢do da
consciéncia individual e coletiva. Romper esse laco demanda a superagao das construgdes
identitarias impostas e a luta pela reconquista da autonomia, reconhecendo a humanidade
plena do colonizado, que ¢ sistematicamente negada pelo sistema colonial.

E relevante mencionar também outro movimento epistémico que auxiliou na
organiza¢do do pensamento pds-colonialista: o Grupo de Estudos Subalternos. Formou-se no
sul asiatico e foi liderado por Rahajit Guha que buscava uma andlise critica para além da
historia colonial da India realizada pela Otica europeia (Grosfoguel, 2008). Autores como
Partha S Chatterjee (2004) e Gayatri Chakrabarty Spivak (1988) foram essenciais para a
compreensdo do colonialismo como algo além do campo econdmico e politico. A ideia de
subalterno, explorada por eles parte do principio social de que existem sujeitos que estdo fora
das estruturas de poder e representacdo. Sdo pessoas que ndo controlam meios politicos, a
produgdo de conhecimento e cuja representagdo ou voz ndo sdo acolhidas (Spivak, 2010).

Por sua vez, entendendo os estudos predecessores, ¢ possivel também mencionar o
nascimento do grupo derivado Modernidade/Colonialidade que desenvolve a teoria poOs-
colonial no contexto da América Latina na década de 1990 (Ballestrin, 2013). Inspirados
inicialmente pelo Grupo de Estudos Subalternos, e posteriormente assumindo outras posigoes,
os autores, tais como Anibal Quijano (1992), Walter Mignolo (1998), Edgardo Lander (1998),
e Catherine Walsh (2005) reforgam que os problemas advindos do colonialismo nao

terminaram com as independéncias e que suas estruturas de dominagdo nao foram
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imediatamente superadas. Sob essa 6tica, hd uma reconfigura¢do na qual novas formas de
poder operam sobre campos culturais e simbolicos. Por meio desse entendimento, os estudos
do grupo se dedicam, ainda hoje, a analise da presenga do pensamento colonial nas praticas
cotidianas e nos discursos que moldam identidades e hierarquias contemporaneas. Este grupo
¢ central na formulacdo ¢ consolida¢dao dos conceitos de colonialidade e decolonialidade no
campo educacional.

Lander (2005), socidlogo venezuelano (1942-2023) e um dos expoentes do grupo
Modernidade/Colonialidade, afirma que a conquista ibérica do continente americano € o
marcador inicial da modernidade e da organizacdo colonial como estamos familiarizados. Em
didlogo com Mignolo (2010), entende-se que ¢ a partir dessa movimentagdo que se cria uma
hierarquizacdo de saberes culturais. Dessa forma, hd a colocacdo do eurocentrismo
posicionando o individuo como protagonista da histoéria — definindo um grupo especifico
legitimado perante a direitos de existéncia politica enquanto, outros, ndo contam com a
mesma oportunidade. Ao entender esses conceitos, podemos partir para a compreensdo da
persona do colonizado e do colonizador. Nesse sentido, o socidlogo peruano Anibal Quijano
(2005), uma das principais referéncias do pensamento decolonial, destaca que a colonialidade
deve ser compreendida como o padrdo de dominagcdo que ainda hoje organiza as relagdes
sociais, raciais e epistémicas. Em outras palavras, o colonialismo nao ¢ apenas um episodio
historico superado, mas uma engrenagem que se atualiza e sustenta desigualdades no presente.

Sobre uma tematica mais recente, € que atenda ao objeto de estudo e ao contexto da
pesquisa, ¢ preciso chamar atengdo para outras narrativas como as da Contracolonialidade,
termo cunhado por Antonio Bispo dos Santos (2015), que consiste em pratica e vivéncia de
povos quilombolas e indigenas. Essa vertente busca defender territorios, tradigdes, simbolos e
modos de vida que fogem da histdria tida como convencional e que, muitas vezes, ¢ relegada
diante das violéncias impostas pela colonialidade. Logo, trata-se da valorizacdo de outras
racionalidades, baseadas principalmente na ancestralidade e na oralidade evidenciando
praticas cotidianas de transmissao de saberes e organizacdo comunitaria como explicitado por
Santos (2023).

Esses conceitos ndao operam de maneira isolada, pois fazem parte de um campo
conceitual com intersecdes historicas e que se complementam. E importante também

reafirmar as defini¢des de colonialismo, conforme o trecho em destaque:

O colonialismo como estrutura de poder, dominagdo e exploragdo atingiu pontos
fulcrais na América Latina e opera, até a época contemporanea, pela via da
colonialidade, como padrdo de poder na naturalizacdo das hierarquias territoriais,
raciais, artisticas, culturais e epistemologicas que reproduzem as relagdes de
dominagdo ¢ mantém abertas as feridas coloniais, que seguem profundas, infectadas
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e sangrando (Moura, 2019, p. 36).

Diferentemente do colonialismo, ainda ha o termo colonialidade que descende deste
primeiro. O colonialismo consiste na relagdo de poder em que determinado povo invade,
domina, subjuga e explora outro. Ja a colonialidade é o que sucede a esse movimento
historico, ela é o resultado das sucessodes politicas e economicas que resultaram da dominagao
colonial (Brito, 2021).

Adichie (2019), elucida muito bem o processo de de(s)colonizacdo ao falar sobre a
dindmica do poder quando se trata da sustentacdo de uma narrativa de histéria tnica. Em
determinado trecho, a autora circunda um conceito interessante para o raciocinio do

de(s)colonialismo:

E impossivel falar sobre a historia unica sem falar sobre poder. Existe uma palavra
em igbo na qual sempre penso quando considero as estruturas de poder no mundo:
nkali. E um substantivo que, em tradugdo livre, quer dizer “ser maior do que outro”.
Assim como o mundo econdmico e politico, as historias também sdo defendidas
pelo principio de nkali: como elas sdo contadas, quem as conta, quando sdo contadas
e quantas sao contadas depende muito de poder (Adichie, 2019, p. 12).

Chimamanda Adichie (2019) ¢ categoérica e reafirma o que foi trazido nos ultimos
argumentos deste capitulo. “O poder ¢ a habilidade ndo apenas de contar a histdéria de outra
pessoa, mas de fazer que ela seja sua historia definitiva” (Adichie, 2019). Controlar a
narrativa, ou o retrato do colonizado, ¢ escolher uma persona para ser lembrada e ndo celebrar
a historia a partir da diversidade de pontos de vista que a enriquecem. Desse modo, a
descolonizag@o nao pode ser concebida como um evento isolado ou apenas juridico-politico.
Trata-se, antes, de um processo profundo de transformagdo que atinge as identidades, as
formas de sociabilidade e os modos de produgdo de saber. Ao problematizar a centralidade do
pensamento europeu, a de(s)colonialidade busca abrir caminhos para epistemologias plurais,
enraizadas nas vivéncias e historias dos povos que sofreram com a opressdao colonial. Esse
deslocamento nao significa descartar a modernidade em sua totalidade, mas questionar sua
universalizacdo e, a partir dai, elaborar alternativas que reconhegam a dignidade e a
criatividade das populagdes subalternizadas, permitindo que suas vozes ocupem lugar de
legitimidade no espaco publico.

Dessa forma, a constru¢do de um curriculo de Artes, como o do Programa atualizado
do CAp-UFRJ (2024), ¢ uma referéncia de como esse processo de de(s)colonizacdo pode se
materializar. A importancia do curriculo se deve as possibilidades de desencadeamento de
propostas visuais que considerem diferentes narrativas subjetivas e a pluralidade de
identidades cuja valorizacdo promove a legitimidade de grupos subalternizados e suas

culturas. Como expressado no seguinte trecho:
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Deste modo, esta comprometido com o fortalecimento de uma pratica pedagdgica
socialmente engajada, pautada no estudo critico, poético e estético das relagdes
étnico-raciais, das lutas minoritarias, da inclusdo da pessoa com deficiéncia, do meio
ambiente ¢ dos povos originarios. Fomenta uma abordagem nao hegemonica
tecendo um ensino de artes visuais cada vez mais potente e envolvido com a
constru¢do de um mundo outro, de uma escola outra. (Curriculo CAp-UFRJ, 2024, p.
3).

A incorporacao de tematicas condizentes com as relagdes étnico-raciais € os saberes
de povos origindrios podem ndo garantir por si s6 uma ruptura com as légicas coloniais,
porém com o carater autoral e experimental dos curriculos propostos na escola, pode haver o
comprometimento com agodes reflexivas e que influenciam nos modos de ver, sentir e
interpretar diferentes perspectivas de(s)coloniais mais proximas as diferentes realizadas
étnico-raciais e culturais dos estudantes. Assim, as perspectivas de de(s)colonizagdo implicam
ndo apenas em resistir as marcas da colonizag¢do, mas também reconstruir os alicerces da vida
social contemporanea. Essa reconstrug¢do exige repensar a escola, a politica, a economia ¢ a
cultura sob outros referenciais, capazes de interromper a logica da repeticdo da colonialidade,
como ressalta a estadunidense Catherine Walsh (2009), integrante do grupo
Modernidade/Colonialidade, a decolonialidade precisa ser encarada como pratica pedagbgica,
ética e politica, voltada a producao de novos sentidos e de horizontes alternativos de futuro.
Reconhecer que a colonialidade ainda organiza o presente ¢ condicdo para imaginar uma
sociedade realmente plural, em que identidades e conhecimentos marginalizados possam
florescer como parte fundamental da emancipagdo coletiva. Walsh (2009) aponta que, desde
os anos 1990, a diversidade cultural na América Latina ganhou centralidade nos discursos
politicos, educacionais e constitucionais, consolidando-se como pauta relevante tanto em
nivel nacional quanto em esferas inter/transnacionais. Essa visibilidade pode ser
compreendida como conquista das lutas historicas dos movimentos sociais-ancestrais, que
reivindicaram reconhecimento e direitos. Como Kuhn e Vassoler (2025) pontuam, essa
movimentagdo que reafirma a interculturalidade contribuiu para a implementagcdo de agdes
politicas voltadas para a permanéncia de grupos marginalizados na escola, assim como
incentivou a valorizacdo das diversas identidades culturais incorporadas aos curriculos
escolares. No entanto, Walsh (2009) alerta que tal valorizagdo também pode ser interpretada
como parte das engrenagens globais do poder, do capital e do mercado, que muitas vezes
instrumentalizam a diversidade como retérica para legitimar agendas neoliberais. Nesse
sentido, a politiza¢ao do debate exige cautela, pois a incorporagao institucional da diversidade

corre o risco de transformar-se em estratégia de neutralizacdo dos conflitos sociais,

esvaziando seu carater de resisténcia e reduzindo-a a uma categoria meramente funcional as
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estruturas dominantes

Moura (2019), levanta questionamentos acerca do eurocentrismo presente nos
curriculos escolares, incluindo os curriculos de formagdo docente em Arte. A universalidade ¢é
um aspecto criticado pelo autor porque ndo estimula uma deslegitimagdo dos conhecimentos
da perspectiva europeia, mas promove uma outra narrativa ao dar voz as histdrias dos povos
colonizados que foram deslegitimadas pelos colonizadores. Em 2024, por exemplo, o tema
gerador escolhido para guiar as praticas do Setor de Artes Visuais do CAp-UFRJ foi
“Aterrar”, o que foi amplamente inspirado por escritos de Antonio Bispo dos Santos. A
escolha desse tema ndo configura apenas uma orientacdo conceitual, mas condiciona
diferentes praticas politico-pedagogicas em sala. Pensar no ato de “aterrar” enquanto retorno a
terra, seus saberes ancestrais e outras formas de existir e produzir conhecimento deslocam o
eixo epistemoldgico tradicional abrindo espago para experiéncias que ndo partem da
centralidade europeia.

A episteme eurocéntrica moldou de tal forma a formacdo docente em Arte que o
repertorio legitimado permanece quase exclusivamente europeu, apagando produgdes afro-
diaspdricas, indigenas e latino-americanas. Mesmo quando surgem iniciativas voltadas a
inclusdo de outras referéncias, estas costumam ser tratadas como complementares ou
folcloricas, sem o mesmo estatuto de legitimidade concedido a tradicdo europeia. Esse
cenario revela um problema estrutural: a logica colonial ainda organiza curriculos, materiais
didaticos e praticas pedagogicas, restringindo o olhar critico e criativo dos professores. As
experiéncias que buscam romper com essa hegemonia, embora importantes, permanecem
marginais e insuficientes diante da forca institucional que mantém o eurocentrismo como
norma (Moura, 2019).

Segundo Ana Mae Barbosa (2023), o colonialismo cultural ¢ uma mazela que assola o
Brasil ha centenas de anos. Quando falamos mais especificamente do Brasil, ¢ possivel
sinalizar como os variados movimentos de luta por emancipacdo e direitos influenciaram nas
abordagens metodolégicas do ensino de arte-educagdo. Em didlogo com Paulo Freire,
Barbosa (2023) define que o colonialismo forga a transformagao do individuo em opressor ou
oprimido. Dessa forma, ¢ preciso conscientizar o oprimido de sua situagdo para que ele nao
aspire se tornar um opressor. Apesar de Barbosa afirmar que ele nunca escreveu sobre Arte-
Educacao, deixou-se de considerar que o autor em Pedagogia da Autonomia (2021) escreveu
sobre a importancia da estética para a educagdo. A arte ¢ um objeto da estética, no qual se
analisam as representagdes, interpretacdes visuais € conceitos que envolvem uma obra

artistica. Além disso, Barbosa (2023) reafirma que uma educagdo artistica libertadora pode
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contribuir para um pensamento critico e descolonizador.

Barbosa (1995) cria a abordagem triangular — antes chamada de Triangulagdo Pos-
Colonialista do Ensino da Arte no Brasil — com vinculo ao pensamento pos-colonialista na
medida em que pensa quase em um ‘“ensino antropofagico”, quer dizer, seguindo a logica
modernista de Tarsila do Amaral ao observar referéncias europeias e buscar extrair suas
principais caracteristicas para serem adaptadas para a realidade brasileira. Dito de outro modo,
no qual pode-se ler determinada obra, deslocar o principal significado de seu contexto e
produzir algo novo a partir dai. Nesse sentido, a abordagem de Barbosa ¢ por natureza
de(s)colonial — mesmo que venha sendo atualizada nas novas propostas educacionais, tais
como a releitura critica de obras a partir de perspectivas ndo hegemonicas; o estudo de artistas
negros, indigenas e latino-americanos como referéncias centrais nas aulas; bem como a
producdo artistica que parte das vivéncias e repertorios culturais dos proprios estudantes.
Essas praticas tornam possiveis o combate de narrativas hegemoénicas e eurocéntricas no
campo da Arte, cuja frequéncia tem aumentado nos tempos contemporaneos e se feito
presente nos diversos circuitos institucionais de arte.

Paiva (2023) faz algumas reflexdes sobre a “virada decolonial” na arte contemporanea
brasileira. Segundo a autora, existem diversos exemplos dessa movimentagdo nas bienais, nas
exposicdes, nas galerias e em outros espagos de cultura, mas algo é comum entre eles: artistas
que foram rechagados historicamente, seja por questao de raca, género ou classe passam a
serem convidados para “se sentar na mesa”. Quer dizer, suas produgdes, discussdes sociais e
vozes vém sendo ndo sé requisitadas, mas também ouvidas e repercutidas no sistema de arte
onde ja se vé€ sujeitos representantes das minorias ocupando cargos centrais de produgdo,
pesquisa, curadoria ou outro setor de similar destaque. Como a autora menciona, “o fendmeno
da ‘virada decolonial’ ¢ uma realidade no Brasil, mas ainda imperam nas instituigdes culturais
os reflexos historicos da desigualdade e segregacao social e racial no pais” (Paiva, 2023).

Ao relacionar essa discussdao ao campo do ensino de Artes, € possivel compreender as
ramificagdes da “virada decolonial” nos proprios curriculos e no contexto escolar. Se no
sistema de Arte ha o movimento de ampliagdo de vozes e narrativas historicamente
silenciadas, no curriculo de Artes essa transformacgdo se materializa através de trabalhos,
pesquisas, investigacdes e leituras de imagens que aproximam discussdes sociais vividas
pelos alunos e o circuito contemporaneo de Arte. Nesse cenario, observa-se uma mudanga em
relacdo a centralidade exclusiva de referéncias europeias, abrindo espago para a inser¢cdo de
artistas e producdes mais proximos da realidade dos alunos, contemplando diferentes recortes

de raca, género e territorio.
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E interessante fazer a ponte entre arte, estética e discursos de poder. A arte, afinal,
pode atuar como um reflexo do sistema que a organiza. Mais do que isso, ela escancara
hierarquias de poder e vira espaco de manifestacdo de diversos discursos. Ao entendermos
seu papel fundamental no exercicio do poder, podemos compreender como ela pode reforgar
posicionamentos que promovem a manutencdo do poder colonial e das desigualdades, de
qualquer tipo que forem. Fazendo uma breve digressdo historica, ¢ possivel pensar, por
exemplo, nas representagdes artisticas da época da colonizagdo e quando o Brasil ainda era
amplamente dependente de Portugal. As obras comissionadas pelos governantes e produzidas
pelos artistas geralmente retratavam imagens de subserviéncia dos povos originarios. Como
um exemplo significativo nesse contexto, ha a obra “A Primeira Missa no Brasil” (1860), de

Victor Meirelles (Figura 19).

Figura 19 — MEIRELLES, Victor. Primeira Missa do Brasil. 1860. Oleo sobre tela. 268 x 356 cm. Rio de Janeiro.

Fonte: Museu Nacional de Belas Artes. Disponivel em: https://artsandculture.google.com/asset/first-mass-in-
brazil-v%C3%ADtor-meireles/IQFUWbm WulXaA?hl=pt-br . Acesso em: 15 mar. 2026.

A pintura busca traduzir para a linguagem visual narrativas de Pero Vaz de Caminha
nas cartas ao governante de Portugal (Baptista, 2019), assim como contribui para o imaginario
de uma figura indigena que € receptiva as tentativas de apagamento de suas proprias culturas,
religides e costumes. Essa construg¢do visual ndo apenas romantiza o processo de colonizagao,
como também apaga, como hoje se sabe, os conflitos, violéncias e processos de resisténcia
dos povos originarios. Da mesma forma que refor¢ga uma narrativa eurocéntrica na qual o

protagonismo historico ¢ atribuido aos colonizadores, sendo a histéria pré-colonizagdo


https://artsandculture.google.com/asset/first-mass-in-brazil-v%C3%ADtor-meireles/IQFUWbm_Wu1XaA?hl=pt-br
https://artsandculture.google.com/asset/first-mass-in-brazil-v%C3%ADtor-meireles/IQFUWbm_Wu1XaA?hl=pt-br
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colocada em segundo plano.

Retornando ao tema anterior referente a “virada decolonial” na Arte, Paiva (2023) a
apresenta através de dois fatores; o surgimento expressivo de artistas provindos de minorias
(negros, indigenas e LGBTQIA+) com tematicas decoloniais e as crescentes abordagens
decoloniais em espagos institucionais (exposigdes, premiagdes, residéncias, etc). Por mais que
a pesquisa tenha como recorte a cena contemporanea brasileira, ¢ importante ressaltar que

essa tendéncia ndo € restrita a0 nosso pais, mas também acontece em escala global.

A “virada decolonial” na arte brasileira aponta para a urgéncia na constru¢do de um
novo paradigma na arte contemporanea,que abarque experiéncias e epistemologias
historicamente excluidas doscddigos dominantes, ajudando a configurar uma
geopolitica do sensivel socialmente justa e igualitaria. Entretanto, ainda hd muito o
que se fazer paraque esta condi¢do provoque realmente uma insurgéncia pragmatica,
geradora de pressdo suficiente para a transformacdo efetiva nos modos de
producdo e circulagdo das artes, com impactos positivos na constru¢do de politicas
publicase gestdes museologicas e curatoriais compartilhadas, comunitarias,
horizontaise democraticas. Os artistas brasileiros ja mostraram que a virada
decolonial veiopara ficar. As institui¢des ainda estdo engatinhando. (Paiva, 2023,
p-46)

Sob essa otica, ¢ possivel relacionar que uma das instituicdes que Paiva menciona &,
justamente, a escola. A educagdo estética recorrente no ensino de Arte pode ser ressignificada
ao apresentar a “virada decolonial”. Moura (2019), complementando o pensamento de Paiva,
¢ categdrico ao afirmar que um ensino de Arte de(s)colonial ndo ¢ apenas deslegitimar os
conhecimentos de matriz europeia, mas incluir e trabalhar os saberes de matriz latino-
americana. Estes saberes compdem um campo imagético que por muito tempo foi distorcido
pelo olhar do colonizador com suas verdades universais pautadas em visdes europeias acerca
da Historia da Arte. Esse processo promoveu apagamentos historicos € um encobrimento das
imagens reais que caracterizam o territério da América Latina (Moura, 2019, p. 320).

Conjuntamente, ¢ interessante pensar no conceito de “desobediéncia docente” —
trazido por Moura (2022) — na medida em que, sabe-se, que o professor por si s6 nao é capaz
de descolonizar o curriculo, porém o seu papel ¢ de fundamental importancia para produzir
estratégias pedagogicas que enfraquecem suas inflexdes. O termo nasce da “desobediéncia
epistémica” de Walter Mignolo (2010; 2008) e se conecta com a sala de aula na medida em
que trata do conhecimento como ferramenta de resisténcia. Moura (2019) ndo propde uma
substituigdo de pensamentos ou de novos nucleos de pensamento, mas, sim, uma
reformulagdo critica sobre colonialidade de carater intelectual que recai sobre o sistema
epistémico latino-americano.

A partir do conceito de colonialidade do poder de Anibal Quijano (2005), Moura

(2022) reflete sobre os efeitos do colonialismo na sociedade contemporanea. Pensa-se nos
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mecanismos de controle que mantém a narrativa como eurocentrada. Como desdobramento
dessa ideia, ¢ trazido a relagdo estabelecida entre colonialidade e modernidade a partir de
Mignolo (2017) que chega a afirmar que ndo hd como existir uma modernidade sem
colonialidade. Essas alternativas ¢ a defesa de outras epistemes estdo intrinsecamente
interligadas ndo s6 aos movimentos académicos, mas também aos movimentos sociais. Nina
Lino Gomes (2017), afirma que o Movimento Negro Brasileiro ¢ educativo e emancipador
através de sua sistematizagdo de conhecimentos, estruturagdo tal que acarretou em
reinvindicagdes legitimas que se transformaram em politicas publicas relevantes. Segundo
Gomes (2017), muitos dos avangos no campo da racialidade se tornaram realidade através da
luta do Movimento Negro, como a criminalizagdo do racismo, as cotas nas universidades
publicas e a obrigatoriedade do ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana nos
curriculos. E ¢ importante ressaltar que essa luta ¢ pautada na ressignifica¢do da ideia de raca,
produzindo novos caminhos tedricos, praticos e cotidianos na estrutura social em que estamos
inseridos. A aprovacao da Lei 10.639/2003, nesse sentido, representou um marco no campo
educacional brasileiro ao estabelecer a obrigatoriedade do ensino de historia e cultura afro-
brasileira e africana nas escolas de todo pais. Essa conquista legal ¢ resultado das lutas
historicas dos movimentos sociais no Brasil, especialmente do Movimento Negro, citado
anteriormente, que buscavam o protagonismo das contribui¢des africanas na sociedade
brasileira. A inclusdo desta parte silenciada nos curriculos tem sido fundamental na
desconstrugao da centralidade europeia nas ementas escolares. Ja a Lei 11.645/2008, que
substituiu a Lei 10.639/2003, estende a obrigatoriedade da lei anterior para incluir as historias
culturais indigenas nos curriculos escolares. Contudo, a efetivagdo das Leis 10.639/2003 e
11.645/2008 revelou limites importantes com o passar do tempo. Embora tenham
representado avangos significativos no reconhecimento das matrizes culturais afro-brasileiras
e indigenas, suas regulamenta¢des ndo ofereceram diretrizes suficientemente claras e
determinantes na orientacdo da pratica pedagogica. Como aponta Reis (2019), a autonomia
concedida as escolas, somada as multiplas interpretagcdes possiveis do texto legal, resultou em
implementagdes superficiais — muitas vezes distantes da transformagdo curricular que se

pretendia alcancar.

Importa, ndo somente incorporar as leis, mas considerar as desigualdades e
diferengas como questdes de cunho historico e politico, para enfrentar o racismo
incorporado aos processos ‘“‘educativos”, para que seja possivel reelaborar a
compreensdo sobre a formacdo e o desenvolvimento do Estado e da sociedade
brasileira. Compreende-se que a incorporacdo dessas leis ¢ a concretizagdo de um
esforco historico dos movimentos sociais negros para fazer emergir da sociedade a
ferida que € o racismo institucionalizado, para que se discuta suas raizes historicas e
consequéncias contemporaneas para negros e indigenas (Reis, 2019, p. 203).
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Ferreira (2017) reitera que ir além do eurocentrismo ¢ ir contra (também) ao racismo
epistémico presente nos curriculos colonizados. Pensar em outras alternativas ¢ propor um
caminho que vai além de uma posi¢do hegemonica e do padrdo eurocentrado presente ainda
hoje na educagdo, abrindo espaco para diferentes epistemologias e uma educacdo mais plural
e comprometida com a diversidade.

Refletir sobre essas legislacdes implica reconhecer tanto os efeitos persistentes do
colonialismo na sociedade brasileira quanto a trajetoria de resisténcia dos movimentos negros
e indigenas em busca de afirmagdo identitaria. Nesse sentido, a implementacao das leis ndo se
limita a favorecer estudantes pertencentes a grupos historicamente marginalizados; ela
também possibilita a ressignificagdo da autoimagem desses sujeitos e, a0 mesmo tempo,
amplia o horizonte de compreensdo para todos os alunos, ao confrontar a hegemonia de uma

narrativa Unica e excludente.
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3. METODOLOGIA

A metodologia proposta para esta dissertacdo ¢ de orientacdo pds-qualitativa a partir
de dois elementos: 1) questiondrio direcionado a professores de Artes Visuais que atuaram ou
atuam no CAp-UFRJ entre os anos de 2025 e 2026; 2) reflexdes poéticas — relacionadas a
poesia de Manoel de Barros — acerca das respostas destes docentes no questionario. A escolha
dessa metodologia levou em consideracdo o tema principal da pesquisa, que gira em torno do
processo de formagdo identitaria dos estudantes no espago escolar. Se tratando de tal tema,
fez-se necessario uma metodologia que permitisse a flexibilizacdo dos dados e perspectivas

alcangadas a partir das respostas dos docentes, como elucidam Filho e Aratjo (2025):

A proposta pos-qualitativa recorre a poética, a arte e ao seu poder sedutor de jogar
com as aporias, a falta de sentido aparente, a suspensdo da palavra em beneficio da
presenca. Nado estamos em direcdo de um objeto de estudo pelo qual iremos
confrontar a realidade empirica e extrair uma resposta aos nossos problemas por
meio de epistemologias convincentes, algum conhecimento cientifico, uma verdade
comprovada. O nosso esforco, talvez, seja o de salvarmos a n6s mesmos, autores das
nossas proprias perguntas sem respostas, envolvidos na aventura do encontro com os
coletivos que dao corpo e forca a pesquisa, agora, ato criador e ndo necessariamente
revelador (Filho; Araugjo, 2025, p. 61).

Sendo assim, a presente investigacdo se constréi ndo como busca de verdades
absolutas a serem seguidas, mas como espago de didlogo entre experiéncia docente e criacao
poética que amplie possibilidades subjetivas no processo educacional. O questiondrio, ao
invés de restringir respostas em categorias fixas, abre margem para que os professores
expressem seus percursos pedagodgicos, memorias e percepcdes subjetivas no decorrer do
magistério no CAp-UFRJ. Ja as reflexdes poéticas decorrem de tais vozes para que
contribuam no campo estético, quer dizer, quando o dado se converte em linguagem sensivel
de modo a ressignificar as hipdteses iniciais da pesquisa no tocante a relevancia do processo
de criagdo na formagao do estudante. Nesse sentido, a metodologia pés-qualitativa ndo apenas
sustenta a dinamicidade das narrativas do questionario para o estudo, mas também possibilita
que as respostas sejam interpretadas a fim de que a pesquisa amplifique a relevancia do

ensino da Arte e a Arte, se torne o objetivo principal da pesquisa.

3.1 Participantes e Local de Pesquisa

Participaram da pesquisa professores de Artes Visuais da educagdo basica que atuam
ou j& atuaram no Colégio de Aplicagdo da UFRJ durante os anos de 2025 e 2026. A escolha
do CAp-UFRJ como campo de pesquisa deu-se pela aproximagdo da autora com o espago,

bem como a identificacdo do local com o tema da pesquisa. Foram contatados onze
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professoras e um professor, totalizando doze possiveis participantes. Todos foram abordados
através do WhatsApp ou via correio eletronico (e-mail) por intermédio da coordenadora do
Setor de Artes Visuais. Foram apresentados os objetivos da pesquisa, seus beneficios, riscos
minimos e como seria seu desenvolvimento, ou seja, por meio de um questionario com
perguntas objetivas e discursivas. Os participantes que concordaram em participar da pesquisa
receberam um /ink para o questiondrio disponivel no aplicativo Google Forms e também o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Dos doze professores contatados, onze
responderam o formulario.

A partir das respostas objetivas, foi possivel analisar o perfil dos entrevistados. Dos
professores que responderam, a maioria ainda estd atuante no CAp-UFRJ (Grafico 1). No
entanto, ¢ possivel perceber que ha uma dualidade entre os professores, isto ¢, metade sdo
efetivos e tém mais de dez anos de atuacdo em sala de aula (Grafico 2). A outra metade
participante ¢ referente aos professores substitutos e com até cinco anos de atuagdo (Grafico
3). Os professores apresentaram experiéncia em diversos segmentos, no entanto, o Ensino

Fundamental II se destacou, sendo marcado por todas as participantes da pesquisa.

Grafico 1 — Vocé trabalha atualmente no CAp-UFRJ?

@ Sim
@ Nao

63.6%

Fonte: As autoras. 2026.
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Grafico 2 — Vocé ¢ (ou foi) docente efetivo ou substituto? (Caso tenha entrado como substituto ¢ agora seja
efetivo, responda com seu cargo atual)

@ Efetivo
@ Substituto

Fonte: As autoras. 2026.

Grafico 3 — Quantos anos de atua¢do vocé possui?

@ Menos de 1 ano
@ Até 5 anos

() Entre 5 e 10 anos
@ Mais de 10 anos

Fonte: As autoras. 2026.

3.2 O Questionario aplicado aos docentes

O questionario esta estruturado em cinco se¢des. A primeira se¢do apresenta o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido, no qual o docente apenas prossegue se concordar com
os termos apresentados. Na segunda parte, o participante ¢ convidado a partilhar um pouco de
sua trajetoria profissional no CAp-UFRJ, bem como a refletir sobre sua experiéncia com um
curriculo de carater subjetivo. A terceira se¢do propde uma reflexdo sobre as praticas de
ensino, investigando de que maneira o docente utiliza a vivéncia e a subjetividade dos alunos
em suas aulas. J4 a quarta se¢do apresenta o Produto Educacional, buscando coletar
impressdes do docente com o objetivo de validar sua possivel implementa¢do. Por fim, a
quinta e ultima se¢do ¢ destinada exclusivamente aos docentes que participaram do
desenvolvimento da atualizacdo curricular realizada em 2024. A partir disso, entende-se que o

objetivo principal da aplicagdo do presente questiondrio € coletar impressdes acerca das
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experiéncias docentes no ensino de Artes Visuais sob uma ponderacdo interpretativa e
entrelagada com os fundamentos da de(s)colonialidade.

O questionario e suas questdes serdo apresentados a seguir:
Secao 1:
Vocé concorda com as informagdes do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
a seguir?
(Neste campo o TCLE estara completo e escrito por extenso, assim como O arquivo

previamente anexado na Plataforma Brasil)
Resposta: Sim ou Nao.
Secao 2:

e (Caso o docente convidado concorde com os termos do TCLE apresentado na primeira
pagina, ele ¢ direcionado para a pagina seguinte, onde sdo feitas algumas perguntas
direcionadas aos docentes diretamente envolvidos. Eles terdo a oportunidade de

expressar suas percepgoes. Da seguinte maneira:

Prezado(a) docente,

Esta pesquisa tem como objetivo compreender como as aulas curriculares de Artes Visuais
podem contribuir para a compreensdo dos processos identitarios dos alunos através de
propostas artisticas com base nas obras de alguns artistas nacionais com perspectivas
de(s)coloniais.

Sua participacdo ¢ voluntaria, e vocé pode desistir a qualquer momento, sem qualquer
prejuizo. Todas as informacdes fornecidas serdo utilizadas apenas para fins académicos,
mantendo-se o sigilo e anonimato dos participantes. As respostas serdo armazenadas em
ambiente digital seguro, acessivel apenas a pesquisadora responsavel.

Ao prosseguir com o questionario, vocé consentira em participar deste estudo.

Quadro 1 — Trajetdria Profissional

Trajetoria Profissional

Perguntas Alternativa/ Resposta

Vocé trabalha atualmente no CAp-UFRJ? Sim( ) Néo( )

Como é a experiéncia de trabalhar com um | Resposta extensa

curriculo de carater subjetivo como o do CAp-




UFRJ?

Quantos anos de atuacio vocé possui?

( ) Menos de 1 ano

( ) Até 5 anos

( ) Entre 5 ¢ 10 anos
() Mais de 10 anos

Vocé ja trabalhou em outras escolas antes do

CAp-UFRJ?

Sim () Nao ()

Vocé é (ou foi) docente efetivo ou substituto?
(Caso tenha entrado como substituto e agora

seja efetivo, responda com seu cargo atual)

() Efetivo (a)
() Substituto (a)

Em quais segmentos vocé atua/atuou no CAp-

UFRJ?

() Educag@o Infantil
() Ensino Fundamental I
() Ensino Fundamental II

() Ensino Médio

Secao 3:

Quadro 2 — Pratica de Ensino

Pratica de Ensino

Perguntas

Alternativa/ Resposta

Na sua pratica de ensino vocé procura utilizar
as vivéncias e referéncias culturais dos alunos
como disparadores ou temas? (Exemplo: suas
memorias, personalidade, situacdes do

cotidiano em partilha com colegas, etc.)

Sim( ) Nao( )

Se sim, como? Conte um pouco sobre sua

pratica.

Resposta extensa

Vocé ja encontrou alguma resisténcia dos
estudantes ao lidar com assuntos subjetivos e
de carater identitirios referentes a trajetoria
pessoal dos proprios alunos? (Exemplo: algum
aluno ja disse que um tema que vocé trouxe ou

uma aula que prop6s nao fosse aula de Artes?).

Sim () Nao ()

Se sim, pode elaborar essa(s) situacdes de
forma geral? Por favor, descreva de forma
geral, sem citar nomes, turmas ou qualquer

informacio que permita identificar pessoas ou

Resposta extensa

92
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instituicoes.

Em comparag¢do com o curriculo de outras | Resposta extensa
escolas, quais sio os principais diferenciais que

vocé nota no CAp-UFRJ?

Nas suas aulas, vocé se preocupa com as Sim () Nao ()
possibilidades de didlogos com artistas e

tematicas voltadas a de(s)colonialidade?

Levando em consideracio a Lei n° 11.645/2008 | Resposta extensa
que inclui no curriculo oficial da rede de
ensino a tematica histérica e cultural afro-
brasileira e indigena, como vocé articula/
articularia temas voltados a de(s)colonialidade

com o curriculo da sua escola?

Secao 4:

e Nesta pagina, sdo feitas algumas perguntas direcionadas aos docentes diretamente
envolvidos que terdo a oportunidade de expressar suas percepcdes acerca do material

disponibilizado na pégina anterior. A seguir segue o texto introdutdrio e as perguntas:

Prezado(a) docente, nesta etapa da pesquisa vocé esta sendo convidado a analisar e validar o
Produto Educacional intitulado como “Pistas identitarias — Caderno de propostas visuais para
o ensino de Artes’’ que consiste em um caderno de propostas artisticas com 4 unidades
tematicas e 12 propostas de aulas baseadas em diferentes artistas contemporaneos em didlogo
com a de(s)colonialidade. Neste sentido sua participagdo respondendo as perguntas a seguir, é
fundamental para a validacdo do Produto Educacional. As respostas sobre o Produto
Educacional serao analisadas de forma coletiva, sem atribui¢ao individual.

Ele pode ser encontrado para consulta nos seguintes links:

Opgao 1 — Canva: https://canva.link/6jkzeoha9y9tf12

Opcao 2— Drive: https://drive.google.com/file/d/1dOmoTsEns-
gBbZijK j41HcyffPOOBMSG/view?usp=sharing

Por favor, ndo compartilhar o Produto Educacional com terceiros, pois ele ainda esta em fase
de validagao.


https://canva.link/6jkzeoha9y9tf12
https://drive.google.com/file/d/1dOmoTsEns-gBbZjK_j41HcyffPO0BM5G/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1dOmoTsEns-gBbZjK_j41HcyffPO0BM5G/view?usp=sharing

Quadro 3 —Produto Educacional

Perguntas

Alternativa/ Resposta

Sobre o Produto Educacional apresentado,
vocé considera que a selecio de artistas
escolhidos faz sentido com o critério da

decolonialidade?

Sim( ) Nao( )

Considerando as dimensoes subjetivas das
propostas artisticas, vocé cré que elas
contribuem para o desenvolvimento de
habilidades previstas na BNCC, como
criatividade, pensamento critico,
comunicacdo, empatia, valorizacdo da

diversidade e responsabilidade?

Sim( ) Nao( )

A Lei n° 11.645/2008 obriga a inclusdo no
curriculo oficial da rede de ensino a tematica
histérica e cultural afro-brasileira e indigena.
Neste sentido, vocé considera que este Produto
Educacional contribui para unir tanto a
subjetividade quanto acdes pedagogicas

previstas por essa lei?

Sim () Nao ()

De 0 a 5, dé sua nota para o design do Produto
Educacional. Considere 0 como a nota mais
baixa e 5 como a mais alta. Esta questio
refere-se apenas ao Produto Educacional, nao

a sua pratica docente.

Tabelade O a5

De 0 a 5, dé sua nota para a relacdo dos textos
e das imagens do produto educacional,
considerando 0 como a nota mais baixa e S
como a nota mais alta. Vocé tem alguma
sugestdo neste sentido? Esta questao refere-se
apenas ao Produto Educacional, nio a sua

pratica docente.

TabeladeOa5

As informagdes apresentadas no produto
podem contribuir com a sua pratica como
docente de Artes Visuais? Comente um pouco

sobre o que achou.

Resposta extensa

Vocé tem alguma sugestio de secio para o
Produto Educacional “Pistas identitarias —

Caderno de propostas visuais para o ensino de

Resposta extensa

94
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Artes” ?

Apés a leitura do Produto Educacional, vocé | Resposta extensa
tem alguma sugestio, observacio, critica ou

elogio que gostaria de fazer?

Secao 5:

Esta sessdo ¢ exclusiva para docentes que participaram da constru¢do do novo curriculo.
Entdo, caso vocé ndo se enquadre nessa descrigdo, por favor sinalize abaixo para encerrarmos
o formuldrio. Mas, caso vocé se encaixe no critério de inclusdo, por favor confirme ao
responder sim.

Novo Curriculo

Perguntas Alternativa/ Resposta

Vocé participou da constru¢do do programa | Sim( ) Nao( )

curricular atual do CAp-UFRJ?

Qual foi a importincia da subjetividade para a | Resposta extensa

atualizacio do curriculo do CAp-UFRJ?

Quais foram as principais mudancas entre o | Resposta extensa

curriculo antigo e o atual?

Como foi o processo de desenvolvimento do | Resposta extensa

referencial teérico para o novo curriculo?

Gostaria de compartilhar algo que considere | Resposta extensa

pertinente a pesquisa?

Encerramento:

Prezado(a) docente, vocé chegou ao fim da pesquisa. Agradeco sua participacdo e coloco-me
a disposicao para conversar acerca deste Produto Educacional e desta pesquisa que queria
compartilhar. Caso, apds o envio, voc€ queira retirar suas respostas, entre em contato pelo e-
mail plaisant.fernanda@gmail.com, e seu registro serd imediatamente excluido.

Fernanda Paradelas Plaisant.

3.3 Analise dos dados do questionario aplicado

Em setembro, entramos em contato com a equipe do Setor de Artes Visuais que emitiu

parecer favoravel ao projeto de pesquisa no mesmo més. Em seguida, o projeto de pesquisa
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passou pelo Conselho Diretor (ConDir) do Colégio de Aplicagdo da Universidade Federal do
Rio de Janeiro (CAp-UFRJ) e foi aprovado. No final de 2025, o projeto foi submetido a
Plataforma Brasil em outubro e recebeu seu parecer favoravel emitido pelo Comité de Etica
da Universidade do Estado do Rio de Janeiro em novembro.

O questionario foi finalizado apds as contribuicdes da banca no Exame de
Qualificagdo realizado em dezembro de 2025. As perguntas foram divulgadas através da
Plataforma Google Forms, ¢ o formulario recebeu respostas entre margo e junho de 2026.

Neste topico, apoOs a apresentacdo da organizacdo do questiondrio e dos participantes
da pesquisa, busca-se um movimento analitico que alinha-se a perspectiva pos-qualitativa, no
sentido de que nao se trata apenas de categorizar ou descrever informagdes nas respostas dos
docentes ao questionario, mas de acompanhar os desdobramentos que surgem através de suas
narrativas, considerando atravessamentos entre ensino, diferentes percepcdes e proximidades
nas respostas dos docentes. Para fins de organizacdo, optou-se por seguir a estrutura do
questionario articulado em quatro eixos: Trajetoria Pessoal, Pratica de Ensino, Produto
Educacional e Curriculo.

Considerando a primeira pergunta discursiva da primeira se¢do, buscou-se
compreender a experiéncia individual de cada docente em relag¢do ao curriculo do CAp-UFRJ.
“Gratificante”, “assustadora”, “desafiadora” e “libertadora” sdo algumas das palavras
utilizadas para descrever o que os docentes sentem ao trabalhar com o curriculo da instituicdo
no Setor de Artes Visuais. O principal ponto apresentado pelos professores esta na autoria
docente que, apesar de intimidante em um primeiro momento, também estimula uma maior
pesquisa e adequagdo ao andamento de cada grupo. No entanto, alguns professores
defenderam que ndo enxergam, exatamente, o curriculo como subjetivo, pois o que ¢
valorizado, na verdade, seria o processo de subjetivacdo processual dos estudantes, sendo o
processo de escuta e atengdo as suas individualidades o principal ponto que possibilita uma
construcdo afetiva e democratica de aprendizado.

Em didlogo com o que ja foi apresentado anteriormente e a partir das praticas
difundidas no CAp-UFRJ, ¢ interessante destacar que todos os professores participantes
afirmaram que consideram as dimensdes subjetivas dos alunos na criacdo de suas aulas,
utilizando suas vivéncias e referenciais variados para trabalhar diferentes temas em sala de
aula, reforcando o que foi afirmado no curriculo vigente de 2024 ao mostrar que a
subjetividade discente ¢ parte fundamental da constru¢do do aprendizado da instituigdo —

como se vé no Grafico 4 abaixo.
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Grafico 4 — Na sua pratica de ensino vocé procura utilizar as vivéncias e referéncias culturais dos alunos como
disparadores ou temas? (Exemplo: suas memorias, personalidade, situagdes do cotidiano em partilha com
colegas, etc.)

@ Sim
@ Nao

Fonte: As autoras. 2026.

Quando questionados como realizam esse movimento na pratica, os docentes
trouxeram diferentes abordagens, mas que se assemelham na busca pela compreensao dos
diferentes perfis de estudantes que emergem em diferentes grupos, além da convergéncia com
o tema gerador e o proprio Programa Curricular. Avaliagdes diagndsticas, constante didlogo,
debates e discussdes sdao alguns dos elementos mais citados entre os docentes participantes.
As davidas, anseios € memorias dos alunos sdo acolhidas e transformadas em atividades com
multiplos sentidos. No entanto, por mais que isso faga parte da cultura da escola e da pratica
docente no Setor de Artes Visuais, foi um destaque, na visdo dos professores, que parte dos
alunos tém certa dificuldade em lidar com temas/assuntos referentes a propria trajetoria
(Gréfico 5). Ou seja, esse processo ¢ construido ao longo do ano e varia também de acordo

com as praticas de cada docente, bem como o andamento de cada grupo.
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Grafico 5 — Vocé ja encontrou alguma resisténcia dos estudantes ao lidar com assuntos subjetivos e de carater
identitarios referentes a trajetoria pessoal dos proprios alunos? (Exemplo: algum aluno ja disse que um tema que
vocé trouxe ou uma aula que propos ndo fosse aula de Artes?).

@ Sim
@ Nao

Fonte: As autoras. 2026.

Ao pedirmos aos docentes para elaborarem como essas situagdes de resisténcia
ocorrem no dia a dia, foram trazidos diversos exemplos que mostram que os discentes
apresentam uma visdo rigida do que seria uma aula de Artes, no sentido de que enxergam a
disciplina como algo puramente pratico e quando uma aula foge desse padrio, apresentando
debates, conversas e outras configuragdes, ocorre um estranhamento. Alguns professores
relatam uma maior dificuldade de abordar questdes acerca da subjetividade individual com
alguns alunos do Ensino Fundamental II e Ensino Médio, que encontram grande resisténcia
para falarem de si ou sobre assuntos delicados, como preconceitos, violéncia em geral e
outros temas que despertam certa vulnerabilidade. Além disso, a liberdade e a vulnerabilidade,
mencionada antes, por vezes intimidam os estudantes ao serem convidados a sairem de sua
zona de conforto.

Em seguida, solicitamos que os professores comparassem suas experiéncias com
outras escolas e identificassem os principais diferenciais que se destacam na escola. A
questdo “Em comparagdo com o curriculo de outras escolas, quais sdo os principais
diferenciais que vocé nota no CAP-UFRJ?” foi quase undnime entre as respostas a presenca
de forte autonomia e incentivo a autoria docente. A liberdade pedagodgica, a nao
obrigatoriedade de material didatico especifico, a variedade de escolha tematica e as
condi¢des estruturais — recursos materiais e espaco fisico — sdo alguns dos pontos sinalizados
como fundamentais na possibilidade de criagao de uma proposta diferenciada de ensino.

Ao introduzir o objeto de estudo desta dissertacdo, questionamos os professores se eles

tém como preocupacio a inclusdo e didlogo entre Arte e de(s)colonialidade em suas praticas.
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Com a questdo “Nas suas aulas, vocé se preocupa com as possibilidades de didlogos com
artistas e tematicas voltadas a de(s)colonialidade?”, todos os docentes afirmaram ter essa
preocupacdo e detalharam melhor na pergunta seguinte como realizam agdes concretas para
cumprir as propostas da Lei n® 11.645/2008, em consonancia com o Programa Curricular da
escola, a partir da questao “Levando em consideracao a Lei n° 11.645/2008 que inclui no
curriculo oficial da rede de ensino a tematica historica e cultural afro-brasileira e indigena,
como vocé articula/ articularia temas voltados a de(s)colonialidade com o curriculo da sua
escola?”. A curadoria da apresentacdo de artistas indigenas e negros que apresentam
diferentes técnicas, tematicas e reflexdes criticas foi recorrente nas descrigdes de suas praticas.
O principal objetivo dos docentes esta na expansdo da leitura de mundo de seus estudantes
que pode ocorrer, por exemplo, por meio de rodas de conversa, apresentacdes de produgdes
culturais originarias e afro-brasileiras e andlise de diferentes materiais relacionados a
diferentes séries e faixas etarias dentro da escola e até mesmo na graduacdo nos momentos de
orientacdo com os licenciandos. Foi apresentada a escolha de fundamentos como o tempo em
espiral, contrapontos da Historia da Arte classica com a arte de fora desse contexto tradicional
e outras materialidades, de maneira que esses elementos nao se restringem a apenas uma aula
especifica, mas acompanham o cotidiano das aulas de maneira natural.

Seguindo para a penultima se¢do, buscou-se a validacdo do Produto Educacional. As
respostas a primeira pergunta “Sobre o Produto Educacional apresentado, vocé considera que
a selecdo de artistas escolhidos faz sentido com o critério da decolonialidade?”” demonstrou
unanimidade entre os professores em considerar que a selegdo dos artistas escolhidos ¢ as
atividades estdo de acordo com o critério da de(s)colonialidade. Também foi unanime o
entendimento a respeito da contribui¢do das propostas artisticas para desenvolvimento de
habilidades previstas na BNCC, tais como: criatividade, pensamento critico, comunicagao,
empatia, valorizagdo da diversidade e responsabilidade. Por fim, todos os professores também
afirmaram que o Produto Educacional estd de acordo com a Lei n° 11.645/2008 e que auxilia
na exploracdo da subjetividade discente.

Em relacdo ao design do Produto Educacional, que foi avaliado entre 0 e 5, cinco
professores avaliaram com nota 4 e seis professores avaliaram com nota 5, o que indica que o
design do Produto refletiu de maneira coerente o seu conteudo. No entanto, quando foi pedido
que os professores avaliassem a relagdo de textos e imagens do Produto Educacional, entre 0
e 5, houve uma variedade maior de respostas. A maioria (sete professores) votou a nota
maxima, mas houve uma distribui¢cdo entre as notas 2, 3 e 4. Essa distribui¢do de impressdes

ficou mais clara com a pergunta “As informag¢des apresentadas no produto podem contribuir
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com a sua pratica como docente de Artes Visuais? Comente um pouco sobre o que achou”.
Nessa questao buscou-se entender se os professores acreditavam que aquele material poderia
contribuir em sua pratica e também compreender suas visdes gerais sobre o que foi
apresentado.

Os docentes sinalizaram, em geral, que os artistas apresentados representam diversos
estilos, origens e possibilidades de desdobramentos, o que foi destacado como positivo.
Porém, alguns docentes levantaram questionamentos sobre a ideia da aplicagdo do material no
proprio CAp-UFRJ em outros contextos, considerando que ele foi construido através de uma
experiéncia individual, levando a crer que sua aplicagdo em outras turmas por outros
professores poderia ser contraditério quando se fala de uma institui¢do cuja principal
caracteristica ¢ a autoria docente. Houve também algumas dividas sobre para quem o PE
seria voltado, alunos ou professores, bem como a propria compreensao dos docentes sobre o
termo “Produto”, o que alguns acreditaram estar relacionada a uma logica comercial atrelada
a educagao.

Reforgando a ideia da autoria docente, alguns dos entrevistados, quando foram
perguntados se tinham alguma sugestdo de se¢do para o PE, sugeriram que houvesse um
material pedagogico que possibilitasse o professor criar o proprio roteiro em sala de aula com
base nas diferentes realidades que o cercam. Além disso, propuseram algo mais em aberto e
menos direcionado, nos moldes de um plano de aula. Em didlogo com essas ponderagoes, a
ultima pergunta da secdo relativa ao Produto Educacional “Apos a leitura do Produto
Educacional, vocé tem alguma sugestdo, observagao, critica ou elogio que gostaria de fazer?”
definiu que alguns professores enfrentaram algumas dificuldades em compreender o sentido
da palavra “validacdo” relacionada ao Produto e sinalizaram ndo se sentirem confortaveis o
suficiente para validar ou ndo o material apresentado. E importante ressaltar que a validagdo
pretendida com a pesquisa ndo remete a aprovacao ou nao do Produto, mas, sim, a analise
voltada para o aprimoramento da partilha com outros saberes e percepcdes.

Boa parte dos docentes também sinalizou que, apesar de reconhecerem a relevancia do
material no que diz respeito a diversidade de referéncias, a consisténcia das propostas e as
experiéncias pedagogicas que o fundamentam, percebem sua proposta e estrutura como
excessivamente prescritivas, na medida em que priorizam respostas e leituras de mundo
previamente estabelecidas em detrimento do incentivo a construgdo de percursos autorais por
parte dos docentes. Porém, apesar dessa visdo, ¢ sinalizado ao longo de todo o Produto que o
material busca ser uma base, um pontapé inicial para diferentes caminhos cujas pistas podem

levar até onde o professor entender. E importante lembrar que, apesar da estrutura das
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propostas visuais, as sugestdes de obras e afins, o material foi desenvolvido para ser adaptado
e moldado de acordo com a realidade do professor que pretende aplica-lo.

A tltima secdo trata da criagdo do curriculo e foi respondida por apenas trés
professores que participaram da atualizacdo do Programa Curricular de 2024. A primeira
pergunta ¢ referente & importancia da subjetividade para a atualizacdo do curriculo, a qual
todos afirmaram que ¢ de extrema importancia, sendo essa uma das premissas de atuacao do
Setor de Artes Visuais, considerando os processos de subjetivacdo dos discentes como
fundamentais, mais uma vez, no estabelecimento de diferentes processos e tempos especificos
das praticas artisticas. Além disso, um dos participantes levantou a questdao de que nao
somente a subjetividade dos alunos deve ser levada em conta, como também a dos docentes.
Diferentes bagagens, referéncias e abordagens atravessam as praticas de sala de aula e
refletem no curriculo atual e no funcionamento do Setor de Artes Visuais.

Quando foram questionados sobre as principais mudancgas entre o curriculo antigo € o
atual, os professores sinalizaram algumas diferengas. Mesmo partindo de uma base conceitual
diferente, percebeu-se a manutencdo dos conteudos ligados aos elementos da linguagem
visual. Todavia, hd& uma insercdo de temas contemporaneos, como os relacionados a
producdo de matriz africana e dos povos originarios, bem como também as realidades
cotidianas e subjetividades estudantis (que ja aconteciam anteriormente na pratica, mas nao
estavam inclusas no Programa Curricular). J4 em relagdo ao referencial teérico para o
desenvolvimento do novo Programa Curricular, considerou-se principalmente a escuta e o
didlogo entre aqueles que o produziram, logo, houve uma producdo organica baseada em
referenciais que cada professor ja utilizou em sala de aula. Destacaram-se leituras de tedricos
pos-estruturalistas, de(s)coloniais e nacionais. Um participante também destacou que a
producao anterior nao foi descartada, mas, sim, aproveitada e reformulada para permanecer
mais condizente com a pratica atual do Setor de Artes Visuais.

Por fim, a 0ltima pergunta questionou se os participantes gostariam de compartilhar
algum outro fator que considerassem importante para a pesquisa. Foram trazidas duas
perspectivas diferentes sobre pontos diversos. A primeira, mais uma vez, retornou a questao
da validagao do PE, refor¢cando a visdo de que um “produto” ndo seria coerente com a pratica
do Setor, que ndo se utiliza de materiais didaticos pré-estabelecidos, apesar de concordar que
o material vem de uma pratica docente coerente com a proposta curricular do Setor, porém
que diz respeito a uma experiéncia individual. J& a segunda refor¢ou o carater de coletividade,
no sentido de que relembra que o Programa de Artes Visuais ndo caminha de maneira isolada

do restante da escola, quer dizer, que busca em suas praticas e politicas internas uma escola
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diversa nos contextos socioculturais e que se expande cada vez mais no que tange as politicas

de inclusdo dos mais variados tipos.

3.4 Reflexoes poéticas a partir das narrativas docentes no questionario

Esta se¢do busca incorporar a poesia de Manoel de Barros no processo analitico desta
pesquisa. A poesia do autor ndo se configura aqui como um recurso de carater puramente
ilustrativo, mas como disparadora de reflexdes, como visto na introdugdo da pesquisa, que se
alinham aos pressupostos da abordagem metodoldgica pos-qualitativa. Nesse contexto, a
linguagem poética e seus desdobramentos agem como dispositivos capazes de produzir ndo sé
uma analise dos dados, mas interpretagdes por meio das demais experiéncias e narrativas
docentes.

A escolha por Manoel de Barros justifica-se, sobretudo, por sua poética voltada ao
“desver” o mundo. Sua linguagem lida com “deslimites” se sustenta na medida em que amplia
o mundo vivido para o0 mundo imaginado. A poética do autor, marcada pela valorizacdo do
infimo, do cotidiano e daquilo que historicamente foi considerado insignificante, aproxima-se
de perspectivas de(s)coloniais ao deslocar o olhar para saberes, experiéncias e formas de
existéncia frequentemente marginalizadas pelos discursos hegemonicos. Além disso, sua
escrita nos leva a operar uma desorganiza¢do da linguagem normativa, abrindo espago para
multiplos sentidos e interpretagdes, o que dialoga diretamente com a compreensdo do termo
subjetividade adotada nesta pesquisa como um processo dindmico, instavel e em constante
produgdo educacional. Tal perspectiva relaciona-se diretamente com os objetivos desta
pesquisa, que busca compreender as subjetividades, as brechas do cotidiano e as narrativas
ndo hegemonicas presentes nas praticas e discursos de ensino. Foram selecionados quatro
poemas de sua autoria presentes em sua antologia (2010). O critério de escolha deu-se de

maneira a contemplar as reflexodes trazidas pelos docentes no questionario avaliado acima.

DESPALAVRA

Hoje eu atingi o reino das imagens, o reino da
despalavra.

Daqui vem que todas as coisas podem ter qualidades
humanas.

Daqui vem que todas as coisas podem ter qualidades
de passaros.

Daqui vem que todas as pedras podem ter qualidades
de sapo.

Daqui vem que todos os poetas podem ter qualidades
de arvore.

Daqui vem que os poetas podem arborizar os passaros.
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Daqui vem que todos os poetas podem humanizar
as aguas.

Daqui vem que os poetas devem aumentar o mundo
com as suas metaforas.

Que os poetas podem ser pré-coisas, pré-vermes,
podem ser pré-musgos.

Daqui vem que os poetas podem compreender

o mundo sem conceitos.

Que os poetas podem refazer o mundo por imagens,
por efluvios, por afeto

(Barros, 2010, p. 383).

O que seria o reino da “despalavra” sendo aquilo que escapa ao limite do que ¢ dito? A
“despalavra” faz parte da linguagem que invade os sentidos, realiza conexdes inesperadas e se
assenta nas memorias. Se todas as coisas podem ser o que bem entenderem, isso mostra que ¢é
na imaginag¢do e na pratica da liberdade que encontramos aquilo que dialoga diretamente com
quem somos, como enxergamos o mundo e como gostariamos que nos enxergassem. Quando
os docentes falam de sua trajetéria pessoal no CAp-UFRIJ, podemos perceber que os limites
entre criacdo, recriagdo e criatividade nao ficam restritos aos processos de subjetivagdo dos
discentes, mas também fazem parte das inquietagdes cotidianas dos proprios docentes. Acerca
da questdo que investiga sua perspectiva de trabalhar com o curriculo do CAp-UFRIJ, o
Participante 3 afirma: “E um desafio, no bom sentido, uma vez que me mobiliza a
constantemente me recriar como sujeito em sala de aula e fora dela.”

O Programa Curricular convida o docente a refazer sua pratica constantemente e a
reimaginar esse reino das imagens e palavras que o cercam. A autonomia permite explorar um
mundo sensivel em que os conceitos se transformam em leituras imagéticas plurais. As
criagdes docentes e cocriagdes com os discentes permitem novas formas de ocupar a escola,
como um participante mencionou: “A sala de aula se torna um campo de constante invengao
em que a professora possui muita autonomia no processo de criacdo das aulas”. Esta
afirmativa foi referente & mesma questdo mencionada no paragrafo anterior que aborda a
experiéncia de trabalhar com um curriculo de carater subjetivo como do CAp-UFRJ

Retornando ao poema, mediante as respostas que os docentes trouxeram no
questionario, ¢ interessante analisar o seguinte verso: “Daqui vem que todas as coisas podem
ter qualidades de passaros”. Mais uma vez pensemos na liberdade, a maior qualidade de um
passaro pode ser ndo s6 voar quando bem entender, mas poder tracar o caminho que lhe
parece melhor, que faz seu coracdo palpitar. O passaro também, diferente do ser humano,
encara a liberdade como natural, mas muitas pessoas, quando encontram a mesma liberdade,
travam. Tanto para os alunos como para os professores, vivenciar a liberdade tem tanto o

poder de expandir quanto de paralisar. E ¢ nesse momento que os processos de subjetivacao
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podem encontrar sua morada, como afirmou o Participante 10 na segunda questdo da primeira
secdo mencionada anteriormente: “Nao ¢ o curriculo que possui um carater subjetivo mas ¢
uma aposta nas subjetividades, e processos de subjetivagdo, nesta 6tica, em muitos momentos,
temos a liberdade e autonomia por criar praticas de carater experimental, processual, ou
dialogar com metodologias estabelecidas no campo”. Com essa resposta, ¢ possivel a analogia

com o trecho em destaque abaixo de Manoel de Barros:

Vil

No descomeco era o verbo.

S6 depois e que veio o delirio do verbo.

O delirio do verbo estava no comego, 14 onde a
crianca diz: Eu escuto a cor dos passarinhos.

A crianga ndo sabe que o verbo escutar ndo funciona
para cor, mas para som.

Entdo se a criangca muda a fun¢do de um verbo, ele
delira.

E pois.

Em poesia que ¢ voz de poeta, que ¢ a voz de fazer
nascimentos —

O verbo tem que pegar delirio

(Barros, 2010, p. 301).

Quando pensamos na pratica de ensino pela 6tica dos professores, € interessante rever
quantos “descomecos” carregamos conosco. Reinventar, recalcular rotas e pensar em outros
processos sao partes essenciais do cotidiano daqueles que ensinam. Todo esse movimento
processual esta relacionado ao delirio, como Barros escreve. O descomeco do verbo ¢ o
cotidiano, ¢ aquilo que ja temos contato, mas que talvez ndo enxerguemos de verdade.
Quando o professor tira proveito do cotidiano para ensinar, ¢ como se delirasse com o verbo.
Quando se reconhece esse “nascimento” de novas ideias e poéticas a partir daquilo que o
aluno ja conhece, as pontes subjetivas entre vida comum e aprendizado sdo erguidas de
maneira singular.

As respostas dos participantes no questiondrio, de modo geral, apontaram para uma
valorizacao recorrente do cotidiano e das experiéncias dos estudantes como ponto de partida
para as praticas pedagodgicas, indicando aproximagdes com a ideia de “delirio do verbo”
proposta por Barros. Ou seja, o aluno precisa partir de um lugar comum, perceber novas
conexoes e, por fim, delirar naquilo que aprendeu. No contexto das aulas de Artes, esse
delirio vem do didlogo entre os colegas, o professor e a propria subjetividade do aluno em
meio as suas praticas artisticas. Como afirmaram alguns dos participantes nas seguintes
respostas a segunda pergunta da secdo “Praticas de Ensino”, na qual foi pedido que

detalhassem como utilizam as vivéncias dos alunos como disparadores ou temas na sala de
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aula:

Participante 1: Procuro sempre pedir que os alunos coloquem o eu nos trabalhos, o
que alguns chamariam de "trabalho livre", mas no caso na liberdade de criagdo
dentro de uma tematica pré definida. Uma lembranga, uma letra de musica que
escuta, articulando essa pessoalidade dentro do trabalho proposto.

Participante 5: “Sim, diria que com cada turma que trabalho sempre procuro trazer
aspectos das referéncias da historia de vida dos alunos, como as referéncias que eles
tém sobre os lugares onde vivem, a sua relacdo com a familia e a formag@o da sua
identidade, o seu gosto musical, atividades que gostam de fazer, dentre outros
elementos que fazem parte da sua vida do lado de fora da escola. Todas essas
informagdes acabam servindo de base para a formacao de vinculos afetivos com os
alunos, e também para a realizagdo de atividades temadticas relacionadas ao seu
cotidiano”.

Participante 9: “Ao trazerem suas referéncias, busco aprofundar ¢ ampliar o que
entendo como relevante para o trabalho em artes visuais, observando sempre a
reacdo dos grupos as atividades e proposi¢des realizadas. Acredito ser fundamental
trazer as referéncias culturais dos estudantes, mas também apresentar outras de
modo a criar outros repertérios. O didlogo entre 0 novo e o conhecido ¢é construido
de modo respeitoso, entendendo que a multiplicidade de saberes ¢ fundamental e a
elaboracdo de uma reflex@o critica com os grupos ¢ de primordial relevancia para a
formacdo de sujeitos conscientemente criticos de sua realidade local e global”.
Participante 10: “As propostas feitas em sala de aula sdo pensadas a partir de uma
conjuntura de fatores, como nosso programa curricular, o tema transversal que
elegemos a cada ano e demandas especificas de cada grupo. No entanto em todas
estas ocasides, as experiéncias e reflexdes dos estudantes estdo presentes, tanto para
a construcdo de uma reflexdo inicial sobre o tema da aula quanto para a execugdo
dos trabalhos, que necessariamente sdo fruto da interpretagdo pessoal de cada
estudante sobre o assunto abordado”.

A partir desse didlogo entre poema e narrativas docentes, o “delirio do verbo” pode ser
compreendido como um gesto pedagdgico que ultrapassa a dimensdo da criatividade e se
aproxima de um deslocamento epistemoldgico. Ao transgredir os usos normativos da
linguagem, do conhecimento e do curriculo, essas praticas abrem espago para a valorizacao de
saberes diversos, experiéncias locais e producdes de sentido que escapam as logicas
hegemonicas, tais como: a constru¢do de narrativas visuais a partir das memorias e vivéncias
dos estudantes; a incorporacdo de referéncias artisticas afro-brasileiras, indigenas e latino-
americanas como eixo central das propostas; a realizagdo de rodas de conversa que antecedem
e atravessam os processos de criagdo; bem como o desenvolvimento de trabalhos autorais que
nao seguem modelos pré-estabelecidos, mas partem das interpretagdes singulares dos alunos
sobre os temas abordados. No entanto, ¢ preciso questionar: serd que todos querem fazer os
verbos “delirarem”? Mesmo em um espaco pautado na liberdade e na escuta como principais
elementos propulsores do aprendizado, nem todos os alunos se colocam nesse lugar de
transformagdo. E intimidante lidar com a descoberta das proprias preferéncias, percepgdes e
escolhas, e isso ndo escapa do olhar dos professores, como foi sinalizado nas respostas a
quarta questdo da segunda se¢do do questionario, que solicitou que os docentes elaborassem

como a resisténcia dos estudantes ao lidar com assuntos subjetivos e de carater identitarios
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aparecia em suas aulas:

Participante 7: “Acredito que quando trazemos determinados temas de cunho
pessoal de modo muito direto, por vezes assusta. Em geral, sinto que os estudantes
tém resisténcia quando chamados a alguma responsabilizagdo, quando se ddo conta,
a partir de uma conversa, que suas atitudes tidas como mais naturais precisam ser
revisitadas. E dificil sair de uma zona de conforto ou mesmo perceber que aquele
solo em que assentam as nossas certezas de repente néo € tdo firme. Mas penso que
quando abordamos certos temas nas aulas de Artes Visuais, ha dois movimentos que
caminham em paralelo: um € o ja exposto e o outro ¢ a compreensdo de aula de artes
visuais... o que ¢ esperado que ocorra nessas aulas em tempos sobretudo de
Instagram, Pinterest e Tik Tok que apresentam videos e conteudos de “como fazer”
algo visualmente atrativo sem contextualizacdo e reflexdes mais amplas”.

Participante 10: “De modo geral, quanto mais a proposta envolve subjetividade e
questdes identitarias, maior tende a ser a resisténcia dos estudantes. Isso varia entre
as turmas, mas ¢ um desafio recorrente, ja que o autoconhecimento nem sempre ¢é
um processo facil. Além disso, lidar com a liberdade também pode ser algo dificil,
alguns estudantes tendem a "travar" diante de propostas com comandos menos
definidos”.

As falas dos participantes indicam que o “delirio do verbo”, apesar da sua poténcia,
ndo se realiza de maneira homogénea no cotidiano escolar. A dificuldade em lidar com
propostas mais abertas, que exigem posicionamento, revela que a liberdade também pode
gerar um recuo como o Participante 10 afirmou. Além disso, como apontou o Participante 11,
esse movimento se complexifica quando consideramos os atravessamentos da cultura visual
contemporanea, marcada por logicas de rapidez, reprodugdo e busca por resultados imediatos

— como bem se percebe em Barros:

BIOGRAFIA DO ORVALHO

3

As arvores velhas quase todas foram preparadas para o exilio das cigarras.
Salustiano, um indio guatd, me ensinou isso.

E me ensinou mais: Que as cigarras do exilio
sd0 os unicos seres que sabem de cor quando a
noite esta coberta de abandono.

Acho que a gente deveria dar mais espago para
esse tipo de saber.

O saber que tem forga de fontes.

(Barros, 2010, p. 370).

Quantos saberes vivem em nos, mas nao sao percebidos? Quantas vezes nos voltamos
para a ancestralidade em busca de respostas? O “saber que tem forca de fontes”, como sugere
Manoel de Barros, parece apontar para formas de conhecimento que ndo se organizam a partir
da logica escrita, sistematizada e legitimada pelas instituicdes modernas, mas que se
constituem na oralidade, na experiéncia, na relacdo com a natureza e na memoria coletiva. A
ideia de que “as arvores velhas foram preparadas para o exilio das cigarras” ndo se limita a

uma imagem poética, mas remete a uma forma de leitura do mundo que escapa aos
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parametros ocidentais, operando por meio de sensibilidades relacionadas ao ambiente. Ao
afirmar que “a gente deveria dar mais espago para esse tipo de saber”, Barros convoca uma
revisdo critica dos critérios que definem o que € considerado conhecimento legitimo.

Ao relacionar essa perspectiva ao ensino de Artes e as abordagens de(s)coloniais de
educagdo propostas pela Lei n° 11.645/2008, os professores que responderam ao questionario
reconhecem que abrir espago para narrativas de um saber “que tem forca de fontes” vai muito
além da legitimagdo de conhecimentos, mas também fala sobre uma escuta radical ¢ que
provoca a logica da colonialidade imposta aos curriculos. No contexto desta pesquisa, essa
reflexdo dialoga diretamente com a proposta de pensar um ensino de Artes que ndo apenas
represente essas culturas, mas que se deixe atravessar por seus modos de existir, conhecer e
criar. Como mostram as respostas abaixo obtidas na ultima questdo da se¢do “Praticas de
Ensino” que questionou como os professores articulam temas voltados a de(s)colonialidade

com o curriculo da sua escola:

EE)

Participante 4: “Essa articulagdo vem de diferentes formas: rodas de conversa
sobre o tema, artistas negros e indigenas como foco central da aula (ndo apenas
falando sobre suas culturas mas questdes do campo da arte), apresentacdo de
produgdes culturais originarias e afro-brasileiras. E importante sempre ter em mente
como essas culturas também influenciaram a nossa para destacar isso para os
estudantes”.

Participante S: “Sempre levando para a sala de aula artistas mulheres, artistas
negras, artistas indigenas, artistas LGBTQIAPN+ e artistas latinos. Além disso,
tendo muito cuidado ao tratar de questdes culturais africanas, afro-brasileiras e
indigenas para ndo perpetuar esteredtipos, banaliza¢des e preconceitos”.

Participante 6: “Uso apenas referéncias intelectuais e artisticas negras e indigenas.
Organizo a aula a partir de principios afroindigenas, tais como tempo espiral,
proposito, respeito ao coletivo ¢ aos mais velhos, forga coletiva, siléncio, autonomia
entre outros. Questiono os principios estruturantes do pensamento moderno tais
como progresso, competi¢do social etc.

As falas dos participantes evidenciam que a valorizacdo de um “saber que tem forga
de fontes” ndo se limita a uma inclusdo pontual de referéncias, mas se configura como uma
reorientacdo mais profunda das praticas pedagodgicas na qual os docentes indicam um
movimento que ultrapassa a dimensao representativa e se aproxima de uma transformag¢ao nas
formas de ensinar, aprender e produzir conhecimento. Esse movimento dialoga diretamente
com o poema em destaque, na medida em que reconhece a existéncia de conhecimentos que
operam fora das ldgicas lineares e hierdrquicas, sendo profundamente conectados a

experiéncia, as memorias e ao territoério a que pertencem.

PALAVRAS

Veio me dizer que eu desestruturo a linguagem. Eu desestruturo a linguagem?
Vejamos: eu estou bem sentado num lugar. Vem uma palavra e tira o lugar de
debaixo de mim. Tira o lugar em que eu estava sentado. Eu ndo fazia nada para que
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a palavra me desalojasse daquele lugar. E eu nem atrapalhava a passagem de
ninguém. Ao retirar de debaixo de mim o lugar, eu desaprumei. Ali s6 havia um
grilo com a sua flauta de couro. O grilo feridava o siléncio. Os moradores do lugar
se queixavam do grilo. Veio uma palavra e retirou o grilo da flauta. Agora eu
pergunto: quem desestruturou a linguagem? Fui eu ou foram as palavras? E o lugar
que retiraram de debaixo de mim? Niao era para terem retirado a mim do lugar?
Foram as palavras pois que desestruturaram a linguagem. E néo eu. (Barros, 2010, p.
392-393).

Ao falarmos da constru¢do de um curriculo também falamos da desestrutura¢ao da
linguagem. Quando Barros afirma que “vem uma palavra e tira o lugar de debaixo de mim” ¢
possivel pensar em como a aplicagdo de um curriculo coerente toma forgas no aprendizado
cotidiano. As palavras, diretrizes, conteudos e ideologias presentes nos curriculos tem a
capacidade de tirar nosso chdo, no sentido de que coloca em xeque diferentes perspectivas das
quais ndo pensavamos antes. Nesse sentido, construir um Programa Curricular ndo significa
estabelecer uma estrutura fixa e previsivel, mas reconhecer sua condi¢ao dindmica e aberta a
multiplos desdobramentos na pratica. Afinal, quem desestrutura a linguagem? Somos noés
enquanto docentes? Ou s3o os alunos, ao criar novas reflexdes internas? Mais do que
perguntar quem desestrutura, interessa compreender como esses deslocamentos produzem
novas possibilidades de sentido, abrindo espaco para praticas pedagodgicas mais plurais e
sensiveis as diferentes realidades. Além disso, desestruturar a linguagem também fala sobre
respeitar os processos de subjetivacdo. O poder ndo estd nas palavras, mas o que acontece
entre elas e a pratica docente. Isso fica delimitado nas respostas dos docentes a primeira
questdo da se¢dao “Reformulacdo e criagdo de novo curriculo”, que questionou qual seria a

importancia da subjetividade para a atualizagdo do curriculo do CAp-UFRIJ:

Participante 7: “As subjetividades sdo de grande relevancia na construgdo da escola
que vem se transformando com a renovag@o do corpo docente e com as mudangas na
politica de ingresso na escola. Temos, portanto, um corpo discente completamente
diferente daquele de quando o ultimo curriculo de AV havia sido realizado. Em uma
escola com um publico diverso lida-se constantemente com a diferenga, ¢ as
singularidades em busca de se construir um espago comum. O que ¢ tanto uma
poténcia quanto um desafio. Ja ha alguns anos o setor de AV trazia temas anuais
para lidar com as questdes que atravessavam as aulas compreendendo que tais
questdes nos mobilizam enquanto individuos e coletivamente. Temas como “na
contramao”, outrar-se, quereres, tempo templo, aterrar buscaram reacender posturas
de presenga e relacdo, abrir espago para que os estudantes se colocassem de distintas
formas diante dos desafios cotidianos. A subjetividade, portanto, esta presente no
estabelecimento destes temas mas também na abertura do curriculo para o
acompanhamento da turma compreendendo o fazer com, os processos ¢ tempos
especificos.

Participante 8: “A base do curriculo sdo os processos de subjetivagdo, que sdo
sempre processos coletivos de enunciagdo em relagdo a subjetividade docente e
discente”.

Participante 9: “A construgdo do programa curricular do Setor AV tem como uma
de suas premissas da subjetividade do estudante por considerar suas opinides,
demandas, realidades e modos de ver o mundo na construcdo da pratica docente em
sala de aula. Portanto, o curriculo é aberto e amplo, permitindo a inventividade
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docente, ja que esta/e pode criar suas proprias propostas ¢ materiais a partir de suas
vivéncias com os grupos da Educacdo Basica. Ndo adotamos materiais previamente
prontos e/ou livros didaticos no setor. A subjetividade docente também ¢é
considerada, pois nossas bagagens e¢ visdes de mundo estdo sempre atravessando
nossas praticas em sala de aula, na construg¢do de um didlogo que busca a
horizontalidade com os estudantes e outros saberes, além da elaboragdo de reflexdes
criticas constantes sobre nossa pratica. Isso vem refletido no curriculo atual, que
busca observar a contemporaneidade e os atravessamentos de questdes sociais,
cultuais, politicas e poéticas na produgdo de outros mundos”.

Sendo assim, constata-se que as falas dos participantes reforcaram a desestruturacao
da linguagem como mencionada no poema, ou seja, no campo do curriculo, as praticas
pedagogicas podem se (des)estruturar de acordo com as subjetividades discentes. Ao
compreender o curriculo como aberto, processual e atravessado pelas experiéncias de
docentes e discentes, os relatos evidenciam que esse “tirar o chao” ndo € um efeito colateral,
mas uma condi¢do necessaria para que novos modos de ensinar e aprender possam emergir. A
diversidade, apontada como poténcia e desafio, evidencia que nao ha mais um “lugar fixo” a
ser ocupado, mas multiplas posi¢cdes em constante constru¢dao. Assim, o curriculo passa a agir
como um espaco de invengao coletiva, no qual docentes e estudantes, ao se “desaprumarem”
juntos, produzem reconfiguracdes que problematizam certezas e abrem possibilidades para a

construcao de outros mundos possiveis no ensino de Artes Visuais.
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4 O PRODUTO EDUCACIONAL “PISTAS IDENTITARIAS — CADERNO DE
PROPOSTAS VISUAIS PARA O ENSINO DE ARTES”

4.1 Apresentacio

O Produto educacional Pistas identitarias — Caderno de propostas visuais para o ensino
de Artes ¢ um material pedagogico para docentes que traz um compilado de propostas visuais
aplicadas nas aulas de Artes Visuais na Educagdo Basica no Colégio de Aplicagdo da UFRJ

(CAp-UFRJ).

As propostas de atividades sdo decorrentes da pesquisa “Encantamentos: didlogos
entre subjetividades, identidades, de(s)colonialidade e ensino de artes visuais na educacdo
basica”, vinculada ao Programa de Pds-graduacdo em ensino em educagdo basica/PPGEB,
Instituto de Aplicagdo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro/CAp-UERJ, que tem como
objetivo fundamental entender como os processos de subjetividade dos estudantes no espaco
escolar contribuem para o processo de formacao identitaria. Para tanto, a partir do estudo das
poéticas de alguns artistas visuais nacionais contemporaneos, que propdoem didlogos estéticos
com perspectivas de(s)coloniais, tais como Marina Feldhues, Daiara Tukano, PV Dias, Bispo
do Rosario, Rosana Paulino, Andréa Hygino, Gustavo Caboco, Randolpho Lamonier,
Denilson Baniwa, G€ Viana, Moara Tupinamba e André Vargas, sdo compartilhadas algumas

pistas para outras possibilidades autorais docentes no ensino de Arte.

Com as temadticas propostas por esses artistas visuais, como autorrepresentagio,
pertencimento, memorias e ancestralidade, busca-se estimular a articulagdo entre
sensibilidade, consciéncia identitaria e respeito a diversidade étnica e cultural. Além disso,
todas as propostas visuais podem ser aplicadas sem uma ordem especifica, por serem
independentes umas das outras.

A comegar pela capa (Figura 20), a composi¢do visual do Produto (PE) foi inspirada
em uma maquina de movimento perpétuo exemplificada na Figura 21, cuja concepgdo parte
da ideia de que a energia necessaria para manter-se em funcionamento estaria contida em si
mesma. Embora tal principio seja considerado impossivel no campo da fisica, ele é aqui
ressignificado como metéafora para a subjetividade. Assim como essa maquina imagindria,
acredita-se que a subjetividade pode impulsionar continuamente nossas experiéncias e
vivéncias. No contexto educativo, ela se configura como forca motriz que orienta a trajetoria

dos alunos e possibilita sua relagdo constante e criativa com a arte.
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Figura 20 — Capa do Produto Educacional.

PISTAS
IDENTITARIAS

Caodarno de propostas visugis pora o
ensino de Artes

FERNANDA PARADELAS PLAISANT
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Fonte: As autoras, 2026.

Figura 21 — Maquina do movimento perpétuo.

Fonte: Katerynakon. Dreamstime.com. Disponivel em: https://pt.dreamstime.com/ilustra%C3%A7%C3%A30-

stock-m%C3%A 1quina-do-movimento-perp%C3%A9tuo-perpetuum-mobile-image99171215 . Acesso em: 4
out. 2025.

O layout utilizado na diagramag¢do do PE foi elaborado com base na metodologia
principal: os caminhos e as pistas. Logo, sdo utilizados elementos inspirados em pegadas,
caminhos e trajetdrias que remetem a jornada que o estudante pode realizar ao entrar em
contato com aquelas propostas artisticas organizadas no material. As unidades sdo divididas
em subcapitulos (Figura 22) que representam cada proposta baseada na obra de um artista

contemporaneo brasileiro em didlogo com a de(s)colonialidade.


https://pt.dreamstime.com/ilustra%C3%A7%C3%A3o-stock-m%C3%A1quina-do-movimento-perp%C3%A9tuo-perpetuum-mobile-image99171215
https://pt.dreamstime.com/ilustra%C3%A7%C3%A3o-stock-m%C3%A1quina-do-movimento-perp%C3%A9tuo-perpetuum-mobile-image99171215
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Figura 22 — Sumario do Produto Educacional.
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Fonte: As autoras. 2026.

Cada “pegada” ¢ composta por uma capa com o simbolo de um pé, que contém o
nimero do subcapitulo e o nome do artista em questdo junto a obra. Em seguida, hd uma
breve biografia do artista visual do capitulo com sua foto e sua trajetdria. Na sequéncia, sdo
apresentadas algumas obras selecionadas dos artistas visuais que conversam com a proposta
artistica a ser utilizada pelo docente. A proposta visual, apresentada no formato de plano de
aula, ¢ estruturada com titulo, objetivos especificos, justificativa, contetidos, metodologia
proposta e materiais sugeridos. Por fim, sdo apresentadas imagens das producdes dos alunos.
H4, ainda, uma se¢do de “Saiba mais” a qual o docente pode se aprofundar sobre a poética do
artista. Nesta ultima secdo, os icones apresentados sdo interativos e redirecionam o docente
para um /ink externo com o material apresentado.

Na primeira unidade, “Eu-Identidade”, hd a proposi¢do do olhar para o eu interior,
quer dizer, como a personalidade e as caracteristicas singulares dos discentes se articulam
com a representagdo estética de suas vivéncias. Sdo desenvolvidas atividades a partir das
poéticas de Marina Feldhues e a atividade Passaporte Pessoal (Figura 23); Daiara Tukano e a
atividade Guardido das memorias (Figura 24) e, ainda, PV Dias com a proposta Nossa trilha
Sonora (Figura 25) que abordam com diferentes linguagens questdes relacionadas a

autorrepresentacao e a construgao de si.
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Figura 23 — Capitulo 1 do Produto Educacional — Marina Feldhues

Fonte: As autoras. 2026.

Figura 24 — Capitulo 2 do Produto Educacional — Daiara Tukano
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Fonte: As autoras. 2026.



Figura 25 — Capitulo 3 do Produto Educacional — PV Dias
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Fonte: As autoras. 2026.
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Na segunda unidade, “Eu-escola”, o foco estd nos discentes enquanto sujeitos

educacao.

inseridos no contexto escolar. Destaca-se a experiéncia compartilhada do estudante enquanto
aluno, assim como o pertencimento ao espacgo ¢ a relagdo com o outro e a coletividade. Por
meio das produgdes de alguns artistas, tais como Bispo do Rosério, hé a atividade Manto da
Escola (Figura 26); Rosana Paulino e a proposta Aluno-semente (Figura 27); Andréa Hygino
e a atividade O que tem no seu prato? (Figura 28) e, ainda, Gustavo Caboco com o Mapa
afetivo da escola (Figura 29). Estes artistas contemplam propostas que abordam

pertencimento, cuidado com o espago, memoria institucional e cartografias afetivas da



Figura 26 — Capitulo 4 do Produto Educacional — Bispo do Rosario

QUEM FOI?
04 ﬁ
BISPO DO
ROSARIO & e sy ol

Fonte: As autoras. 2026.

Figura 27 — Capitulo 5 do Produto Educacional — Rosana Paulino
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Figura 28 — Capitulo 6 do Produto Educacional — Andréa Hygino
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Figura 29 — Capitulo 7 do Produto Educacional — Gustavo Caboco
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116

A terceira unidade, “Eu-sociedade”, enfatiza a relevancia da constitui¢ao do sujeito no

ambito social. Reflete-se sobre os marcadores sociais que atravessam e influenciam os

discentes nos processos de pertencimento. As propostas inspiradas nas producdes de
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Randolpho Lamonier e a proposta Meu sonho-profecia (Figura 30) e Denilson Baniwa com a
atividade Mascara de crise (Figura 31), discutem sonhos, revelagdes e imagens que ocultam
do mundo.

Figura 30 — Capitulo 8 do Produto Educacional — Randolpho Lamonier
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Figura 31 — Capitulo 9 do Produto Educacional — Denilson Baniwa
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A ultima unidade, “Eu-memoria”, encerra o percurso através da tematica da memoria
coletiva e as herangas presentes nos simbolismos culturais. Propde-se uma interlocug@o entre
passado e presente para compreender como a constitui¢do individual ¢ atravessada por
legados historicos. Para isso, foram selecionadas as obras de Gé Viana com a proposta
Memorias resistentes (Figura 32); Moara Tupinambd com a atividade Homenagem em
recortes (Figura 33) e André Vargas com a proposta Palavras de ordem (Figura 34). As

propostas exploram reescrita historica, ancestralidade, heranga simbolica e oralidade.

Figura 32 — Capitulo 10 do Produto Educacional — Gé Viana
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Figura 33 — Capitulo 11 do Produto Educacional — Moara Tupinamba
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Figura 34 — Capitulo 12 do Produto Educacional — André Vargas
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E importante ressaltar que o PE ndo tem como intencdo ser um manual engessado a ser

seguido. O Caderno ¢ um apanhado de propostas que podem ser adaptadas nas suas mais

variadas dimensdes pelos docentes, considerando o contexto territorial da escola, o perfil da

turma e as subjetividades dos estudantes.
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4.2 Metodologia

O processo de desenvolvimento do Produto Educacional interligado a essa dissertagao
exigiu quebras de padrdes que foram forjados na minha experiéncia enquanto aluna da
educagio basica e como aluna da graduagio. E trabalhoso se afastar das referéncias
eurocéntricas valorizadas como essenciais pelo senso comum e pela academia, exige bastante
argumentacdo interna para entender que € possivel realizar uma sele¢do condizente com os
tempos atuais sem deixar de tratar de tematicas formativas importantes para a alfabetizagdo
visual dos alunos. Em 2025, assumi uma turma de oitavo ano, cujo curriculo envolvia de
maneira geral o conteudo das diferentes texturas, mas algo captou minha aten¢do ao observar

a descrigao de seus temas:

8° ANO TEXTURA

Textura grafica e textura fisica

Estudo de representacdo da textura

A textura do suporte

Observacao e representagdo de texturas na natureza e no
corpo humano

Texturas e abstragio

Textura analégica e digital

Estudo de composicdo

Estudo e uso da forma e textura e suas implica¢des
sociais, culturais e politicas

(Curriculo CAp-UFRJ, 2024, p. 19).

O 1ultimo topico foi talvez o que deu origem as ideias iniciais do Produto Educacional.
Como pode uma simples textura ter implicagdes politicas? Ou sociais? Comecei a pensar nas
referéncias de texturas que conhecia. Pinceladas de Van Gogh e colagens de Pablo Picasso me
vieram a mente, mas ainda assim senti que faltava algo.

Busquei mais a fundo nas minhas pesquisas e referéncias e comecei a me questionar
como poderia falar de texturas ao mesmo tempo que convidava os alunos a refletir sobre
temas contemporaneos ¢ de ordem critica, mas de forma que eles tivessem referéncias
brasileiras. Com essa linha de raciocinio, cheguei aos grafismos Kusiwa (Figura 35) do povo
Wijapi!!. As texturas graficas elaboradas, principalmente, em pinturas corporais trazem
codigos que simbolizam seres, espiritos ¢ mitos da cosmogonia indigena. A partir dai,
conversamos sobre demarcagdo de terras indigenas, preservacdo da natureza e suas

implicacdes na sociedade brasileira.

! Povo indigena brasileiro natural do estado do Amapa.
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Figura 35 — Desenho de grafismo Kusiwa.

e

Fonte: Iphan. Disponivel em: https://gl.globo.com/ap/amapa/noticia/arte-indigena-kusiwa-do-amapa-tem-
reavaliacao-inedita-pelo-iphan.ghtml. Acesso em: 20.jun.2026.

Dando seguimento a essa temadtica, escolhi trabalhar também com arte contemporanea
a partir de um artista com referéncias nortistas e cujo estilo se aproximava bastante do uso das
texturas em composic¢des coloridas e dotadas de diferentes padrdes. Ueliton Santana promove
em suas obras (Figura 36) conexdes entre territorio, identidade e biodiversidade amazdnica.
Dessa vez falamos sobre como nosso ambiente influencia em nossa maneira de enxergar o
mundo, no imaginario que construimos e nas memorias que formamos. Foi interessante
convidar os alunos a experimentarem a estética de Santana para pensarem na propria

perspectiva de interpretagdo do mundo que os cerca (Figura 37).

Figura 36 — SANTANA, Ueliton. PAISAGEM 111, 2013. Acrilica e terras sobre tela de algoddo. 150 x 70 cm.

Fonte: Projeto Afro. Disponivel em: https://projetoafro.com/artista/ueliton-santana. Acesso em: 20.jun.2026.



https://g1.globo.com/ap/amapa/noticia/arte-indigena-kusiwa-do-amapa-tem-reavaliacao-inedita-pelo-iphan.ghtml
https://g1.globo.com/ap/amapa/noticia/arte-indigena-kusiwa-do-amapa-tem-reavaliacao-inedita-pelo-iphan.ghtml
https://projetoafro.com/artista/ueliton-santana
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Figura 37 — Pintura produzida por aluno durante a aula sobre o artista Ueliton Santana.

Fonte: As autoras. 2025

Em consonancia com as ideias apresentadas, o Produto “Pistas identitarias — Caderno
de propostas visuais para o ensino de Artes” tem como objetivo principal promover a
subjetividade discente a partir de uma abordagem metodolédgica orientada por uma pedagogia
de(s)colonial.

Também para o Produto, foi realizado um levantamento no site do Programa de Pos-
Graduacdo de Ensino em Educacdo Basica/PPGEB/CAp-UERJ e encontramos diversos
Produtos Educacionais que tem como base os saberes da de(s)colonialidade articulados com a
educacdo. Os Produtos disponibilizados no site datam de 2019 até 2025 e apresentam diversos
formatos, como: e-books, planos de acdo e catalogos.

Outra etapa da pesquisa foi a busca de demais Produtos na Plataforma EduCAPES.
Utilizando como palavra-chave o tema central desse Produto Educacional, a decolonialidade,
a busca resultou em 992 referéncias na plataforma. A maioria dos resultados diz respeito a
livros digitais e textos académicos. J4 em relacdo a palavra-chave subjetividade, o resultado
de cerca de 10.385 elementos sdo de livros digitais e dissertagdes.

A partir da andlise desses materiais, percebe-se que tanto a decolonialidade quanto a
subjetividade constituem eixos de investigacdo amplamente explorados no campo da
educacdo. Contudo, ainda que a subjetividade aparega entrelagada em diversas produgdes
académicas, ndo se observa uma articulacao expressiva entre a subjetividade e a perspectiva
decolonial. Essa constatacdo evidencia uma lacuna importante: a auséncia de propostas que
unam criticamente tais dimensdes, o que refor¢a a relevancia do presente trabalho ao propor
caminhos que conectem a valorizagdo da subjetividade discente a uma pedagogia decolonial,

ampliando, assim, o horizonte de reflex@o e pratica no ensino de Artes Visuais. Os artistas
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que integram o PE foram selecionados a partir de duas plataformas:

1) Prémio Pipa

O Prémio Pipa (Figura 38) ¢ uma iniciativa do Instituto Pipa, desenvolvido em 2010, e
tem como objetivo promover a visibilidade e consagracdo de artistas brasileiros
contemporaneos que vém se destacando a partir de seus trabalhos e exposi¢cdes. O Prémio
busca a valoriza¢do e o destaque de artistas visuais com trajetOrias atuais e participagdes
notaveis no circuito artistico. Além disso, valoriza a diversidade e a subjetividade regionais
no Brasil. O site permite a pesquisa dos artistas por meio das edi¢des do prémio (Figura 39)
ou por uma aba especialmente destinada a isso e separada por anos. Ao clicar na aba de
artistas e escolher o ano de origem hd uma apresentagdo em ordem alfabética de todos os
artistas indicados no ano selecionado. A pagina de cada artista (Figura 40) possui uma
biografia, entrevista, apresentagdo de trabalhos, c/ipping, curriculo, publicagdes e outros /inks

relevantes para a divulgacdo do artista e suas obras.

Figura 38 — Pagina inicial do Prémio Pipa.
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Fonte: Prémio Pipa. Disponivel em: https://www.premiopipa.com/ . Acesso em: 4 out. 2025.
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Figura 39 — Secéo categorizada por artistas
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Figura 40 — Pagina de artista.
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2) Projeto Afro
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E uma plataforma de cunho afro-brasileiro e com intengdo de mapear artistas

negros de todo territério brasileiro. E um manifesto que prioriza a defesa da igualdade

racial e da equidade social. Tem como objetivo promover o protagonismo negro € um

olhar novo para histdrias que nascem a partir de trocas colaborativas.

O site apresenta um mapa com artistas de cada estado do Brasil (Figura 41), assim

como uma relagdo de artistas em ordem alfabética, mas que também podem ser separados

a partir de suas técnicas, estado ou década de atuagdo. Sua configuracdo inspirou a

formata¢do do PE ao apresentar uma biografia do artista, seus acervos, exposi¢odes

exemplos de obras (Figura 42).

Figura 41 — Pagina dos artistas categorizada em ordem alfabética.
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Fonte: Projeto Afro. Disponivel em: https://projetoafro.com/. Acesso em: 4 out. 2025.

Figura 42 — Pagina de artista
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No fim, foram escolhidos 12 artistas presentes em sele¢cdes das plataformas acima.
Buscou-se um equilibrio entre artistas provindos de diferentes cenarios étnico-raciais, assim

como uma variedade de temaéticas e linguagens visuais.

4.3 Aplicabilidade e publico-alvo

O PE foi desenvolvido a partir de relatos de experiéncia em sala de aula compilados.
O material didatico tem como publico-alvo docentes de Artes Visuais do Ensino Fundamental
II que buscam propostas visuais significativas e que promovam artistas de cunho
de(s)colonial no ensino da educagdo basica. Através de diferentes propostas que identificam e
ampliam o conhecimento dos alunos sobre artistas negros, indigenas e afins, os professores
também trabalham com os processos de subjetivagdo caracteristicos de cada grupo a qual elas
forem aplicadas.

A validagdo, o processo de avaliacdo e de estruturagdo do Produto Educacional
ocorreu a partir da analise das respostas do questionario realizado com professores de Artes
Visuais do Colégio de Aplicagdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro que atuam ou ja

atuaram no Ensino Fundamental II.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A andlise desenvolvida ao longo dos capitulos evidencia que as praticas de ensino em
Artes Visuais, quando mediadas por experiéncias sensiveis e reflexivas, tornam-se potentes
instrumentos de formacao identitaria. A arte, compreendida aqui ndo apenas como contetido
curricular, mas como modo de existéncia e de didlogo com o mundo, revela-se um campo
fértil para a urgéncia em priorizar as narrativas singulares atravessadas pelas vivéncias
individuais e coletivas dos estudantes no espago escolar.

A metodologia aplicada, baseada em uma abordagem poés-qualitativa a partir da
aplicagdo de questionario com docentes de Artes Visuais do CAp-UFRJ, trouxe dados que
possibilitou reflexdes poéticas baseadas nas respostas que foram fundamentais para a
compreensdo das diferentes, porém complementares, visdes dos docentes acerca do curriculo
da escola assim como de suas praticas pedagogicas. Com a andlise dos questiondrios, o
Caderno como Produto educacional foi organizado como um material de apoio destinado a
demais docentes que também pretendem ampliar seus projetos autorais em outros artefatos
pedagogicos. O Produto pode ser continuamente revisitado a partir das contribui¢cdes dos
professores que vierem a utilizd-lo, incorporando relatos de experiéncias, adaptagdes
metodoldgicas, novos artistas visuais e outras proposi¢des recorrentes no cotidiano escolar.
Desse modo, o material deixa de ser compreendido somente como um Produto finalizado para
constituir-se como um material em permanente constru¢do, ou seja, coerente com OS
principios de autoria, escuta, subjetivacdo e abertura curricular que fundamentam esta
pesquisa.

Os resultados alcancados, nesse sentido, indicam que o ensino de Artes Visuais,
quando comprometido com uma perspectiva de(s)colonial, amplia as possibilidades de
construcao de identidades discentes mais autonomas e criticas. Com as respostas analisadas
no questiondrio, os processos de subjetivacdo mostraram que sdo fundamentais para um
ensino capaz de promover conexdes entre o estudante ¢ as demandas de(s)coloniais e
identitarias.

Quanto ao Produto Educacional resultante da pesquisa, o compartilhamento das
propostas visuais no formato de Caderno voltado a professores de Artes Visuais da Educacgao
Basica, configura-se como contribuicdo pratica para o ensino de Artes na educagdo basica ao
propor caminhos diversificados para o desenvolvimento dos processos de subjetivacdo
discente em sala de aula. Dividido em doze capitulos, o Produto destaca que a pesquisa das

produgdes visuais da contemporaneidade com propostas de(s)coloniais pode proporcionar
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experiéncias formativas significativas. Para além de reunir propostas visuais, sua elaboragdo
revelou a necessidade de construir propostas suficientemente disponiveis para que cada
docente possa adapta-las as especificidades de sua turma, reconhecendo que a subjetividade
discente ndo pode ser prevista ou conduzida por percursos rigidos. Nesse sentido, o Produto
nao pretende definir modelos de reprodugdo, mas possibilidades de mediacao que incentivem
a autoria docente, a escuta das experiéncias dos estudantes e a constru¢do de praticas
contextualizadas. Essa compreensdo decorre diretamente dos dados produzidos na pesquisa,
que mostram a importancia de curriculos flexiveis, comprometidos com diferentes narrativas,
territorialidades € modos de produzir conhecimento.

Outro aspecto relevante foi a reflexdo da constatagido sobre o papel do professor como
mediador das experiéncias estéticas e como coautor dos processos de aprendizagem. Ao
compreender o ensino como pratica dialdgica, a pesquisa reafirma a importancia de um fazer
educativo que reconhece o aluno como sujeito ativo e criador de sentidos, deslocando o foco
da mera transmissao de conteidos para a construgao compartilhada do conhecimento.

Dessa forma, esta pesquisa se torna relevante ao propor uma leitura critica sobre a
constituicdo das subjetividades discentes em didlogo com as perspectivas de(s)coloniais no
ensino de Artes Visuais, articulando fundamentos tedéricos e praticas educativas
experienciadas no CAp-UFRJ. Seu valor cientifico estd em tensionar os limites do curriculo
escolar tradicional evidenciando a poténcia das artes como espago de escuta, criagdo e
reconstrug¢do das subjetividades em um contexto plural e em constante transformacao. Além
de também propor uma valorizagdo da autoria docente em consonancia as subjetividades
discentes.

A pesquisa, assim como o Produto, procurou reafirmar a poténcia do ensino de Artes
Visuais como espago possivel para a constituicio das subjetividades e do processo de
formagdo das identidades singulares dos estudantes, sobretudo quando pautado por uma
perspectiva de(s)colonial e dialogica. Ao propor uma reflexao critica sobre o curriculo e sobre
o papel do educador como mediador sensivel, o estudo buscou evidenciar que a Arte pode
atuar como um campo de emancipacao capaz de provocar deslocamentos e ampliar
repertorios simbolicos. Assim, ao articular teoria, pratica e escuta docente, este trabalho
procura contribuir para o debate contemporaneo do ensino de Arte na escola, assim como
convida o docente a repensar a escola como territério de encantamento, de resisténcia e de

producdo de novos modos de existir no mundo.
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ANEXOS

ANEXO 1 — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

TCLE - p.1
& Adby o Universidade do Estado do Rio de Janeiro
& ‘ﬁ % Centro de Educacio e Humanidades DI)(]EI’_‘;
Q:J - l:.-!{ 5 5 Instituto de Aplicagio Femando Podrigues da Silveira o
f"‘ \é‘* Programa de Pés-Graduagio de Ensine em Educagio
" tsmapn & Basica

TEFMO DE CONSENTIMENTO LIVEE E ESCLARECIDO

VocE e:xti sende comvidado(z) 2 participar, como vohmtarioda), do estado’pesquizz  intitulado
Encantamentos: dislogos entre subjetividzdas, decolonialidade & sngizo de arte na aducapdo basica orientada pala
Prof®, Dr'. Christiane de Fariz Pereira Arouri e conduzida por Femandz Paradelas Plaisant. Ezte estudo tete por
objetive compreender como as aulas cwmicalares de Artes Visnzi: contribuem para o entendimento das
subjetividades dos ahmos amraves de experiéncizs artisticas no Ensito Fondsmental do CAP-UFET duramts o
periodo letive de 2025 e 2026, Vocs foi selecionado(s) por ser ou tar side docents da Artes Visuais dz Educagdo
Eazica do CAP-UFERT. Suz participagdo nda & orizatoria. A4 qualguer moments, vocé podera desistir de participar
& TetiTar sen consantimento. 3na recasa, desizténcia ou retirada de consentimanto ndo acayretars prejuizo.

s rizcos da participagdo no esmdo s3o minimes, podera sentir-ss desconfortavel ou consrangido (2) para
aprezantar suas experidncizs anteriore: diamte do que the for guestionado e'ow expressar informagdes ou
experisncias pessoais. Caso haja damos decorrentes dos rizcos previstos, a pesquisadors ird comversar com of)
paricipante(s) e asswmir as devidas responzabilidades por eles. Como beneficics, osfas) participantes poderio
contribuir pars wm estede que promove praticas subjetivas demtro da arte-educacdo na educagso basica e poderdo
reflatir acerca de sua pratica docents dentro da sala de zula.

Sua participacio na pesquiza nde & remumerada pemn implicard em gastos para oo participantes. Sua
participa;E0 nesta pasquiza consistira em partilhar seus canhecimentos, vivéncias 2 axperisncias ra arte-edacacio
dentro do CAP-UFET a partir de seus szberes e fazeres, usando como base o curiculo de Artes Visuziz da sscola.
Suz participagfo consistiza em responder 2w questionaric oulive (Google Egepus). O presnchimanto do
quastionario levard cerca de 23 mimitos & assinamira do consentimento podera ocorrer em formate fizico ow, no
casg de imstrumentos cpline, por aceite eletronico, ambhos com validade Stica e legal As respostas serdo
armazenada: em ambisnte digital sezare (Google Drfve, com acesao restrito 2 pesquizadora responzavel), serdo
definitivarnente exclmdz: apos doiz anos do terming da peaquisa.

As narrativas apresentzdas durante 2 pesquisa serdo por intenmedio de relatos escritos para posteriorss
anscrigbes. Ao aceitar participar da pesguiza vocd autoriza o nso de seus relatos eacritos somente para finzlidzde
do ezmda.

Oz dados obsidos por meio desta pesguiza sevdo confidenciziz e nio serdo dimulzados. Os wechos das
narrativas & 03 dados astatizticos gerados pelo Google Fgrmis 2erdo apressntados ho contexts gue comespondz a
coletividade da pesquisa Isto também s dard com gqualquer cuwa informacio goe julgar necessirio. Todas as
analizes sardo rezlizadas a partir da perzpectiva docenta, ndo haverdo colata de dados de alunos.

Aw aceitar participar, vocd concerds com o termo supracitade. Lembrando que vocs tem total liverdada
de ghdicar 2 gualquer mormento da pesguisa sem nenbune prejuizo. Seguem oz telefones e o endarago institucional
4o pesquisador responzavel e do Comité de Eticz am Pesquiza — CEP, onds vocé podera tirar suas dividas sotre
o projeto e sua paricipado nele, agora ou a gualguer mormento.

Rubrica do patiapante Rubrnica do pesqusader

A pesquizadara responsdvel se compromete 2 tomsr piblicos (nos meios académicos e cientificos) os
reanltados obtidos de forma consolidadz sem qualguer identificacdo de individues participantes.

Casovocs se sinta prejudicads, o paragrafo TV.3, os itens (2 & (k) da Fesalucio 46612 parante ox diteitos
da rezzarcimento e indenizagic (e pecessaric): * g) explicitagio da garentiz da ressarciments & como sarfo cobertas
as despazas tidas palos participantes da pesguiza e dela decommentes”; & ") explicitacio da garantia de indenizacio
diznte de evenmizis danos decarrentes dz pesquisa” Ha tarmbem base na Fasolugdo 3100146, no Artizo 9, nos itens
VI e VII: "VI zer indenizado pelo dano decorrente dz pesguiza, nos tennos da Led; & VII o ressarcimento das
despeszs diretaments decomantes de sus participapio na pesquiza”
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TCLE - p.2

Contatos do pesquisader rasponsasel:

Fernandz Paradelzs Plaizant. Programs de Pos-graduacdo em Ensino em Educacio Basica. Universidade do
Estzdo do Fio de Taneiro (UEFRT). Telefones para contato: (21) 93324-4392.

E-mail para contate: plaizant fernamdad@mmeil com .

Cazo 1'u:u:értar:|hs dificuldade em entrar em contato com a(a) pesouizadorals) responsivel, comumiqus o
fato a0 Comité de Eticz em Pesquiza - CEP UERT, loczlizado a Rua S0 Francizco Mavier, 324, zala 3018, bloco
E, 3° andar, - Maracans - Fio de Jansiro, BT, a-mail: coepi@erd verj br - Talefone: (0213 2334-2180. O CEP UERT
& responsavel por garantr @ protecio dos participantes de pesquiza & fonciona 3 segundas, quartss e sextas-fairas,
de 100 22 12k e 14k 33 160,

Declaro que enterdi os objetivos, riscos e beneficios da minha participardo nz pesquizz, 2 qua concardo

Fio de Janeiro, de da

Mome dofz) docente participarte:

Angmanirs:

Mome dofa) pesquizador: Fermanda Paradelas Plaisant

Aszmanira:
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ANEXO 2 — TERMO DE ANUENCIA DE INSTITUICAO (TAI)

DECLARAGCAO DE APROVAGCAO DE PROJETO EXTERNO

Declaramos, para os devidos fins, gue o projeto de pesguisa intitulado
Encantamentos: diglogos entre subjetividades, decolonialidade e ensino
de arte na educa¢do basica, desenvolvido pela estudante do curso de
Mestrado Profissional em Ensine Fernanda Paradelas Plaisant, vinculado ao
Institute de Aplicagie Fernando Rodrigues da Silveira (PPGEB -
CAp/UERJ), foi APROVADO pelo Conselho Direter (ConDirl do Colegio de
Aplicagao da Universidade Federal do Rio de Janeire {CAD-UFRI), em 30 de
setembro de 2025 Ressaltamcs que, por se tratar de uma pesguisa gue
envolve seres humanos, o trabalho estd condicionado a apresentacic do

parecer do Cormnité de Etica em Pesguisa (CEP).

Rio-de Janeire, 01 de outubro de 2025,
Direcido Adjunta de Licenciatura, Pesquisa e Extensao
Maric Fernande Passos Danner - Técnico em Assuntos Educacionais
SIAPE - 3181963

Geaimgres painads dgialnants

? ub,- A0 FIRMARDOEWSE S5 DANMER
g- O b1 LA 20207 3530
VT T AT vl M g

Universidade Federal do Rio de Janeiro
Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas - Coléglo de Aplicacso
Rua J.). Seabra, &fn® - Lagoa - Rio de Janeire - R] - CEP 21470130
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ANEXO 3 — PAGINA FINAL DO PARECER DA PLATAFORMA BRASIL

UNIVERSIDADE DO ESTADO | Plobalorma
DO RIO DE JANEIRO - UERJ

Confinuircio d&o Parsces .04 400

Este parecer foi elaborade baseado nos doturmentos abaixo relacionados:

Tipo Docurneni Aripiva I-lmlagam Aauor Ehm;in
informagbes Basicas |FE_INFOR ES_BASICAS DO P | 02102025 Aceito
do Prajeds ROUETD JBESITS pal 11:57:54
Prejeln Delahacs | |Brochura_FernandaPaisant pdl T2 WE0ZS |FERRANDA ACEo
Brochura 11:5434 |PARADELAS
Lieaatgador _FLAISANT
Foita de Rosto Fola_de_Rosln Femanda_Paisan pdl| 02102025 | FERNANDA Acaiio

11:5230 |PARADELAS
_ P AIzANT
Recurso Anexado | Queslionariio_para_professores Fernan| 017102025 | FERNANDA Ao
pelo Pesguisader |da_Plalsanl.pdf 170528 |PARADELAS
PLAISANT
Dedaraao de DALFE_Tenmo,_Insiiconal. po T T025 | FERRAMDA ACED
Inadiischn & 16:5523  |PARADELAS
Lolaesinglg 2 i ELICHE
TCLE § Tearnos de | TCLE_Frolessores Femanda Plamanl | G 10E2025 | FERNANDA ACeio
Assantimento | pd 16:5503 |PARADELAS
Justificativa de PLAISANT
AissBneia
Siuacio do Pareser:
Aprovade
Necessita Apreciatio da CONEP:
M

EIO DE JANEIRD, 03 de MNovembo de 2025

Assinado por:
Andria Maria de Oliveira
[Coordenadon(a))

Enterapo: -Rua S8 Franckoo Kavier 524, BL E 3%, 313018

Babro: Karaand CEP:  20550-000
UF: Rd Municiple: R0 OE JANEIRD
Talilone:  (21]2334. 2180 Fae: [Zij@534.2150 Eanail conpiSerz e

Pegins M da B4
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ANEXO 4 - FOLHA DE ROSTO

Ly Plabaforma  MINISTERIO DA SAUDE - Conselho Nacional de Satde - Comisséo Nacional de Efica em Pesquisa — CONEP
asfl FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS

1. Projelo ge Pesguisa;
Encantamenios: didlagos entre subjetividades, decolonialidade & ensing de ante na educacie basica

2. Ndmero de Participantes da Pesguisa: 0
3. Area Temética:

4. Ares do Conbegimanto:
Grande Araa 7. Ciénclas Humanas

PESQUISADOR

5. Nome:

FERNANDA PARADELAS PLAISANT

&.CPF: 7. Endaraco (Rua, n.5):

191.217.457-95 Fua Gustavo Sampaio lade par LEME RIC DE JANMEIRO RIO CE JANEIRC 22010010
8. Nacionalidage: 9. Telefone: 10. Outro Telefone: 11. Email:

BRASILEIRO 21988244392 plaisant fernanda@@g mail.com

Termo de Compromizso: Declars que conhego @ cumprirel os raquisitos da Hesolucdo CNS 4566/1 2 e suas complementares. Comprometo-me a
utilizar oz matsriais e dados coletados exclusivameante para os fins pravisios no profocolo & a pulricar os resultados sejam ales favordveis ou ndg.
Aceito as responsabilidades pela condugio cientifica do projeto acima. Tenhe ciéncia gue essa folha serd aneyada 2o projeto devidamente gssinada
por lados as responsdveis e fard pane infegrante da documentagdo do mesma.

02 . 40 4025 Hnando Y Poinait]

Assinatura

INSTITUICAO PROPONENTE

12. Noma: 13. GNP 14, Unidade/Orgdio:

Universidade do Estado do Rio de Janeino - 23.540.014/0001-57 Instinuto de Aplicagio Fernando Redrigues da Silveira
UERJ

15, Telefone: 16, Cutro Teletone:

(211 23357873

Termo de Compromisso do responsavel pela insiituigae §; Declero que conhage e cumpritel os reguisitos da Resolugao GNS 46612 ¢ suas
Complementares e come esta instituicao tem condicdes para o descnvelvimento deste projeto. autorizo sua eXecucao.

Responsdvel.  Monica Andréa Oliveira Almeida CFF: 597.840.326-00

o . Manicz Ardrea Oliveira Atmeida
Cargo/Fungio: Diretora Diretora Cap-UER.
Man, 35738-7 1 D; 43742071

biia. 020 5 A0 ;5025

Assinatura

PATROCINADOR PRINCIPAL

Mao se aplica.
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