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Ferreira Cabral (FAV/UFG) e Noeli Batista dos Santos (FAV/UFG), membras titulares externas; Professoras
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Libertagcdo das cores

A arte nasceu na terra, no sangue, na raiz,
Em cores que falam de um povo, de um pais.
Mas vieram os colonos, e com maos de ferro,

Redefiniram o belo, impuseram o erro.

A beleza ndo é uma moldura imposta,
E a vivéncia, a memoria, a luta que resta.
Descolonizar a arte é voltar ao comecgo,

E dar voz ao silenciado, ao que ndo tem prego.

Né&o é so¢ tinta ou pedra, é vida que pulsa,
E a danca das aguas, o som da luta que embolsa.
E a tela que revela, ndo a cépia do mestre,

Mas o grito da terra que nunca se esquece.

A arte ndo é ocidental, ndo é so eurocéntrica,
E plural, é diversa, é rica e transatlantica.
E a capoeira que gira, é o maracatu que canta,

E a poesia da rua que nunca se espanta.

Descolonizar € mais que subverter,
E resgatar o que foi esquecido ao sofrer.
E pintar com as cores do corpo e da alma,

E libertar a arte de uma falsa calma.

Que a arte seja livre, sem grilhbes nem muros,
Que reflita as historias de seus caminhos puros.
Descolonizar a arte é libertar o espirito,

E fazer da criagdo um gesto infinitivo.

Poema de autoria do Estudante C



RESUMO

Esta dissertagdo investiga como as praticas pedagogicas podem contribuir para a
decolonizagao do conhecimento no contexto da Educacgao Basica, especificamente
em uma escola estadual de Ensino Médio da cidade de Aparecida de Goiania. A
pesquisa parte da constatacdo de que a escola publica brasileira ainda opera, em
grande medida, sob estruturas coloniais que invisibilizam saberes, identidades e
subjetividades de estudantes historicamente marginalizados. Frente a isso, propde-se
um percurso formativo que valoriza os repertorios culturais do alunado e promove o
deslocamento critico diante de narrativas hegemoénicas. A fundamentacgao tedrica esta
ancorada nos estudos da Cultura Visual em dialogo com referéncias dos Estudos
Decoloniais que discutem identidade, representacao e subjetividade. A dissertacao
propde que a cultura visual e as pedagogias decoloniais, enquanto campos
transdisciplinares, ampliam os modos de ver e interpretar o mundo, promovendo uma
educacdo, critica-reflexiva comprometida com a transformagdo social.
Metodologicamente, a pesquisa adota a abordagem da pesquisa participante,
centrada na participacado ativa dos/as estudantes como coautores/as do processo
formativo. Desse modo, foram realizadas experimentacbes pedagdgicas com o
objetivo de explorar visualidades artisticas e literarias que possibilitaram aos
estudantes revisitar suas identidades, refletir sobre suas realidades e construir novos
sentidos para o conhecimento propagado nas escolas, bem como repensar os modos
de ver por intermédio de uma pedagogia critica do olhar. As atividades propuseram o
uso de artefatos culturais como imagens, performances artisticas, filmes de curta-
metragem e debates coletivos como estratégias para fomentar a consciéncia critico-
reflexiva de si e do outro, assim como a valorizacdo de saberes locais e periféricos.
Os resultados apontam que a integracéo entre cultura visual e pedagogias decoloniais
oferecem possibilidades potentes de enfrentamento aos efeitos da colonialidade do
saber e do poder no cotidiano escolar, favorecendo processos de ressignificacdo do
saber, da identidade, do pertencimento e da emancipagdo desses sujeitos. A
investigacao revelou que, ao ampliar a criticidade, os modos de ver e pensar a partir
das experiéncias dos proprios estudantes, a escola pode se tornar um territério de
escuta, dialogo e produg¢ao de novos saberes e saberes ressignificados.

Palavras-chave: Pedagogias Decoloniais; Cultura Visual; Educacdo Antirracista;
Territorio.



ABSTRACT

This dissertation investigates how pedagogical practices grounded in visual culture can
contribute to the decolonization of knowledge in basic education context, specifically
in a public high school in the city of Aparecida de Goiania. The research is based in
the stablishing that the brazillian public school still operates largely under colonial
structures that hide the knowledge, identities and subjectivities of historically
marginalized students. Considering this, a learning path is proposed that values the
student's cultural repertoire and promotes critical thinking towards hegemonic
narratives. The theoretical basis is anchored in studies of Visual Culture and Cultural
Pedagogies, connected with references from Cultural Studies that discuss identity,
representation and subjectivity. This dissertation proposes that visual culture, as a
transdisciplinary field, expands the ways of seeing and interpreting the world,
promoting an aesthetic, critical education committed to social transformation.
Methodologically, the research adopts an action-research approach, centered on the
active participation of students as co-authors of the learning process. Pedagogical
workshops were held with the aim of exploring visual, artistic and literary experiences
that would allow students to reconnect with their identities, reflect on their realities and
construct new meanings for knowledge and for what they observe. The activities
involved the use of images, cultural artifacts, visual productions and collective debates
as strategies to foster critical awareness, recognition of oneself and others, and the
appreciation of local knowledge. The results indicate that the integration of visual
culture and cultural pedagogies offers powerful possibilities for confronting the effects
of coloniality in everyday school life, favoring processes of identity redefinition,
belonging and emancipation. The research brought to light that, by expanding the ways
of seeing and thinking based on the experiences of the students themselves, the
school can become a place for listening, dialogue and production of new knowledge.

Keywords: Decolonization of Knowledge; Visual Culture; Anti-racist Education;
Territory.
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O INiCIO E SEUS DESDOBRAMENTOS

Os processos, as vezes, nos fazem progredir, mas também podem nos levar
aregredir. O que muda sao os olhares que langamos sobre nés mesmas. Com relagéao
a docéncia, ela € sempre entremeada de nds, as vezes na garganta, no peito, no
cabelo. Um dia esses nés podem ser de dor, em outros, podem ser amor. E nesse
entrelagar que o processo de professorar acontece, arquitetar um emaranhado de
conhecimentos, desde os que nos moldaram até aqueles que nem sabemos como
surgirdo. Nesse ir e vir, vale lembrar um pouco do meu percurso para chegar a um
destino.

A escola sempre foi casa. Uma boa parte da vida ocorre na escola, que
acomoda os pensamentos, as desisténcias, as coragens, as incertezas, as partilhas
sensiveis e insensiveis, as opinides, subjetividades e o pensamento critico. A escola
nos ensina a ser. A minha infancia esteve no ambiente escolar de forma intensa, para
além da obrigatoriedade, uma vez que a vida social também se imbricava nela. Minhas
férias escolares, por exemplo, aconteciam no ambiente escola, pois dali vinha o
sustento da familia: a matriarca sempre trabalhou em duas unidades escolares para
garantir nossa sobrevivéncia. Com isso, os afazeres da infancia mesclavam o
aprendizado e o brincar com faxinas em salas de aulas, subir nas arvores da escola e
contar historias.

O processo educativo se instaura nas fissuras do sujeito como continuo e
ininterrupto, produzindo conhecimentos e experiéncias. Contudo, historicamente,
esse processo esteve centrado na figura da pessoa docente como detentora exclusiva
do saber, legitimando praticas hierarquizadas. Filas em sala de aula, utilizagao
mecanica de livros didaticos, copias e resumos configuraram-se como praticas
recorrentes, resultando em uma educacdo marcada pela repeticdo e por disputas
simbdlicas, muitas vezes desprovidas de efetiva progressdo do conhecimento.

Minha insergéo no oficio da docéncia foi influenciada por minha mée e minha
madrinha, que me incentivaram a buscar o meu primeiro emprego no Programa Mais

Educacao’, da rede Municipal de Ensino em Aparecida de Goiania. Assim, aos 17

1 O Programa Mais Educagéo foi criado em 2007 e operou na rede Municipal de Educacéo até 2016.
O governo criou-o com intuito de auxiliar estudantes que necessitavam de refor¢o escolar nas
disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica.
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anos, ja ocupava um espago ha escola do meu bairro, promovendo uma
aprendizagem basilar para as criangas que frequentavam aquele ambiente. A maioria
delas vivenciava situagbes familiares marcadas por violéncias domésticas,
psicoldgicas e fisicas. O contexto escolar para essas e esses estudantes se tornava
um refugio, um espacgo de acolhimento, em que, além do aprendizado, tinham acesso
a um lanche pela manha — um dos principais atrativos que os levavam a estar ali.

Meu envolvimento com o ato de ensinar remonta ao Ensino Fundamental,
quando, ainda menina, ja demonstrava disposi¢do para auxiliar meus colegas nas
atividades diarias da escola. Sempre estava nas carteiras dos e das colegas para
explicar os conteudos passados pelas/os professoras/es — nao por me considerar
mais capaz, mas porque estudava em casa com o propoésito de me sentir Gtil na sala
de aula. Nao fui uma aluna que absorvia as informag¢des com rapidez. Meu processo
de aprendizagem exige visualizagao e escrita, sou uma pessoa muito visual. Preciso
observar as palavras, escrevé-las e analisa-las para, de fato, organizar os
pensamentos e passar para a compreensao do que esta sendo estudado.

A partir de minhas vivéncias, compreendo que o0s processos de ensino e
aprendizagem sao possibilidades reais de emancipacao e transformacao social. A
educacao e a presenca na sala de aula ndo apenas me formam como professora, mas
também moldam minha identidade enquanto sujeito.

A escola oferece meios para refletir sobre a construgao identitaria e sobre as
circunstancias historicas e politicas que moldam a existéncia humana. A educacao
nos faz pensar sobre nossa projecao de futuro e sobre o sujeito que continuamente
vamos construindo ao longo do tempo. Tal processo nao é facil de ser visualizado de
imediato. Por esse motivo, ao possibilitar a compreensdo de uma identidade
localizada, fundamentada em aspectos tedricos e cientificos, podemos percorrer um
caminho em dire¢ao a afirmagao de nossas subjetividades.

Nesse sentido, com as experiéncias que foram se acumulando pouco a pouco,
compreendi que a educacdo pode ser um espaco de transformacdo social,
impulsionada pela elaboracdo de novas perspectivas individuais e coletivas. Mas,
esse percurso, requer estratégias para desafiar e reformular as estruturas
convencionais do sistema educacional, promovendo uma aprendizagem capaz de
suscitar reflexdes, questionamentos e possibilidades de mudanca.

Essa percepcao ocorreu de forma abrupta, quando, ao assumir uma sala de

aula como professora regente contratada pelo Estado de Goias, as fissuras e marcas
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da minha proépria trajetoria escolar tornaram-se evidentes. Minha experiéncia como
estudante foi atravessada por praticas autoritarias de professores e professoras
muitas vezes desprovidas de sensibilidade para lidar com as demandas e
singularidades do corpo discente. Tais praticas correspondem ao que Freire (1996)
denomina educagédo bancaria, modelo em que o docente deposita informagdes sem
promover dialogo, criticidade ou reconhecimento da experiéncia dos educandos e
educandas.

Inicialmente, reproduzi, ainda que por breve periodo, esse modelo docente,
pois foi ele que me serviu de espelho em minha insergdo profissional. Contudo,
rapidamente percebi que esse perfil ja ndo encontrava aceitacdo entre os/as
estudantes, que resistiam e contestavam tais posturas, gerando conflitos e
desestabilizagdes. Essa realidade revelou a urgéncia de repensar minhas praticas,
entendendo que o processo educativo s6 se realiza quando ha dialogo e
reconhecimento da alteridade.

Foi, portanto, a partir das reagdes dos e das estudantes, e junto a eles e elas,
que reconfigurei meus modos de pensar, agir e ser em sala de aula. Nesse
movimento, compreendi que o amor, longe de ser um gesto ingénuo, constitui-se em
pratica pedagdgica fundamental, como aponta hooks (2019), ao entender o ensino
como um ato de liberdade, baseado na ética do cuidado e no compromisso com a
transformacao social.

No entanto, essa compreensao se choca com a estrutura da Educacéao formal,
ainda sustentada por discursos colonizadores, praticas e dispositivos? que
invisibilizam sujeitos, cujos contextos, historias e lutas sdo constantemente filtrados
pelo viés do eurocentrismo e de um conservadorismo conteudista. Essa logica limita
a diversidade de saberes e perpetua perspectivas que ndo dialogam com as
realidades do alunado. Como consequéncia, o ensino assume um carater
padronizado, orientado por métricas universais que avaliam a aprendizagem de
maneira homogénea, reforcando posi¢cdes hierarquicas, silenciando saberes

marginalizados e limitando a diversidade epistemoldgica.

2 Sobre o conceito de dispositivo, esta pesquisa se alinha com a definigdo de Michel Foucault (1979, p.
244), que o descreve como: “um conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos,
instituicbes, organizagdes arquitetbnicas, decisbes regulamentares, leis, medidas administrativas,
enunciados cientificos, proposicdes filosoficas, morais, filantrépicas. Em suma, o dito e o ndo dito sdo
os elementos do dispositivo. O dispositivo é a rede que se pode estabelecer entre esses elementos.
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O ambiente escolar, no entanto, € um espacgo vivo, construido pelas
experiéncias e bagagens culturais trazidas pelos proprios/as estudantes. Nesse
contexto, as Pedagogias Culturais e Decoloniais sdo aliadas fundamentais na
construcdo do pensamento critico e na produgdo de subjetividades, pois permitem
ressignificar os espacos de aprendizagem. Ao tragar um olhar critico € mais proximo
sobre o mundo ao seu redor, os individuos também aprendem a se perceber e a se
compreender, promovendo um ciclo continuo de reflexao e autoconhecimento.

Segundo bell hooks (2019), a educagado como pratica da liberdade parte do
principio de que todos sujeitos tém a capacidade de aprender. Se buscamos um
processo educativo transformador, € necessario refletir criticamente sobre nés
mesmos e sobre as construg¢des sociais que nos formam, a luz das circunstancias
politicas e histéricas. Dessa forma, por meio de praticas pedagdgicas que trazem
sentido ao alunado, torna-se possivel construir conhecimento de forma significativa,
provocar e analisar questdes que fazem parte da vida das pessoas, atendendo ao
proposito da escola de formar cidadaos aptos a desenvolverem valores e
conhecimentos que impulsionam a transformacao social.

O comprometimento do corpo docente é fundamental para criar as condi¢des
necessarias para esse processo. Como salienta hooks (2019, p. 25), “ensinar de uma
maneira que respeite e proteja as almas dos/as estudantes, é essencial para criar as
condi¢cbes necessarias para que o aprendizado comece de forma profunda e intima”.

Nesse horizonte, é relevante promover o desvendamento do conhecimento
colonial, ainda predominante na Educacédo Basica. Esse movimento possibilita a
ampliacédo e a valorizagao dos repertérios culturais locais, desconstruindo narrativas
que normalizam e naturalizam as desigualdades. A educagédo que se pretende
transformadora deve incentivar o alunado a aprender, mas, também reaprender aquilo
que foi fixado como verdade hegeménica, instigando-o a repensar criticamente suas
concepgdes acerca do conhecimento e do préprio lugar que ocupam no mundo.

Contudo, o corpo docente também precisa passar por esse processo,
“desaprender o racismo para aprender sobre a colonizacdo e a descolonizacao e
compreender plenamente a necessidade de criar uma experiéncia democratica de
aprendizado das artes liberais.” (hooks, 2019, p. 55). Trata-se de um movimento que,
ao provocar a transgressdao de paradigmas estabelecidos, abre espaco para a
emergéncia de novas epistemologias e para a valorizagdo de saberes historicamente

marginalizados.
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Son estos momentos complejos de hoy que provocan movimientos de
teorizacién y reflexion, movimientos no lineales sino serpentinos, no
anclados en la busqueda o proyecto de una nueva teoria critica o de
cambio social, sino en la construccion de caminos — de estar, ser,
pensar, mirar, escuchar, sentir y vivir con sentido o horizonte
de(s)colonial. (Walsh, 2013, p. 24)3

Pensar a educacgao a partir da perspectiva decolonial e dos estudos de cultura
visual oferece um amplo conjunto de possibilidades pedagodgicas que podem
promover outras dinamicas nos processos de ensino-aprendizagem. No ambiente
educacional, o foco recai sobre o desenvolvimento do olhar critico e da capacidade
dos e das estudantes de realizarem deslocamentos e, ainda, questionarem as
representagdes visuais que os cercam.

Ao abordar a Cultura Visual sob uma perspectiva Decolonial, o professorado
instaura possibilidades de construgdes criticas que extrapolam a mera interpretacao
estética, promovendo a problematizagdo das narrativas hegeménicas, das relagdes
de poder e dos regimes de visibilidade que atravessam os cotidianos dos sujeitos.
Nessa direcao, a Cultura Visual configura-se como um dispositivo de decolonialidade,
na medida em que tensiona epistemologias eurocentradas, desestabiliza discursos
normativos e legitima a emergéncia de saberes subalternizados, possibilitando a
construcdo de olhares outros e a reinscricdo de identidades historicamente
silenciadas.

Sob essa perspectiva, a educagao nao apenas amplia o repertério imagético
do alunado, mas também incentiva a desconstru¢ao de esteredétipos e a valorizagao
de identidades plurais. Essa abordagem favorece um aprendizado mais ativo e
participativo, no qual estudantes se tornam produtores de sentido, capazes de
questionar e reimaginar o mundo a partir de suas proprias experiéncias e referéncias
culturais.

Decolonizar o conhecimento na educacao significa romper com a pratica
meramente reprodutiva, buscando transitar "do reproduzir ao compreender; do copiar
ao transferir; da obsessao pelo resultado a reflexdo sobre o percurso" (Hernandez,
2011, p. 45). Para isso, sao necessarias praticas educativas que revelem, em vez de

3 Tradugao livre da citagcdo: “Sdo estes tempos complexos de hoje que provocam movimentos de
teorizagao e reflexdo, movimentos nao lineares, mas serpenteantes, ndo ancorados na busca ou no
projeto de uma nova teoria critica ou de mudancga social, e sim na construgdo de caminhos — de
estar, ser, pensar, olhar, escutar, sentir e viver com um sentido ou horizonte de(s)colonial.” (Walsh,
2013, p. 24)
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ocultar realidades e, assim, construir metodologias que sejam comprometidas com a
construgcao do pensamento critico e emancipatorio. Isso ndo quer dizer que essa
mudanca de foco nos processos de ensino seja simples, pois ha uma tens&o constante
entre as interpretagcbes dominantes e as narrativas dos sujeitos historicamente
marginalizados (Freire, 2001).

Diante dessas inquietagcbes e expectativas, esta pesquisa foi conduzida em
uma Escola Estadual de Ensino Médio, em Aparecida de Goiénia, no segundo
semestre de 2024, e explorou as respostas a seguinte questdo: Como a cultura visual
a partir de uma perspectiva decolonial e por intermédio da arte e da literatura, pode
transformar a percepcao de estudantes sobre suas identidades e subjetividades,
promovendo, assim, a descolonizagdo do conhecimento? Ademais, investigamos
como as praticas pedagodgicas mediadas pelas Pedagogias Decoloniais podem criar
espacos de didlogo que favorecem a reflexdao sobre alteridades, diferengas e
processos de significacao.

Ao considerar a centralidade das imagens na construgdo do conhecimento e
da subjetividade, reconhecemos que a Cultura Visual sob a perspectiva da
decolonialidade na educacgao possui potencialidade para desempenhar um papel
importante no aprofundamento das experiéncias e vivéncias dos sujeitos. Tal
perspectiva contribui tanto para o reconhecimento de si como parte integrante de uma
historia coletiva de lutas sociais, quanto para a abertura ao reconhecimento de
alteridades multiplas, deslocando visdes homogéneas e promovendo epistemologias
subvalorizadas.

Nessa chave, os processos pedagogicos podem desvelar as formas pelas
quais a colonizagao do pensamento hegemdnico se manifesta, revelando como certas
visualidades* e discursos sdo naturalizados enquanto outros sdo apagados ou
marginalizados. Dessa forma, o objetivo da pesquisa € analisar como as Pedagogias

Decoloniais aliada a perspectiva da Cultural Visual podem promover a identificacédo e

4 Na dissertagao, “visualidade” € compreendido a partir das contribuigdes de Nicholas Mirzoeff (2011;
2016) que define o termo como um conjunto de préticas de visualizagado que sustentam a autoridade
e naturalizam estruturas de poder. Vinculada ao colonialismo e ao controle social, a visualidade
organiza o que pode ser visto e quem pode olhar. A visualidade inclui ndo apenas cédigos sociais
sobre 0 que pode ser visto e quem pode ou ndo pode olhar, mas também a constru¢do de contextos
construidos em relagao a essas praticas de ver. Em outras palavras, as visualidades tém potencial
de induzir emocgdes, opinides, comportamentos ou sensagdes que seus criadores desejam despertar
no consumidor/a. A partir do “direito de olhar’, Mirzoeff propde uma contra-histéria da visualidade,
abrindo espaco para contravisualidades e praticas criticas de descolonizagao do olhar.
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a ressignificacdo de praticas sociais, permitindo que estudantes se reconhegam,
questionem e reelaborem os valores herdados de uma cultura marcada por
silenciamentos.

A ideia central é que, ao estimular o pensamento critico sobre as narrativas
hegemodnicas e suas implicagées na formacgéo das subjetividades, a escola pode se
tornar um espacgo que promove a decolonialidade do saber (Mignolo, 2003). A partir
do reconhecimento de si como parte de um processo histérico mais amplo e da
desconstrucao de narrativas limitantes, espera-se que as e os discentes fortalegam
suas capacidades de agir e intervir no mundo de maneira critica-reflexiva, consciente
e emancipatoria.

Dialogando com Paulo Freire (Pedagogia do Oprimido, 1972), Walter Mignolo
pontua:

Seu pensamento dialégico € mais do que um conceito analitico:
também significa acado e libertagdo. Libertacdo de qué? Pode-se
perguntar. Da opressao social e econémica, mas também e sobretudo
da colonizacéo intelectual: nao a emancipacgao universal “deles”, como
no projeto lluminista, mas seu complemento, ‘libertacdo” da
colonialidade, o lado mais sombrio da modernidade. (Mignolo, 2003,
p. 360)

Ao abordar a Cultura Visual sob uma perspectiva Decolonial, favorece-se a
construgcdo de uma educagado mais engajada, na qual a compreensdo do mundo néo
se limita a absorcao de conteudos, mas implica uma reflexao critica sobre cultura,
poder e subjetividade. Esse movimento, amplia as possibilidades formativas, pois
desloca olhares naturalizados, problematiza narrativas dominantes e legitima outras
formas de conhecimento e de existéncia. Isso significa, como ressalta o professor
Lutiere Dalla Vale (2014, p. 5),

refletir principalmente sobre as construgdes sociais que permeiam a
vida diaria a partir das relacbes entre cultura, ideologia, poder,
subjetividade, imaginario e representacdo social no que concerne o
entendimento que elaboramos do mundo e suas relagdes com as
praticas culturais.

Diante disso, para desenvolver a pesquisa, orientei-me pela abordagem
metodoldgica da pesquisa participante na elaboragéo das propostas pedagdgicas, ao
mesmo tempo em que me ancorei nos estudos de Cultura Visual e das Pedagogias

Decoloniais para fundamentar os dialogos tedricos e a analise dos dados.



21

A pesquisa participante, segundo Schmidt (2006, p. 15), “pode abrigar o plural
e o diverso que a compde porque pode abrigar a diversidade e a pluralidade de modos
de viver e pensar a alteridade e a autorreflexdo na produ¢do do conhecimento sobre
a diversidade humana”. Assim, para além de analisar as dinamicas educativas, esta
investigacdo buscou intervir no contexto escolar, impulsionando mudangas
significativas nas praticas pedagdgicas e favorecendo processos de construgao
coletiva de conhecimento.

O trabalho de campo, como mencionado anteriormente, foi desenvolvido em
uma escola Estadual de Aparecida de Goiania, Goias, com estudantes do 2° ano do
Ensino Médio, no segundo semestre de 2024. A escolha dessa instituicdo se justifica
pelo vinculo estabelecido desde 2016, periodo em que venho desenvolvendo minha
pratica docente neste espaco. Essa escola situa-se em um bairro periférico, e atende
estudantes de baixa renda provenientes de varios locais — muitos deles percorrem,
diariamente, uma média de 2,5km de caminhada para chegar e retornar da escola. A
instituicdo oferta Ensino Fundamental 2, Ensino Médio e Ensino Médio Técnico.

E importante ressaltar que a escola se constitui, para muitos alunos e alunas,
como um espacgo de permanéncia e transicao: estudantes frequentemente deixam os
estudos em busca de trabalho e, em alguns casos, retornam quando enfrentam
dificuldades. A comunidade escolar € composta por uma equipe diversificada e
acolhedora, que recebe o alunado no portdo. No entanto, sdo os alunos e alunas os
sujeitos que d&o vida a este espacgo e impulsionam as reflexdées e reconfiguragdes do
trabalho docente.

E justamente nesse cotidiano escolar, atravessado por histérias de
interrupcdes, retornos e disputas por pertencimento, que se tornam visiveis as
relagdes de poder herdadas de uma sociedade historicamente estruturada sob os
ideais do colonizador. Questionar essas relagbes, e compreender como se atualizam
na contemporaneidade, implica, também, perceber de que maneira somos
continuamente influenciados pelas visualidades do dia a dia, que naturalizam
hierarquias, produzem silenciamentos e moldam modos de ver, sentir e existir.

Assim, para as reflexdes tedricas sobre Cultura Visual, utilizaremos autores
como Mitchell (1994), Mirzoeff (2003), Dias (2011; 2012) e Hernandez (2000; 2007;
2011; 2014) os quais foram fundamentais para as discussdes. Para dialogar com
questdes de identidade, representagdes e subjetividade nos pautamos em Hall (2016),

Woodward (2000), Silva (2017); para as discussdes sobre pedagogias criticas me
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ancorei em Tourinho e Martins (2011), Henry Giroux (2004) e Sardelich (2006). Para
o campo das Pedagogias Decoloniais e para pensar o cotidiano escolar, nos apoiamos
em autoras e autores como Catherine Walsh (2013; 2021), Anibal Quijano (2005),
Paulo Freire (2001), bell hooks (2019), Grada Kilomba (2016; 2021) e Walter Mignolo
(2003), que forneceram o arcabougo para pensar praticas educativas que promovam
a conscientizagdo, a emancipacdo e a transformagao social. A énfase esta na
educacédo como pratica da liberdade, em que o dialogo e a reflexdo critica s&o os
dispositivos para questionar as estruturas do saber. Essa concep¢ao pedagogica néo
se restringe ao plano teorico, mas se desdobre em escolhas metodoldgicas coerentes
com a pesquisa.

Nesse sentido, as estratégias metodoldgicas da pesquisa materializam-se no
formato de experimentagdes artisticas e circulos de discussdo, concebidos como
parte de uma sequéncia didatica que articula o pensando e a subjetividade para a
compreensao da decolonialidade do conhecimento, sendo os artefatos culturais meios
de investigacao e de experimentacdo. As experiéncias foram organizadas de acordo
com o horario proposto pela unidade escolar, ofertadas uma vez na semana e com
duracao de duas horas cada. Ao todo, ocorreram cinco encontros, sendo o ultimo a
culminancia do que foi realizado e discutido ao longo das oficinas.

Nos encontros, a decolonialidade do conhecimento significou criar outras
configuragbes de saber e poder, reconhecendo as posi¢cdes e subjetividades como
elementos centrais na produg¢ao do conhecimento. Nesse processo, foi importante
considerar que o conhecimento ndo € universal e nem neutro; ele esta sempre inserido
em um contexto especifico, em um tempo e lugar determinados, sendo sempre escrito
por alguém que tem uma biografia e uma trajetéria Unica (Kilomba, 2016)°. Portanto,
a proposta exigiu uma reconfiguragcdo das relagdes do saber, ao reconhecer a
pluralidade e as experiéncias como enriquecedoras da producdo de conhecimento,
possibilitando que todas as vozes fossem ouvidas, respeitadas e valorizadas.

A realizagcdo das experimentagdes artisticas possibilitou a aproximagao as
experiéncias individuais do alunado, algo que enriqueceu os processos formativos e
fortaleceu o senso de identidade e pertencimento do Grupo participante das
atividades. A valorizacdo dos repertorios culturais e pessoais de cada estudante

5 “Descolonizando o Conhecimento: uma Palestra-Performance de Grada Kilomba”, realizada pelo
MIT+, em 2016. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=iLY GbXewyxs.
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promoveu, também, a compreensao de que o aprendizado se conecta diretamente as
suas proprias historias e contextos.

Portanto, para guia-los na leitura evidenciamos que nesta dissertagdo, os
processos da pesquisa sdo apresentados por meio de capitulos e subcapitulos,
organizados de modo a explicitar o percurso teodrico, metodologico e analitico
desenvolvido. O primeiro capitulo, intitulado, “Didlogos entre cultura visual e
decolonialidade”, dedica-se a construgcdo do referencial teérico que sustenta a
pesquisa, discutindo as relagdes entre cultura visual, identidade e subjetividade, bem
como o papel das imagens na produgado e desconstrugdo de sentido no contexto
escolar. Nesse capitulo, sdo abordadas ainda as contribuicdes das pedagogias
decoloniais, compreendendo a educagao como um campo atravessado por fissuras e
disputas simbdlicas.

O segundo capitulo, tem como titulo “Conhecimento em travessia: o espaco
escolar como um caminho para a transgressao do conhecimento”, apresenta o
contexto empirico da pesquisa e os fundamentos metodologicos que orientam o
estudo. Nele, descreve-se 0 espago escolar investigando, bem como as escolhas
metodologicas da pesquisa-participante, compreendida como um caminho para a
construgao coletiva de saberes no ambiente escolar.

O terceiro capitulo, intitulado “Experimentacdes artisticas decoloniais: uma
proposta metodoldgica”, descreve as experimentagdes desenvolvidas ao longo da
pesquisa, explicitando as praticas artisticas, poéticas e visuais realizadas com o
alunado. Esse capitulo evidencia como as experimentacbes se configuram como
estratégias pedagodgicas de transgressdo do conhecimento, mediadas pela cultura
visual, pelo didlogo e pela produgédo de sentidos, possibilitando a ressignificacéo de
saberes no contexto escolar.

Por fim, o quarto capitulo, denominado “Do silenciamento a enunciagao: as
vozes e visualidades estudantis”, se dedica a interpretacdo critica das falas,
producdes e visualidades do alunado, analisando os efeitos das experimentag¢des no
deslocamento de silenciamentos para processos de enunciacao. Nesse capitulo, sdo
discutidas questbes relacionadas a escuta, a racializagdo do cotidiano, ao
pertencimento e as formas de reexisténcia (Walsh, 2013), culminando na analise do
legado das experimentagdes, compreendido como um movimento que ultrapassa o

ambito individual e alcanca dimensodes coletivas.
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Por ultimo, apresento os comentarios de encerramento decorrentes dos

processos investigativos.

Boa leitura!
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1 DIALOGOS ENTRE CULTURA VISUAL E DECOLONIALIDADE

Estamos em mundo saturado por monitores, painéis e telas de diferentes
tamanhos, em que as imagens e objetos atraem e repelem olhares, cobram e
desviam atencao (Tourinho; Martins, 2011, p. 52).

Vivemos em um mundo de excessos de imagens, artefatos que nos cercam
diariamente, moldando percepc¢des, afetos e modos de ver. Essa presenga constante
de visualidades no cotidiano exige que a escola, enquanto espag¢o de formacgao,
repense suas praticas pedagogicas por meio de uma compreensdo critica das
imagens e dos processos que sao atravessados por contextos historicos, sociais e
culturais.

A partir dessa perspectiva, a Cultura Visual assume uma importancia central
na educagdo contemporanea, pois permite abordagens transdisciplinares que
propdem a reflexao sobre como as imagens n&o apenas representam o mundo, mas
participam ativamente de sua construgdo, operando como dispositivos de poder,
identidade e subjetivagao (Mitchell, 1994; Mirzoeff, 2003; Hernandez, 2000). Desse
modo, cabe destacar, que as imagens visuais® ndo sdo neutras: elas carregam
significados simbdlicos que influenciam diretamente as formas como os/as estudantes
constroem suas visdes de mundo, de si mesmos e de outros.

Nessa perspectiva, a escola pode assumir um papel privilegiado na
problematizacdo das representacdes visuais. Para isso, € importante considerar a
mediacdo docente e adotar praticas pedagdgicas comprometidas com as demandas
atuais, capazes de questionar narrativas que naturalizam desigualdades, silenciam
vozes e reforcam estereodtipos. Como afirma bell hooks (2019), ensinar de forma
libertadora exige um olhar atento as subjetividades dos/as estudantes, criando
condicbes para que se reconhegam como sujeitos ativos na producdo do

conhecimento.

6 Apesar de parecer redundante, o uso da expressdo “imagens visuais” busca distinguir esse tipo
especifico de imagem de outras modalidades, como imagens mentais, verbais, 6ticas, perceptivas,
entre outras possibilidades. Mitchell (2019), ao discutir a questao “o que é uma imagem?”, mostra que
o termo designa uma ampla “familia” de fenbmenos — que pode incluir desde representacdes gréaficas
e Opticas até imagens de pensamento, lembrangas e descri¢gdes poéticas. Ele observa que, em geral,
tende-se a considerar como imagens “adequadas” aquelas de carater material e visivel (pinturas,
fotografias, projegdes), relegando as imagens mentais e verbais a um uso figurativo ou impréprio do
termo. Assim, a opgéo por enfatizar “imagens visuais” pretende delimitar o campo de analise as
imagens materiais e perceptiveis, em contraste com outras acepgdes possiveis do conceito. Por uma
questao de economia textual, contudo, no corpo da dissertagao utilizarei apenas o termo “imagens”.
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No ambito desta pesquisa, a decolonialidade de olhares e saberes esta
diretamente ligada ao papel da mediagdo docente. E por meio dela que se criam
espacos de questionamento e ressignificacdo das narrativas hegeménicas, permitindo
que estudantes desenvolvam interpretagdes criticas sobre as imagens e as inteng¢des
de discursos que elas carregam. Ao problematizar e questionar os saberes
hegemoénicos, a mediagdo constitui-se como uma ponte para a desconstrugao de
ideais dominantes e para o estimulo a uma percepcao critica por parte do alunado.
Dessa forma, a abordagem da Cultura Visual nos processos educativos a partir de
uma perspectiva decolonial, ndo apenas amplia a compreenséo das visualidades e
seus processos de significagdo, mas também contribui para ressignificar as
experiéncias do saber e do olhar.

Ao promover uma interpretacgao critica e analitica das realidades do alunado,
a mediacao pode estimular a reflexao sobre os contextos de produgao de imagens,
ou seja, como elas sdo concebidas, sao criadas, a partir de quais intencionalidades e
como elas sao disseminadas. Nessa perspectiva, a Cultura Visual, por meio da
mediacao docente, fomenta aos estudantes uma postura questionadora, que incentiva
a construcao de conhecimento sobre os significados e os impactos das imagens na
sociedade.

Portanto, a Cultura Visual ndo se reduz a observagao estética de imagens.
Essa perspectiva entende o universo visual como campos de disputa simbdlica e de
construcdo de sentidos. Ela nos permite interrogar quais discursos uma imagem
veicula; quais visdbes de mundo sao reforgcadas ou silenciadas; quem esta sendo
representado e quem esta ausente. Essas perguntas fazem parte de praticas de
mediagao que valorizam a diversidade e promovem a decolonialidade dos saberes.

A escola, para além de sua func¢ao tradicional de constru¢do do conhecimento,
configura-se como um territério onde distintas praticas culturais e experiéncias
influenciam a formacéao das identidades que transitam por este espaco, influenciando
também as formas pelas quais os sujeitos se percebem no mundo.

Ao reconhecer como as imagens e as visualidades delas derivadas
influenciam os processos de atribuicdo de sentidos e de constituicdo de
subjetividades, a perspectiva da Cultura Visual articulada ao pensamento decolonial
na educacao, amplia a possibilidade de que os/as discentes ndo apenas consumam
passivamente as imagens, mas que também as questionem, desconstruam e

ressignifiquem. Portanto, essa abordagem amplia as possibilidades de reflexdo sobre
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questdes sociais, culturais, identitarias e subjetivas, favorecendo o pensamento critico
e reflexdo entre o corpo discente acerca da construgao do 'eu’, de suas agoes e afetos.

Nessa direcdo, € possivel compreender que as imagens, longe de se
limitarem a um papel estético ou ilustrativo, estdo intimamente ligadas aos modos de
ser e de estar no mundo. Como afirma Ranciére (2009, p. 29), “trata-se, nesse regime,
de saber no que o modo de ser das imagens concerne ao ethos, a maneira de ser dos
individuos e das coletividades.” Ou seja, para o autor, as imagens participam de uma
configuragéo sensivel e ética que modela a vida coletiva, impossibilitando que a arte
— e, por extensao, as visualidades — sejam compreendidas como esferas autbnomas,
desconectadas das praticas sociais e politicas que as constituem.

Promover a autonomia discente implica também em reconfigurar a partilha do
sensivel, conceito central em Ranciére (2009), que diz respeito a distribuicdo do que
pode ser visto, dito e sentido em uma determinada ordem social. Reconfigurar essa
partilha no espaco escolar significa redistribuir as vozes e os olhares que ganham
legitimidade, ampliando o campo de aprendizagem para além do conteudo formal, por

meio do dialogo transversais ao curriculo.

Figura 1. Captura de tela de uma sala de aula em uma escola publica no estado de Sergipe.

Fonte: Captura de tela do filme Carregadoras de Sonhos (2010), diregao de Deivison Fiuza.
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=FbxJaLP3TDQ. Acesso em 08/10/2025.

A imagem acima € uma captura de tela do documentario “Carregadoras de
Sonhos”, que mostra o cotidiano de quatro profissionais da rede publica da Educagao
Basica no interior do estado de Sergipe. As cenas identificam problemas relacionados
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ao transporte, a alimentagao e as condigdes pedagdgicas das escolas. O filme desvela
uma configuragao sensivel em que o olhar é tensionado, obrigando-nos a enxergar as
infancias e realidades que o discurso dominante tende a invisibilizar. Ao trazer a tona
aquilo que geralmente é excluido da representagao, a imagem reconfigura a partilha
do sensivel (Ranciere, 2009), ampliando o campo de percepg¢ao sobre quem pode ser
visto, ouvido e reconhecido. Assim, € possivel questionar quais corpos e experiéncias
ganham legitimidade no curriculo e nas praticas pedagogicas.

Nesse contexto, a integragcédo entre Cultura Visual e pensamento Decolonial
favorece a construgdo de experiéncias pedagodgicas que entrelaga arte, literatura,
identidade e os processos de construcao de significacdo, estimulando percepgdes
criticas do mundo. Tal articulacio revela-se fundamental para pensar uma educacéao
comprometida com o descentramento de saberes hegeménicos e com a valorizagao
dos modos plurais de existir, perceber, sentir e representar a realidade.

Para trabalhar essa abordagem em sala de aula, é importante reconhecer que
0s sujeitos n&o sdo apenas receptores passivos das experiéncias escolares, mas que
elas participam ativamente de suas vidas e de seus imaginarios, mobilizando-os,
agrupando-os, criando praticas culturais, estilos € modos de ser (Cunha, 2012). Essa
participacao ativa se manifesta nas formas como os/as estudantes se apropriam dos
discursos socioculturais e atribuem sentidos a partir de suas vivéncias, referéncias
culturais e posicionamentos sociais. Compreender essas movimentagdes exige
construir praticas pedagdgicas que dialoguem com as realidades dos/as discentes e
que valorizem suas experiéncias.

No contexto desta pesquisa, a perspectiva da Cultura Visual € compreendida
como um elemento ativo na desconstrugdo dos saberes que legitimam narrativas
hegemodnicas e sustentam relagdes de poder desiguais. Sob um viés decolonial, e ao
considerar as Pedagogias Culturais como instancias produtoras de conhecimentos e
aprendizagens, busquei promover a valorizacdo de saberes que fazem parte do
cotidiano do alunado, utilizando estratégia que potencializaram os processos de
ensino-aprendizagem.

Refletir sobre a influéncia das visualidades na vida das pessoas tornou
possivel contribuir para que os/as discentes compreendam como suas identidades
sao moldadas e posicionadas nas multiplas camadas da piramide social. Nesse
sentido, este capitulo propde discutir como o processo de ensino, concebido como

territorio de producao de sentidos, saberes e subjetividades, pode configurar a escola



29

como um espago de resisténcia, capaz de questionar narrativas dominantes e

ressignificar conhecimentos.

1.1 Cultura, Identidade e Subjetividade: imagens que constroem e descontroem

sentidos

No campo da cultura visual, as imagens ndo se configuram apenas como
elementos ilustrativos, mas como produ¢des simbdlicas que participam ativamente da
construcao de sentidos, identidades e subjetividades. Elas operam como dispositivos
que nos interpelam, organizam modos de ver e ser vistos, e instauram regimes de
visibilidade que atravessam relagdes sociais, histéricas e culturais. Nesse contexto,
olhar uma imagem implica mais do que descrevé-la: trata-se de um exercicio de
interpretacédo critica, no qual se evidenciam disputas de poder, processos de
significacao e possibilidades de deslocamento dos sentidos.

A partir dessa perspectiva, a imagem a seguir € mobilizada ndo apenas como
representacdo, mas como campo de analise, capaz de tensionar as formas pelas
quais os corpos sao inscritos na cultura visual e de provocar reflexdes sobre os modos
como identidade e subjetividade sado construidas, negociadas e, por vezes,

subvertidas.

Figura 2. O olhar e o riso.

Fonte: Captura de tela do filme: Chocolate (2016), dirigido por Roschdy Zem. Acesso em 09/10/2025.
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A figura 2 evidencia a assimetria entre quem olha e quem é olhado. O gesto
do homem negro, sorrindo enquanto segura uma vela diante de uma plateia
majoritariamente branca, € atravessado por camadas simbdlicas que tensionam as
relagdes de visibilidade e poder. O olhar coletivo, voltado para o corpo negro em cena,
constréi uma narrativa de espetaculo e exotizagdo. Sob uma leitura critica, no entanto,
essa mesma visualidade revela a operagao dos sistemas de representacao que, como
afirma Hall (2016), “ndo apenas refletem, mas constroem realidades”. Ao transformar
0 corpo em signo, a imagem torna-se um dispositivo de analise sobre a forma como a
cultura visual participa da manutencdo, e da possivel subversédo das hierarquias
sociais.

Contudo, é importante ressaltar que “em parte, somos nds que conferimos
significados por meio de referéncias de interpretagdo aos objetos, aos eventos e as
pessoas” (Santos, 2023, p. 4). Isso significa que o sentido produzido por uma imagem
nao é fixo nem univoco, mas depende das experiéncias, repertérios culturais e
posicionamentos sociais de quem a interpreta. Assim, o olhar do espectador torna-se
um ato de interpretacao e, simultaneamente, de autoria, pois ao atribuir sentido, o
sujeito também se posiciona diante das narrativas visuais que o atravessam. Nessa
perspectiva, a imagem analisada ndo apenas reproduz estruturas de poder, mas
também abre brechas para o deslocamento e a ressignificacdo, uma vez que cada ato
de ver implica um exercicio critico de reconhecimento e contestagdo das
representacdes dominantes.

A cultura, a identidade e a subjetividade constituem-se eixos fundamentais
para a compreensao das dinamicas sociais e dos processos de significacdo que
moldam tanto o individuo quanto o coletivo. Segundo Stuart Hall (2016), a produgao
de sentidos esta intrinsecamente ligada a sistemas de representagcdo que operam por
meio de imagens, textos e praticas culturais, os quais ndo apenas refletem, mas
também constroem realidades.

Sob essa perspectiva, identidade e subjetividade se articulam em um
processo dinamico no qual a linguagem e a cultura atribuem significados as nossas
experiéncias e nos posicionam socialmente. Hall (2016) destaca que os significados
produzidos pelos discursos s6 se tornam efetivos quando nos interpelam como
sujeitos. Nesse processo, somos posicionados dentro de estruturas discursivas que

moldam a forma como nos percebemos e somos percebidos nos grupos sociais.
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Figura 3. Hierarquia do olhar.

Fonte: Filme: Chocolate (2016) - dirigido por Roschdy Zem. Acesso em 09/10/2025.

Na figura 3, o corpo negro jaz no chao enquanto a plateia aplaude a
performance do artista branco. O contraste entre a celebracédo e a queda da narrativa
explicita a estrutura simbdlica que organiza quem é digno de reconhecimento. Aqui, a
cultura visual opera como um campo de disputa de sentidos: o mesmo ato que diverte
a plateia também denuncia a violéncia do olhar colonial e racializado. A imagem
desvela, portanto, processos de significagao social, nos quais o sentido é produzido a
partir das relagdes de poder e das posi¢cdes discursivas que definem os sujeitos.
Segundo Hall (2016), “os significados culturais ndo estdo somente na nossa cabega —
eles organizam e regulam praticas sociais, influenciam nossa conduta e
consequentemente geram efeitos reais e praticos”. (p.21).

Diante disso, o conceito de cultura ultrapassa a nog¢ao de repertério fixo de
saberes e manifesta-se como uma rede de significados em constante movimento.
Desse modo, a cultura ndo se restringe a um conjunto fixo de saberes ou expressoes
visuais e artisticas, mas se constitui a partir de sua relagdo dinamica com o cotidiano,
manifestando-se como uma rede de significados que atravessa diferentes campos do
conhecimento (Hernandez, 2000).

As identidades, segundo Hall (2016), sdo construidas dentro do discurso, e
nao fora dele. O autor entende o conceito de identidade ndo como uma esséncia
imutavel, mas como um processo em constante construgdo, fragmentado e

atravessado por discursos e praticas culturais. Para Hall, a identidade € algo fluido,
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contingente, constituida a partir das diferengas, das relagdes com o "outro" e das
tensdes entre pertencimento e exclusdo. O autor também destaca o papel dos
mecanismos de identificacdo pelos quais os sujeitos se reconhecem (ou séo
reconhecidos) em determinadas posi¢gdes sociais, étnicas, de género ou regionais,
sempre em contextos especificos de poder.

Hall (2016) se posiciona a favor de uma abordagem que desnaturaliza nogbes
essencialistas de identidade, enfatizando seu carater politico e sempre inacabado,
aberto a ressignificagbes conforme as dindamicas culturais e histéricas. Para o autor,
€ necessario desestabilizar os discursos que promovem a ideia de uma identidade
universal e perturbar o carater relativamente "estabelecido" de muitas populagdes e
culturas.

Tomaz Tadeu da Silva (2017) acrescenta que identidade e diferenca séo
relagdes intrinsecas, marcadas por disputas e relagdes de poder e, nesse contexto,
as imagens tornam-se dispositivos importantes na mediagao de tais relagdes, pois sao

capazes de reforcar esteredtipos ou de abrir espaco para a resisténcia e a afirmacao.

A identidade, tal como a diferenga, € uma relagao social. Isso significa que
sua definicdo — discursiva e linguistica — esta sujeita a vetores de forga, a
relagdes de poder. Elas ndo sao simplesmente definidas; elas sdo impostas.
Elas ndo convivem harmoniosamente, lado a lado, em um campo sem
hierarquias; elas sao disputadas (Silva, 2017, p. 81).

Sobre a subjetividade, Kathryn Woodward (2000) compreende-a como um
processo complexo que abrange tanto dimensdes conscientes quanto inconscientes,
formando as bases de nossa autoimagem e identidade. Segunda a autora, a
subjetividade ndo se reduz a experiéncias puramente individuais, pois mesmo nossos
sentimentos e pensamentos mais intimos s&do moldados por estruturas sociais mais
amplas. A partir de sua perspectiva, a linguagem e a cultura funcionam como meios
de subjetivacao, fornecendo os quadros de referéncia através dos quais interpretamos
nossas experiéncias e construimos nosso sentido do “eu”. Nesse contexto, a autora
considera que a instituicado da identidade é tanto social quanto simbdlica, e atrelada

aos discursos e relacdes de poder existentes em cada contexto.

E por meio dos significados produzidos pelas representacdes que damos
sentido a nossa experiéncia e aquilo que somos. Podemos inclusive sugerir
que esses sistemas simbdlicos tornam possivel aquilo que somos e aquilo no
qual podemos nos tornar. A representagcao, compreendida como um processo
cultural, estabelece identidades individuos e coletivas e os sistemas
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simbdlicos nos quais ela se baseia fornecem possiveis repostas as questdes:
Quem eu sou? O que eu poderia ser? Quem eu quero ser? Os discursos e 0s
sistemas de representagcdo constroem os lugares a partir dos quais os
individuos podem se posicionar e a partir dos quais podem falar (Woodward,
2000, p. 18).

Os discursos sociais exercem influéncia quando conseguem interpelar os
individuos, convocando-os a assumir determinadas posi¢cdes subjetivas. Esse
processo de assujeitamento implica que, ao mesmo tempo em que somos moldados
pelos discursos, também os internalizamos e os reproduzimos. Dessa forma, a
subjetividade se constitui na tensdo entre a determinacao social e a agéncia individual,
em outras palavras: enquanto somos posicionados pelos discursos socioculturais,
também nos posicionamos atraveés deles.

Nesse contexto, as percepcdes sdo formadas a partir das representacdes que
internalizamos, as quais sédo carregadas de marcas sociais, histéricas e culturais, que
podem refletir e reforcar hierarquias, mas, também, abrem espaco para
ressignificagdes, permitindo que os sujeitos negociem seus lugares no mundo. Essa
dindmica revela como o sujeito € simultaneamente produto e agente dos sistemas de
significacdo que organizam a vida social. Desse modo, o “eu” se constroi sempre pela
referéncia e/ou influéncias que se tem do outro e pelas representacdes presentes nos
contextos sociais.

A representacao visual, assim, € compreendida como um processo ativo na
producao de significados, pois ndo se limita a refletir ou espelhar uma realidade ja
dada, participa da construcéao e circulagcao de sentidos. Como aponta W. J. T. Mitchell
(2019), as imagens nao sao meros objetos inertes de contemplagdo, mas agentes
inseridos em praticas sociais, culturais e politicas que moldam percepc¢oes, valores e
identidades. Elas funcionam n&o apenas como “um tipo particular de sinal, mas algo
como um ator no cenario historico, [...] uma historia que se assemelha e participa das
histérias que contamos a ndés mesmos sobre nossa evolugéo [...]” (2019, p. 27),
desempenhando papéis na constituicdo do imaginario coletivo e na manutengao - ou
contestacao - de sistemas de poder.

Sob a perspectiva da Cultura Visual, a representacao deve ser pensada para
além de sua materialidade, uma vez que ela se inscreve em uma rede de relagdes em
que o olhar, o contexto e a recepcao desempenham funcbes elementares nos
processos de significagao. Isso significa que cada imagem esta imbricada em disputas

de visibilidade, em negociagdes de sentido e em processos de subjetivagao, nos quais
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tanto quem produz quanto quem observa participa ativamente da construgdo do
significado. Portanto, a representacao visual ndo € passiva nem neutra: ela mobiliza
afetos, induz comportamentos, orienta modos de ver e pode tanto naturalizar
hegemonias quanto abrir brechas para contranarrativas criticas.

O educador e pesquisador espanhol Fernando Hernandez (2000) entende a
representagcdo enquanto um processo ativo e dinamico que parte de uma construgao
da realidade a partir de caracteristicas sociais, culturais e histéricas. Ao explorar esse
repertorio, compreendemos melhor a realidade a partir das representacdes visuais
que consumimos e, por fim, entendemos que a visualidade impacta nosso processo
de construgao de subjetividade.

Na mesma diregdo, a professora Maria Emilia Sardelich (2006, p. 462)
acrescenta que o modo de ver e representar o real € culturalmente situado: “o modo
de descrever e representar o mundo € distinto em cada pais, pois cada individuo
possui maneiras proprias de olhar o mundo, o que, consequentemente, promove
diferentes representacdes”. Dessa forma, a diferenga esta menos na capacidade de
ver e mais na construcao simbalica atribuida ao que se vé.

As representagdes visuais atravessam processos historicos e vao além do
simples ato de ver. Envolvem, também, aquilo que esta ausente na imagem, ou ainda,
a distincdo entre o que representa e o que é representado. E nesse processo que
também podemos observar as relagdes de poder nas instituicdbes sobre as decisdes
do que pode ser representado. Com isso, as representacdes visuais e os artefatos
culturais e artisticos buscam reconhecimento de identidades sociais e expressodes dos
modos de se estar no mundo, atribuindo significados simbdlicos e de posicionamentos

nos estratos sociais.
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Figura 4. Modos de hierarquizar o olhar.
: N R

Fonte: Filme: Chocolate (2016) - dirigido por Roschdy Zem. Acesso em 09/10/2025.

No filme, o personagem Chocolate ao se ver representado questiona: “— Um
negro que é chutado no traseiro com um sorriso no rosto. — Sim as pessoas se
identificam. —Vocés fizeram de mim uma atragcdo, um animal do zoolégico. Por que
vocés me desenharam assim? Esta parecido comigo? Sou eu, é o meu rosto? Ele sim
se reconhece, ndo a mim.” A imagem evidencia um impacto violento da representacao
estereotipada sobre a identidade e a subjetividade do sujeito representado, revela o
descompasso entre o ser e 0 parecer, entre a experiéncia vivida e a imagem imposta.

Desse modo, a representagdo € um processo ativo de producdo de
significados que vai além da mera reproducgao do visivel, constituindo-se como um ato
simbdlico que molda nossa compreensao da realidade e da nossa identidade. Assim,
representar ndo € apenas descrever, mas atribuir sentido, influenciando tanto a
construcéo identitaria do sujeito quanto as relagdes de poder que permeiam a cultura
nos contextos locais.

Além disso, a representacao envolve tanto o que é mostrado quanto o que é
omitido, revelando as estruturas de poder que determinam quem e como algo pode
ser representado (Mirzoeff, 2016). Essa dindmica evidencia que as imagens e
artefatos culturais ndo sao meros reflexos da realidade, mas constru¢cdes que
carregam intencionalidades e disputas simbdlicas. De acordo com Hernandez (2014,
p. 336):
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Isto significa considerar que as imagens e outras representagdes visuais sao
portadoras mediadoras de posicdes discursivas que contribuem para pensar
0 mundo e nos pensarmos como sujeitos e que, em suma, fixam a realidade
de como olhar e sermos olhados. [...] a cultura visual € uma referéncia para
pensar de forma critica o momento histérico no qual vivemos e revisar os
olhares a partir de suas representacdes visuais. E uma referéncia para situar
uma série de debates e metodologias, ndo somente sobre a visdo e a
imagem, mas também sobre as formas culturais e histéricas de visualidade.

A partir desse viés, a interpretacdo das imagens € um ato politico e criativo
que ndo se encerra no olhar, mas se amplia através das experiéncias culturais,
historicas e do cotidiano. Além disso, as imagens sdo capazes de provocar
estranhamentos, questionamentos e revelagbes que nos levam a reconstruir nossas
compreensdes sobre 0 a experiéncia humana e sobre nés mesmos. O ato de ver,
portanto, transcende a simples percepcgao Optica, se constituindo como uma pratica
culturalmente construida e socialmente mediada:

Ver é dar sentido ao que vemos é uma pratica que se aprende de muitas
maneiras a partir de muitas fontes. Ao naturalizar certas ideias e valores,
nossa historia/trajetéria cultural vai configurando, gradativamente, nosso
modo de ver o0 mundo, ou seja, predispondo-nos a vé-lo de determinadas
maneiras. Mas o ato de ver ndo acontece num vazio cultural; ao contrario,
sempre acontece em contexto, e o contexto orienta, influencia e/ou

transforma o que vemos. Por esta razao ver é - deve ser - um processo ativo
e criativo (Tourinho; Martins, 2011, p. 54).

Essa perspectiva dialoga diretamente com a ideia de que a Cultura Visual
participa ativamente da construgdo identitaria, uma vez que as imagens que
consumimos e produzimos nao sao meras representagdes passivas, mas carregam
consigo vetores de relagdes de poder que moldam e impdem significados. Assim, as
representacdes visuais ndao apenas refletem quem somos, mas também atuam como
um campo de disputa, em que identidades e pertencimentos sado negociados e
ressignificados.

Segundo Hernandez (2007, p. 22), Cultura Visual refere-se a

uma diversidade de praticas e interpretagdes criticas em torno das relagdes
entre as posi¢cdes subjetivas e as praticas culturais e sociais do olhar. [...]
movimento cultural que orienta a reflexdo e as praticas relacionadas a
maneiras de ver e de visualizar as representagdes culturais e, em particular,

refiro-me as maneiras subjetivas e intrasubjetivas de ver o mundo e a si
mesmo.

Sob essa perspectiva, a cultura, a identidade e a subjetividade se entrecruzam

em processos dinamicos de significagdo, no qual a visualidade atua como mediadora
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entre o individuo e a realidade social. Logo, a Cultura Visual, ao dialogar com multiplos
repertorios, permite interpretagcbes complexas dos contextos que nos constituem,
revelando como imagens, textos e representacdes carregam sentidos simbdlicos e
histéricos que transcendem a aparéncia imediata. Essas producdes culturais, ao
serem decodificadas a partir de experiéncias cotidianas e referenciais compartilhados,
nao apenas refletem, mas também constroem realidades, influenciando percepcgoes e
subjetividades. O professor Belidson Dias (2011, p. 168-169) corrobora com essa
reflexao ao afirmar que:
A cultura visual € um dos mais recentes campos de estudos, que circunscreve
os estudos da visualidade, abrangendo inclusive os estudos e praticas que
tradicionalmente eram denominados como “Belas-Artes”, “Artes Visuais” e
“Artes Plasticas”. Ao abranger todos os tipos de representagdes visuais,
sejam elas consideradas “arte” ou ndo, a Cultura Visual como campo de
estudos se presta para analises muito mais relacionadas a relagao entre as
pessoas e as imagens do que as imagens entre si. O foco da obra de arte ja
nao é mais o que acontece dentro dela, como acontecia com a arte

tradicional, até meados do século XX, mas sim, os dialogos gerados com os
espectadores e ainda incentiva uma analise destas relagoes.

A Cultura Visual, nesse sentido, pode ser compreendida como uma
abordagem pedagogica que assume um papel central nos processos de ensino-
aprendizagem. Ao favorecer conexdes com a arte, literatura, historia, sociologia,
filosofia, antropologia e outras disciplinas, configura-se como um eixo transdisciplinar
que estimula a colaboragcdo entre saberes. Essa perspectiva amplia o alcance da
pratica docente, possibilitando ndo apenas a circulacédo e a troca de conhecimentos
ja consolidados, mas também a construgdo de novos saberes, a partir das
experiéncias dos estudantes e de suas vivéncias culturais.

Ao articular imagens, narrativas e praticas cotidianas com os conteudos
escolares, a Cultural Visual favorece analises mais profundas e contextualizadas
sobre os processos sociais, politicos e econbmicos que nos constituem enquanto
individuos e coletividades, transformando a sala de aula em um espaco de reflexao
critica e de producédo compartilhada de sentidos.

A atribuicdo de sentidos ndo é apenas uma decodificacdo passiva, mas um
ato politico e identitario, culturalmente situado: ao interpretar imagens, textos ou
praticas culturais, os individuos negociam seu lugar no mundo, afirmando ou

contestando representacbes dominantes. Nesse processo, cultura, identidade e
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subjetividade revelam-se como indissociaveis, constituindo-se mutuamente na
tessitura continua dos significados que organizam a vida social.

A visualidade, no contexto dos estudos de Cultura Visual, é entendida como
a acao de ver em contexto, dito de outro modo, € o olhar socializado. Portanto, as
visualidades nao se limitam as experiéncias estéticas, mas constituem-se como
campo de disputa simbdlica, onde se negociam pertencimentos, memdrias e saberes.
Elas estdo marcadas por referenciais culturais e historicas que moldam nao apenas o
que vemos, mas como interpretamos e atribuimos significados ao mundo. E uma
“atitude reflexiva e analitica que nos habilita a extrair, dialogar e processar
informacdes, criando outras formas de ver e construir significados” (Martins; Tourinho,
2011, p. 61), ampliando as possibilidades de compreender o que se V&, o porqué se
vé e as condi¢cdes em que se Vé.

Dessa forma, ao integrarmos os conceitos de cultura, identidade,
representacdo e subjetividade por meio das lentes da Cultura Visual, revelamos a
complexidade dos processos de construgao simbdlica e a poténcia das visualidades
como dispositivos pedagogicos. A Cultura Visual torna-se, assim, um recurso de
formacao sensivel, critica e plural, na qual a representagdo deixa de ser apenas
reflexo e passa a ser construcdo de posicionamentos criticos (Mitchell, 1994),
deslocando o olhar de discursos unilaterais e questionamento saberes.

Ainda assim, € urgente tensionar um regime de representagdo que apenas
associam 0s corpos negros a dor, a violéncia e a marginalizagéo e abrir espagos para
evidenciar as narrativas que mostram a poténcia da populagdo negra. Trata-se de
deslocar o olhar, ndo para negar as marcas da violéncia, mas para recusar que elas
sejam o unico horizonte de significagéo.

Nesse movimento, pensar as questdes raciais a partir de um “outro olhar”
implica reconhecer que 0s sujeitos negros nao se constituem apenas nas experiéncias
de opressao, mas também, e sobretudo, nas suas formas de existir, criar, resistir e
reexistir no mundo. E nesse sentido que as imagens assumem um papel fundamental:
elas podem tanto reforgar estigmas quanto produzir fissuras, deslocamentos e novas
possibilidades de reconhecimento.

Ao privilegiar visualidades que evidenciam a poténcia, a dignidade e a
complexidade das existéncias negras, rompe-se com a légica da redugao do sujeito a
dor. Como nos provoca Grada Kilomba, € preciso questionar quais histérias séo

contadas e, principalmente, quais imagens sao autorizadas a circular. A insisténcia
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em narrativas centradas na violéncia pode reiterar lugares de subalternizagao,
enquanto a ampliagédo do repertoério visual permite a emergéncia de outras formas de
ver e de ser visto.

Assim, o deslocamento da dor ndo significa apagamento da histéria, mas um
gesto politico e epistemoldgico de reinscricdo. Trata-se de afirmar a presencga, a
autoria e a poténcia dos sujeitos negros em multiplas dimensbes, afetivas, estéticas,
intelectuais e culturais. As imagens, nesse contexto, tornam-se espagos de disputa,
mas também de invencdo: nelas, € possivel vislumbrar outras narrativas, outros
futuros e outras formas de existéncia que escapam as molduras coloniais.

Portanto, a compreensao da Cultura Visual exige um olhar critico e, no caso
desta pesquisa, capaz de problematizar os discursos coloniais e promover outras
formas de ver, representar e significar o mundo. Nesse contexto, abordar a Cultura
Visual na educacéo, torna-se uma pratica politica e formadora, capaz de fomentar
interpretacdes criticas das representacbes e das visualidades que nos cercam,

facilitando a criagdo de sentidos plurais e de narrativas contra hegemoénicas.

1.2 Entre imagens e saberes: a abordagem da cultura visual na educagao

As imagens s&o concebidas como taticas de poder, empregadas por

facc¢des sociais rivais em sua luta pela legitimacéo de valores e crencas

(Duncum, 2011, p. 21).

Para compreender o campo dos estudos de Cultura Visual é importante

considerar suas raizes historicas. Antes de sua consolidagéo na década de 1990, o

estudo das imagens era fortemente pautado pela Histéria da Arte e pela Semidtica.

Erwin Panofsky, por exemplo, autor referenciado dos estudos semidticos,

desenvolveu nas primeiras décadas do século XX o método iconografico e a

iconologia, que buscavam descrever imagen s (especialmente as artisticas) a partir

de seus significados simbdlicos, dentro de um arcaboucgo histérico e cultural (Pifano,
2010).
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No entanto, essas abordagens foram sendo tensionadas com o tempo,
especialmente a partir da contribuicdo de autores que reivindicavam a ampliagdo do
universo visual a ser estudado, para além das imagens da Histéria da Arte’.

Com a chamada Virada Linguistica, em meados do século XX, o papel da
linguagem tornou-se central nos estudos culturais e historicos, deslocando a
centralidade do texto e da obra para uma problematizagdo mais ampla da produgao
de sentidos. Esse movimento revelou a ambiguidade da linguagem na construgcao de
significados e também incentivou a pensar o papel das imagens na formacao do
conhecimento, especialmente nas duas ultimas décadas do século XX.

Nesse contexto, William John Thomas Mitchell, em 19928 propds a Virada
Imagética (Pictorial Turn), argumentando que a imagem nao apenas complementa a
linguagem, mas constitui um sistema de significagado préprio e ativo na formacao da
realidade e das subjetividades. Para esse autor, a experiéncia visual ndo pode ser
reduzida a uma leitura textual pois as imagens operam socialmente, constroem
saberes e moldam subjetividades. Assim, a Cultura Visual emerge como um campo
transdisciplinar que investiga o papel das imagens na sociedade, considerando seu
poder de persuasao, seus contextos e sua capacidade de afetar e transformar.

Mitchell (1994) argumenta que, com o avanco das tecnologias e dos meios de
comunicagao, as imagens passaram a ocupar um lugar cada vez mais proeminente
na cultura contemporanea, desafiando a primazia do texto como principal veiculo para
a construgdo de significados. A Virada Imagética surgiu como uma resposta a
centralidade da linguagem nos estudos da Historia da Arte e do campo da Estética,
buscando destacar o poder das imagens (n&o apenas as artisticas) na constituicao do
conhecimento e da realidade.

Nicholas Mirzoeff (2003, p. 20) amplia essa perspectiva ao afirmar que a
Cultura Visual ndo busca simplesmente “contar outra histéria das imagens”, e nem
depende das imagens em si mesmas, “mas de uma tendéncia moderna de capturar
imagens para visualizar a existéncia”. Para o autor, o visual € um "lugar sempre

desafiante de interagédo social e definicdo em termos de classe, género, identidade

7 Didi-Huberman (2015), por exemplo, anos apés a consolidagdo dos estudos visuais como campo de
conhecimento, em 2000, langou Devant le temps: histoire de I'art et anachronisme des images, onde
propds uma critica ao papel do historiador da arte e ao carater linear da Histéria, introduzindo o
conceito de anacronismo das imagens.

8 O termo foi introduzido inicialmente em um artigo publicado na revista Artforum intitulado "The Pictorial
Turn". Posteriormente, Mitchell aprofundou e consolidou o conceito no livro Picture Theory, langado
em 1994.



41

sexual e racial". Mirzoeff destaca o peso das imagens na cultura e sua contribuigéo
na interpretacao e criagcao de significados, tendo como pano de fundo, as relagdes de
poder e sua influéncia nos modos de ver e ser visto. Isso permite questionar as
representacdes visuais e compreender como certos discursos legitimam relagdes de
visibilidade e de exclusédo, enquanto outros as desafiam e subvertem essas mesmas
estruturas. Para Mirzoeff (2003, p. 4),

A cultura visual € uma area interdisciplinar que consiste em criar
ressignificacbes a partir da reflexdo (social, contextual, histérica) e da
construgédo de conhecimento a partir das imagens. Isso implica assumir
elevados graus de incerteza, risco e arbitrariedade. Isto também implica,
necessariamente, quebrar velhas barreiras disciplinares e colocar outras
mais permeaveis no seu lugar.

O campo da Cultura Visual relaciona-se com diversas disciplinas e areas de
saberes, e se debruca sobre todas as formas de visualidades que atravessam o
cotidiano. Como destaca o professor Belidson Dias (2011, p. 50), trata-se de um
campo que busca abarcar as realidades visuais e seus efeitos na constituicado dos
sujeitos:

A cultura visual esta associada aos estudos da cultura e do social e a varias
disciplinas do conhecimento [...]. Muitos tedricos da Histéria da Arte, Artes
Visuais, Sociologia, Psicologia, Semidtica, Publicidade, Informatica, Cinema,
Design, vém utilizando o termo cultura visual com a intencao de incluir num
conceito comum todas as realidades visuais, as visualidades, sejam elas
quais forem, que afetam sujeitos em seu cotidiano.

A perspectiva da Cultura Visual na educacdo considera que as imagens
exercem influéncia significativa na compreensao das normas socioculturais e convida
docentes e estudantes a explorarem as fungdes sociais que elas estdo destinadas a
cumprir. As visualidades, portanto, envolvem uma complexa rede de significados,
contextos e relagdes sociais que influenciam a construgao do olhar e da subjetividade.
Isso exige reconhecer que a Cultura Visual ndo se restringe ao que esta ao alcance
da visdo, mas abrange também as formas como as imagens interagem conosco,
influenciando modos de perceber, interpretar e construir o mundo.

Nessa direcéo, o professor estadunidense Paul Duncum (2011, p. 22) afirma
que

o curriculo deveria, pois, basear-se na natureza da cultura visual,
especificamente nas experiéncias dos alunos relativas a ela e integradas ao
conhecimento do professor/a. Enquanto o curriculo modernista pautava-se
em uma estrutura linear, que ia do simples ao complexo, abrangendo desde
elementos e principios da histéria e temas, um curriculo que se espelha na
estrutura rizomatica da cultura visual comegara a partir de qualquer ponto,
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com uma imagem ou género, a representacdao de um tema, uma polémica ou
uma pergunta.

Na educacao, essa abordagem propde uma mudancga de paradigma e nos
ajuda a observar “questbes que extrapolam os limites curriculares que vém
contemplando apenas a historia e as técnicas de producdo tradicionais da arte”
(Victério Filho, 2012, p. 154). Diante disso, a educagao contemporanea, no que tange
as artes, precisaria superar a incipiéncia dos conteudos anteriores baseados em uma
arte inatingivel por qualquer interrogacao de seus postulados e axiomas.

Dessa forma, repensar o curriculo a partir da Cultura Visual implica
reconhecer que as imagens sao produtoras de conhecimento e de memoria, e que
nelas se inscrevem relagdes de poder, colonialidade e resisténcia. Ao trazer para o
espaco educativo visualidades que historicamente foram silenciadas ou tratadas de
forma superficial, o ensino de arte e cultura amplia sua fungao critica e social. E nesse
contexto que a analise de certas imagens historicas se torna fundamental para
compreender como os discursos visuais participam da formacao de subjetividades e
da legitimacado de estruturas de dominagdo. A imagem a seguir, presente no livro
didatico Se liga nas linguagens (Moderna, 2020), por exemplo, convida-nos a refletir
sobre as auséncias e presencas no curriculo escolar e sobre como determinados
olhares, ao longo do tempo, contribuiram para a construgao de narrativas excludentes

e hierarquizadas.
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Figura 5. Negros no fundo do poréo (1835), Johann Moritz.

Fonte: Livro didatico Se liga nas linguagens, Ed. Moderna, 2020. Acesso em 10/10/2025.

Sob uma leitura da Cultura Visual, essa imagem revela como as
representacdes histéricas atuam na naturalizacido das hierarquias coloniais € no
silenciamento de certas experiéncias humanas. A cena ndo mostra apenas o horror
da escravidao, mas também o olhar que a produziu, um olhar europeu, masculino e
branco, que organizou a imagem do outro como corpo-objeto, exotico, submisso e
sem agéncia.

Inserida na discussao sobre o curriculo, essa imagem nos provoca a
questionar quais histoérias e visualidades permanecem ausentes ou invisibilizadas nos
espacos escolares. O curriculo, como lembra Duncum (2011), n&o é neutro: ele reflete
e reproduz sistemas de poder, selecionando quais imagens, narrativas e corpos séo
dignos de serem vistos e ensinados. Assim, a presenga dessa representagdo no
campo educacional deve servir ndo a reprodugado do trauma, mas a reconfiguragao
critica da meméria, convidando estudantes e docentes a lerem tais imagens como
documentos de opresséao e resisténcia.

Com isso, mesmo que essa imagem esteja presente no livro didatico, cabe ao
educadora/educador pensar o curriculo a partir dessa visualidade, compreendendo
esse gesto como um ato politico. Essa postura implica reconhecer que o

conhecimento ndo se constrdéi de forma linear ou neutra, mas em um movimento
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continuo de leitura, interpretacéo e reconfiguragao de sentidos. Como afirma Adriane
Costa (2011, p. 17), “o processo da construgdo de conhecimento é sempre intenso, e
seu movimento constante é alimentado pela percep¢ao, acomodacao e interpretacao”.
Interpretar esta imagem de forma critica possibilita compreender que as
representagdes nao apenas mostram o passado, mas também estruturam o presente,
moldando imaginarios e subjetividades que ainda hoje ecoam nas desigualdades
raciais e sociais.

Para Hernandez (2011), a Cultura Visual deve permitir a escola transitar do
reproduzir ao compreender, e do copiar a reflexdo sobre os processos de
aprendizagem. Trata-se de promover deslocamentos que permitam que o alunado
saia da condicdo de receptor para visualizadores criticos, capazes de questionar e
reinterpretar as imagens e os discursos que as atravessam, como pontua Hernandez
(2007, p. 22): “quando me refiro a cultura visual, estou falando do movimento cultural
que orienta a reflexdo e as praticas relacionadas a maneiras de ver e visualizar as
representacdes culturais”.

A Cultura Visual, configurada a partir de uma abordagem de ensino, possibilita
a problematizacédo das imagens e suas relagdes com os sujeitos, os contextos sociais
e os processos de produgao de conhecimento. Como argumenta Hernandez (2011),
ela constitui um espaco de relagéo entre o que vemos e como somos vistos. Nesse
contexto, o papel da mediagédo pedagdgica € central, pois € o/a professor/a que faz o
papel de promover analises criticas e reflexivas das visualidades e experiéncias que
atravessam o cotidiano dos/as estudantes. Essa compreensao da imagem como
documento cultural e social amplia o potencial educativo das imagens, bem como

incentiva o desenvolvimento de narrativas mais plurais, pois

A cultura visual, quando se refere a educagao, pode se articular como um
cruzamento de relatos em rizoma (sem uma ordem pré-estabelecida) que
permite indagar sobre as maneiras culturais de olhar e seus efeitos sobre
cada um de nés. Por isso, ndo nos enganamos e pensamos (sabemos) que
ndo vemos 0 que queremos ver, mas sim aquilo que nos fazem ver, o que
descentra a preocupacao por produzir significados e a desloca para indagar
a origem — os caminhos de apropriagao de sentido — a partir dos quais viemos
aprendendo a construir os significados; o que nos leva a explorar as fontes
das quais se nutre ndo apenas nossa maneira de ver/olhar, mas os
significados que fazemos nossos, e que formam parte de outros relatos e
referéncias culturais (Hernandez, 2011, p. 34).

O professor Belidson Dias (2012) defende a Cultura Visual sob uma

perspectiva transdisciplinar e trans-metodolégica, fluida e em disputa, mas capaz de
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promover uma educagao voltada para a consciéncia social e critica sobre a producao
de significados. Dias afirma que essa abordagem oferece um leque de oportunidades
para trabalhar a partir de uma perspectiva mais diversa da cultura, “que nido somente
resiste acriticamente as representacdes visuais, mas incentiva a visao critica como
uma pratica que desenvolva a imaginagao, a consciéncia social e um sentido de
justica” (Dias, 2006, p. 125). Para o autor, essa abordagem conduz os sujeitos a uma
agéncia que resiste as hegemonias e permite o reconhecimento da cultura como

campo de disputa simbdlica.

Nessa dire¢do, a educacdo da cultura visual é aberta a novas e diversas
formas de conhecimentos, promove o entendimento de meios de opressao
dissimulada, rejeita a cultura do Positivismo, aceita a ideia de que os fatos e
os valores sado indivisiveis e, sobretudo, admite que o conhecimento é
socialmente construido e relacionado intrinsecamente ao poder.
Necessariamente, a educagdo da cultura visual incentiva consumidores
passivos a tornarem-se produtores ativos da cultura, revelando e resistindo

no processo as estruturas homogéneas dos regimes discursivos da
visualidade (Dias, 2006, p. 104).

A abordagem da Cultura Visual na educacéo, portanto, ndo apenas amplia os
modos de ver, mas também oferece meios para compreender como somos moldados
pelo que vemos. Em sala de aula, essa perspectiva torna-se uma aliada para o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais sensiveis, plurais e descolonizadoras.
Ao promover a analise critica das imagens e dos discursos visuais, contribui-se para
a formacao de sujeitos autbnomos, reflexivos e engajados socialmente.

Ademais, Hernandez (2000) insere a compreensao critica na abordagem da
cultura visual entendendo-a como um campo multirreferencial. Sob essa ética, a
cultura visual estabelece didlogos com diferentes areas do conhecimento e, a partir
dessa perspectiva critica, os significados culturais que emergem dos artefatos séo
compreendidos como parte de um processo de mediagao de representagdes, valores
sociais e construcao identitaria dos sujeitos.

Por fim, a insergédo da Cultura Visual nos processos de ensino-aprendizagem
nao apenas reconhece o potencial formativo dos artefatos culturais, mas também
valoriza as experiéncias que estudantes trazem para o cotidiano escolar. Isso permite
que a escola se torne um espaco de escuta, reconhecimento e construcao coletiva de

sentidos, contribuindo para a ressignificagdo dos saberes.
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1.3 Pedagogias decoloniais® nas fissuras da educacgao

A maneira como vemos as coisas € afetada pelo que sabemos ou pelo que
acreditamos (Berger, 1999, p. 10).

As imagens sempre ocuparam um lugar central na construgéo de significados
e identidades, antecedendo inclusive a linguagem verbal. As visualidades,
provenientes das imagens visuais, funcionam como mediadoras entre o "eu" e o
"outro", entre o individuo e a sociedade. No contexto escolar, essa dinamica se
intensifica: as imagens fazem parte do cotidiano e estdo presentes nos livros, midias
e materiais didaticos. Sobre isso, Paul Duncum (2011, p. 21), afirma:

As imagens sempre desempenham um papel no ambito de lutas pelos
significados, seja legitimando nogdes existentes e as estruturas de poder que
apoiam, seja contestando tais nog¢des ou incorporando ambivaléncia e
contradicdo. Ademais, ao apelarem para os sentidos e as emogdes, as
imagens exercem profunda influéncia. Ao mesmo tempo, os espectadores
detém o poder de negociar e/ou de resistir a significados dominantes, bem
como de criar seus proéprios significados.

Nos processos educacionais, a representacdo de corpos diversos, a
valorizagdo de estéticas ndo hegemoénicas e a apresentagcdo de narrativas contra
hegemonicas podem oferecer aos estudantes a oportunidade de se reconhecerem e
se afirmarem em suas identidades. Por outro lado, a auséncia ou a representacao
estereotipada de determinados grupos pode reforgar sentimentos de inadequacéo e
exclusao.

E importante sublinhar que as imagens s&o polissémicas, abertas as
experiéncias culturais e as problematizacdes. Sua interpretagao nao ¢ linear, pois ela
envolve contextos, subjetividades e referéncias histérico-culturais. Por isso, formar um
olhar critico significa ir além da decodificacdo de imagens. Significa, também,
capacitar os/as estudantes a compreender os modos como as visualidades constroem

identidades e visdes de mundo, refletindo ideais e projetos politicos.

9 No que se refere a diferenga entre as grafias “descolonial” e “decolonial”, nesta dissertagdo optamos
pela utilizagdo do termo decolonial, sem “s”. Tal escolha se justifica pela diferenciacdo proposta por
autoras e autores que passaram a empregar a forma decolonial para marcar distingées conceituais:
enquanto descolonial se relaciona a oposi¢cdo ao colonialismo, decolonial remete a critica e a
resisténcia frente a colonialidade. Como observa Ballestrin (2013), a nogao de “descolonizagdo”
poderia sugerir a ideia de que o colonialismo teria sido superado, quando, de fato, a intengdo dessas
autoras e autores era evidenciar justamente o contrario. Assim, o termo decolonial ndo designa um
evento histérico pontual, mas um processo continuo de questionamento e desconstrugao das
estruturas de colonialidade.
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No contexto dos processos de ensino e aprendizagem, pensar a partir do
conceito de decolonialidade do saber e do olhar implica problematizar quais recortes
foram instituidos, questionar quais narrativas sao privilegiadas e quais sé&o
silenciadas, bem como compreender de que modo essas representagdes e discursos
influenciam a forma como os/as estudantes constroem a percepgao de si e de seus
contextos sociais. Duncum (2011, p. 27) explica que

Para o bem e/ou para o mal, o capitalismo cria novas formas de vida de modo
incessante e deixa outras formas mais antigas arruinadas em seu rastro.
Cabe a nos decidir se ele sera capaz de destruir a arte-educagéao, pois esta
nao conseguira sobreviver da forma como o fez no passado. Para que
sobreviva, ela deve adaptar-se as circunstancias sociais radicalmente
alteradas. Isso & possivel por meio do reconhecimento da proliferagdo da
imagética comercial- para a qual as-pessoas tém se voltado, cada vez mais,
em busca de referéncias de vida -, do acolhimento da natureza rizomatica da

imagética e da adogédo de uma pedagogia do didlogo que persiga o equilibrio
entre prazer e critica.

Nessa direcdo, a Cultura Visual oferece um amplo espectro de possibilidades
para promover uma perspectiva decolonial do conhecimento e incentivar os/as
estudantes a cruzar as fronteiras dos conhecimentos naturalizados, vivenciando
deslocamentos e experiéncias estéticas que instiguem a refletir sobre problematicas
presentes no espacgo escolar, como as discriminacdes e os preconceitos.

A decolonialidade do pensamento, dessa forma, n&o corresponde apenas a
inclusdo de conteudos diversos, mas a desestabilizagdo das lentes normativas que
definem o que € legitimo ou visivel. Duncum (2011) entende o processo de conexdes
dentro da cultura visual como uma “estrutura rizomatica”, que parte de um eixo para
outro, expandindo infinitamente, ramificando-se para outros pontos, transformando-se
em outros eixos. Isso significa ensinar nas entrelinhas, identificar auséncias,
desnaturalizar enquadramentos e reconhecer que algumas imagens carregam
projetos de mundo, muitas vezes vinculado as histérias de dominagéo.

Para a artista multidisciplinar Grada Kilomba®, o processo de transformagéo
do pensamento implica deixar de existir como "o outro" e assumir o lugar de sujeito,
autor e autoridade de suas proéprias narrativas. Sua producdo artistica e literaria

convida a repensar as narrativas silenciadas, criando experiéncias que tocam o

0 Grada Kilomba (2021) é a fonte inspiradora deste projeto de pesquisa. Ela é uma artista
multidisciplinar e escritora portuguesa. Atualmente vive e trabalha em Berlin. Ja participou de
exposi¢cdes em varias partes do mundo, inclusive no Brasil. Suas obras fusionam poesia, performance
e arte visual, para abordar temas como a colonialidade, o racismo e a memoria histdrica.
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passado, o presente e o futuro. Em entrevista ao jornal El Pais'!, Kilomba (2019)
afirma, "A politica do colonialismo & a politica do medo. E criar o 'outro', criar corpos
desviantes e dizer que eles sdo assustadores e terriveis e que nds temos que
defender-nos deles como barreiras como passaportes e fronteiras". Desse modo, a
arte pode ser um espaco de resisténcia e reescrita das memdrias coletivas, em que
se afirma a possibilidade de existir como sujeitos.

A artista considera trés dimensdes intrinsecas ao colonialismo: a
marginalizacdo de certos corpos e certas identidades; a capitalizacdo do meio
ambiente; e a militarizagdo das relagcbes humanas (Kilomba, 2019). Para questionar
as estruturas de poder, a artista utiliza a linguagem visual e a literatura. Segundo ela,
"normalizamos palavras e imagens que nos informam quem pode representar a
condigdo humana e quem nao pode. A linguagem também é transporte de violéncia,
por isso precisamos criar novos formatos e narrativas” (Kilomba, 2019).

No contexto dos processos educacionais, em particular no Ensino de Arte, a
perspectiva decolonial implica um questionamento constante sobre quais visualidades
sdo valorizadas, quais séo invisibilizadas. Quais imagens eu, enquanto docente,
escolho levar a sala de aula? Promover o olhar e perceber, por meio da
decolonialidade, o que é colonizado e internalizado, exige tratar de questdes sobre
quais corpos, culturas e historias sdo sistematicamente representados e quais sao
apagados ou sub-representados, transformando a sala de aula em espago de
decodificagdo ativa, em que o alunado aprenda a identificar os recortes e
silenciamentos que compdem as imagens que consomem diariamente.

Os livros didaticos adotados nas escolas frequentemente reproduzem e
reforcam visbes de mundo eurocéntricas, mesmo em contextos periféricos. Através
desses materiais, categorias como religido, classes sociais, divisbes econdmicas,
questdes de raca e género, linearidade histérica, teorias e praticas educativas foram
disseminadas de maneira homogeneizante, sem a devida contextualizagcdo das
realidades locais. Dessa forma, consolidou-se uma perspectiva ocidentalizada que
ainda influencia a produg¢ao de conhecimento e as representacdes sociais em muitas
regides. Nesse sentido,

a colonialidade do poder reprime os modos de produgao de conhecimento,
os saberes, o mundo simbdlico, as imagens do colonizado e impbe novos.

" KILOMBA, G. Entrevista. EL PAIS Brasil, 2019. Disponivel em: Disponivel em:
https://brasil.elpais.com/brasil/2019/08/19/cultura/1566230138_634355.html. Acesso em 14/04/2025.
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Opera-se, entdo, a naturalizagdo do imaginario do invasor europeu, a
subalternizagédo epistémica do outro ndo-europeu e a prépria negagéo e o
esquecimento de processos histéricos nao-europeus. Essa operagao se
realizou de varias formas, como a seducdo pela cultura colonialista, o
fetichismo cultural que o europeu cria em torno de sua cultura, estimulando
forte aspiracdo a cultura europeia por parte dos sujeitos subalternizados.
Portanto, o eurocentrismo ndo €& a perspectiva cognitiva somente dos
europeus, mas torna-se também do conjunto daqueles educados sob sua
hegemonia (Oliveira; Candau, 2010, p. 19).

Para se contrapor a essa estrutura colonialista no contexto educacional, se

faz necessario nao apenas elaborar agdes propositivas, ou apenas como denuncias,

mas, sim, construir “uma nogao e visao pedagogica que se projeta muito além dos

processos de ensino e de transmissdo de saber, que concebe a pedagogia como

politica cultural” (Oliveira; Candau, 2010, p. 28).

Por sua vez, Catherine Walsh (2017, p. 29) propde atuar no ambiente

pedagogico desde as lutas sociais, em que a comunidade escolar pratica “suas

pedagogias de aprendizado, desaprendizado, reaprendizado, reflexdo e agao’,

tratando de

reconocer que las acciones dirigidas a cambiar el orden del poder colonial
parten con frecuencia de la identificacion y reconocimiento de un problema,
anuncian la disconformidad con y la oposicion a la condicion de dominacion
y opresion, organizandose para intervenir; el propésito: derrumbar la situacion
actual y hacer posible otra cosa. (Walsh, 2013, p. 29)'?

A essa praxis pedagdgica combatente, Catherine Walsh, em didlogo com

Paulo Freire e Frantz Fanon, define as pedagogias decoloniais como sendo:

Pedagogias que trazan caminos para criticamente leer el mundo e intervenir
en la reinvencion de la sociedad, como apuntd Freire, pero pedagogias que
a la vez avivan el desorden absoluto de la descolonizacion aportando una
nueva humanidad, como sefialé Frantz Fanon. Las pedagogias pensadas asi
no son externas a las realidades, subjetividades e historias vividas de los
pueblos y de la gente, sino parte integral de sus combates y perseverancias
o persistencias, de sus luchas de concientizacion, afirmacion y desalienacion,
y de sus bregas —ante la negacién de su humanidad— de ser y hacerse
humano. Es en este sentido y frente a estas condiciones y posibilidades

12 Tradugéo livre da citagéo “reconhecer que as agdes voltadas para mudar a ordem do poder colonial
muitas vezes partem da identificagdo e reconhecimento de um problema, anunciam a insatisfagéo e
a oposigéo a condigao de dominagao e opresséo, organizando-se para intervir; o propdsito: derrubar
a situagdo atual e possibilitar outra coisa” (Walsh, 2013, p. 29,).
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vividas que propongo el enlace de lo pedagdgico y lo decolonial. (Walsh,
2013, p.31)™

Essa compreensao amplia o papel da pedagogia como pratica situada e
comprometida com as realidades histéricas e sociais. Nessa perspectiva, o ato
educativo é compreendido como uma agao politica que se da no entrelagamento entre
corpo, memoria e territorio, espagos em que a colonialidade se impés e onde também
germinam as possibilidades de libertacdo. Nessa direcéo, a escola pode ser pensada
como um territorio de enunciagéo, um espago em que o0s sujeitos constroem sentidos
de si e do mundo, insurgindo-se contra as narrativas hegeménicas que tentam definir
quem pode saber, ser e existir. Cabe ressaltar que:

Las pedagogias decoloniales, asi, no remiten a la lectura de un panteén de
autores; tampoco se proclaman como nuevo campo de estudio o paradigma
critico. Se construyen en distintas formas dentro de las luchas mismas, como
necesidad para criticamente apuntalar y entender lo que se enfrenta, contra
qué se debe resistir, levantar y actuar, con qué visiones y horizontes distintos,

y con qué practicas e insurgencias propositivas de intervencion, construccion,
creacion y liberacion. (Walsh, 2013, p. 63-64)'4

Dessa forma, compreender a pedagogia sob uma perspectiva decolonial
significa reconhecer que o conhecimento ndo se limita ao espago académico ou
escolar, mas emerge das experiéncias concretas, das lutas e das invencgdes
cotidianas dos sujeitos historicamente marginalizados. As pedagogias decoloniais, ao
se constituirem como praticas de intervencdo e criagcdo, desestabilizam os
fundamentos da modernidade eurocentrada e propdéem uma epistemologia
insurgente, capaz de articular o saber, o sentir e o fazer como dimensdes
indissociaveis do processo educativo. Nesse horizonte, o educador e a educadora

assumem o compromisso ético e politico de provocar deslocamentos, de abrir brechas

13 Tradugdo livre da citagdo “Pedagogias que tragam caminhos para ler criticamente o mundo e intervir
na reinvengao da sociedade, como apontou Freire, mas pedagogias que ao mesmo tempo avivam a
desordem absoluta da descolonizagcéo, trazendo uma nova humanidade, como destacou Frantz
Fanon. As pedagogias pensadas assim ndo s&o externas as realidades, subjetividades e histérias
vividas dos povos e das pessoas, mas parte integral de suas lutas e perseverancas, de suas lutas de
conscientizacdo, afirmacédo e desalienagdo, e de suas batalhas — diante da negagdo de sua
humanidade — de ser e se tornar humano. E neste sentido e frente a essas condicdes e possibilidades
vividas que proponho a ligagao entre o pedagoégico e o decolonial” (Walsh, 2013, p. 31).

4 Tradugao livre da citagdo: “As pedagogias, assim, ndo se referem a leitura de um pantedo de autores;
tampouco se proclamam como um novo campo de estudo ou paradigma critico. Se constroem em
distintas formas dentro das mesmas lutas, como necessidade para fundamentar e entender o que se
enfrenta, contra o que se deve resistir, levantar e atuar, com quais visdes e horizontes distintos, e
com quais praticas e insurgéncias propositivas de intervencdo, construgao, criagdo e libertagdo”
(Walsh, 2013, p. 63-64).
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no tecido da colonialidade para que outros mundos e modos de existéncia possam
emergir. Assim, como propde Walsh (2017), trata-se de compreender a pedagogia
nao como um sistema fechado de ideias, mas como uma pratica viva, em permanente
movimento, “de intervencién, construccion, creacion y liberacion” (p. 64), enraizada
nas realidades, resisténcias e esperangas dos povos.

No topico seguinte, discorreremos sobre o cotidiano escolar e a formagao do
sujeito, entendendo-os como processos dinamicos que se d&o a partir das relagdes
com outro e das media¢gdes simbdlicas que atravessam as experiéncias de cada

individuo.

1.4 A formacgao do sujeito nas tramas o cotidiano escolar
No mundo contemporaneo, marcado pela massificagdo de imagens digitais,
redes sociais e fluxos comunicacionais intensificados, a visualidade ocupa papel
central na construgdo das subjetividades. Nesse cenario,
Criangas, adolescentes e jovens sao, provavelmente, os mais influenciados
pelo contexto, pelas informagdes, referéncias e valores da cultura visual que
os rodeia. Seus interesses, conhecimentos, identidades e, principalmente,
seus afetos, sdo contagiados por essas influéncias e incorporados aos seus

modos de vida, passando a fazer parte de suas subjetividades e
sensibilidades (Tourinho; Martins, 2011, p. 54).

No entanto, conforme observa Alloa (2015), esse processo de proliferagcao das
imagens no século XXI gera um paradoxo: quanto maior o numero de imagens em
circulacdo, menor tende a ser o tempo disponivel para refletir criticamente sobre seus
significados. Dessa forma, seus contextos de veiculagdo podem incidir em
interpretacdes descontextualizadas ou até mesmo ingénuas, fato que fortalece a ideia
de desenvolver um olhar critico sobre os repertérios imagéticos que sdo acessados
pelo alunado, cujas visualidades nao estdo presentes nos livros didaticos, mas sao
encontradas, sobretudo, nas redes sociais e nos canais de comunicagao.

A decolonialidade do ver e do saber, no contexto educativo, exige reconhecer
o olhar e o pensamento reflexivo como meios estruturantes da subjetividade e do
conhecimento. As visualidades ndo apenas representam o mundo, mas o constroem,
ativando significados multiplos e ambiguos, pois sdo atravessadas por contextos

historicos, sociais, culturais e pelas experiéncias de quem as interpreta. Por isso, a
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linguagem visual, tdo importante quanto a verbal, deve ser compreendida como uma
pratica cultural e politica.

A professora Nilda Alves (2001) aponta que o conhecimento sé pode ser
compreendido em sua complexidade quando analisado a partir das redes de relacdes
em que se insere. Essa perspectiva sugere que o conhecimento ndo existe de forma
isolada, mas sim como parte de um tecido interdependente de saberes, ao qual cada
elemento se relaciona e se sustenta em outros, tornando essencial uma abordagem
sistémica para sua compreensdo. O mesmo se aplica a interpretagdo das imagens:
elas carregam relagdes de poder, historias e disputas de sentido que ultrapassam sua
superficie material. Reduzir a analise visual a uma compreensao imediata ou ao seu
valor informativo é negligenciar as multiplas camadas que constituem sua poténcia
simboalica.

Desde os primeiros anos de escolarizagao, os sujeitos sdo inseridos em um
contexto escolar com normas, valores e discursos que influenciam suas visdes de
mundo e de pertencimento. O cotidiano escolar se torna, assim, um espaco
privilegiado para a socializagdo das normas sociais e a construgao (ou a negagao) de
subjetividades. Entretanto, o ensino convencional, muitas vezes se ancora em
metodologias engessadas, que centralizam o conhecimento no/a docente e excluem
as experiéncias dos/das estudantes em sala de aula.

Alves (2003), argumenta que a escola é atravessada por praticas culturais que
reproduzem e criam formas de ser e fazer, nem sempre visiveis, mas presentes nos
corpos e nas interagdes. Nesse espacgo, as imagens que circulam entre o alunado nao
sdo apenas as artisticas ou provenientes de conteudos disciplinares. Criangas e
jovens também entram em contato com outros repertorios visuais e imagens
provenientes de seus cotidianos que também influenciam diretamente a forma como
se percebem e se posicionam no mundo. No entanto, Nilda Alves, faz um alerta:

€ preciso ter, de modo permanente, a atengao desperta, porque as tentativas

de “aprisionar” este processo sdo violentas e moralistas, sempre. Mas o
tempo todo, também, aparecem maneiras de burlar o que querem

“estabelecido”, “instituido” para sempre, surpreendendo até mesmo quem as
empreende no que trazem de singular, € mesmo nos modos como se
generalizam (Alves, 2003, p. 66).

A afirmacao de Alves (2003) revela a tensdo constante entre a tentativa de
domesticacdo das experiéncias educativas e a poténcia criadora que emerge do

cotidiano escolar. Mesmo diante de estruturas que buscam padronizar os modos de
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ensinar e aprender, muitas professoras e professores encontram brechas, inventam
desvios e reinventam praticas que escapam ao controle institucional. Essas fugas,
muitas vezes silenciosas e inesperadas, desafiam o que esta estabelecido e instituido
como norma, revelando que a escola € também um espaco de resisténcia, em que o
inédito ou o imprevisivel, podem irromper no comum.

Reconhecer essas movimentagdes exige uma escuta sensivel e uma atengao
desperta as singularidades que emergem das margens, pois € nelas que residem as
possibilidades de transformar a educacdo em uma pratica verdadeiramente
libertadora. Portanto, cabe a educacdo se reinventar e promover nao apenas
conhecimento institucionalizado, mas focar também no desenvolvimento de sujeitos
criticos, capazes de interrogar o mundo, suas visualidades e os discursos que o0s
estruturam.

No ensino de Artes, por exemplo, ainda € comum o predominio de praticas
que valorizam técnicas classicas e a historia da arte eurocéntrica, desconsiderando
os repertoérios culturais diversos presentes na escola. O professor Aldo Victério Filho
(2012), é enfatico quando menciona a urgéncia de mudancgas no ensino de Arte da
Educacdo Basica. Para ele, a arte/educagao precisa superar a incipiéncia dos
conteudos curriculares baseados em uma arte inatingivel e abrir-se para as estéticas
contemporaneas e os fluxos imagéticos que caracterizam o cotidiano.

Ao considerar as imagens como mediadoras de subjetividades, compreende-
se que elas, nos processos formativos, podem contribuir para exercitar o olhar critico
e desconstruir a pratica do ver automatizada, ato corriqueiro nas sociedades
marcadas pelo alto envolvimento dos individuos com as tecnologias.

A maneira como os/as estudantes se vé representados nas imagens, nas
praticas pedagogicas e nos materiais pedagogicos, impacta diretamente a construgéo
de suas identidades. Por outro lado, quando suas histérias, culturas e corpos sao
valorizados, o sentimento de pertencimento e a autoestima sao fortalecidos.

No entanto, ndo basta expor o alunado a imagens de forma aleatéria; é preciso
fomentar espacos de didlogos criticos e valorizar suas experiéncias com as imagens.
Essa abordagem rompe com praticas hegemonicas e permite que o aprendizado seja
ressignificado a partir dos contextos sociais e culturais que constituem o cotidiano
dos/as estudantes e suas vivéncias.

Hernandez (2014) destaca que a construgao identitaria ocorre tanto dentro

quanto fora da escola, atravessando espacos digitais e de socializagdo, como
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ambientes religiosos, culturais e de entretenimento. A escola, no entanto, permanece
como o espaco legitimado de produgao e difusdo de conhecimento, sendo, portanto,
um local onde as relagdes de poder se manifestam de forma intensa.

Paulo Freire (2001) nos lembra que a educagao € um ato politico e, como tal,
deve ser compreendida em sua capacidade de transformagdo. As escolhas
pedagogicas sao sempre posicionadas e carregadas de intencionalidades. Nesse
ponto, vale ressaltar que as pedagogias criticas, como as pedagogias decoloniais e a
pedagogias culturais, em alianga com a Cultura Visual, assumem um papel estratégico
nos processos de ensino.

Essas abordagens pedagdgicas consideram e valorizam as aprendizagens
que se dao para além dos muros da escola, reconhecem que a cultura e as imagens
nao sao apenas objetos de estudo, mas um caminho pertinente e atual para produzir
conhecimento e politizar olhares e atitudes. Em convergéncia com a abordagem de
Freire, Giroux (2004) afirma que a pedagogia € politica porque busca compreender
como o poder opera e como pode ser resistido por meio de praticas educativas
significativas. Para ele, a pedagogia € politica

porque sua tarefa consiste em revitalizar questdes de ac¢ao individual e social,
assim como examinar como se produz e se aplica o poder e como ele resiste

através de um conjunto de histérias, formagdes sociais, instituicbes e praticas
significativas (Giroux, 2004, p. 142).

Para que essa potencialidade se concretize, € fundamental atribuir as
imagens a devida importancia, tratando as imagens do cotidiano n&o apenas como
conteudos, mas como um campo de reflexao critica. Desse modo, abordar a Cultura
Visual a partir de uma perspectiva decolonial requer problematizar os modos de ver,
estimular a construgdo da subjetividade e, sobretudo, formar estudantes capazes de
interagir com as imagens de maneira autbnoma e questionadora. Com isso, superar
a incipiéncia dos curriculos tradicionais ndo se resume a incluir novos conteudos, mas
a repensar o proprio papel da arte na educagdo como um espacgo de dialogo com as
transformag¢des do mundo contemporaneo.

A abordagem da Cultura Visual nos processos formativos oferece um leque
de oportunidades que podem ser incorporadas nos processos pedagogicos. Desde
um viés decolonial e problematizador dos discursos dominantes, pode-se trabalhar (e
produzir) memes, com noticias dos contextos locais, com analise de imagens de

periodos historicos, com filmes, performances, poemas e muitas outras formas de
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expressao. As possibilidades de provocar deslocamentos, desnaturalizar estereétipos
e promover novos sentidos sdo multiplas e dependem das escolhas metodologicas de
cada docente, lembrando que essa opcao €, também, politica, uma vez que reflete
interesses particulares, ideologias e crengas.

Foi com esse propdsito politico de pensar a educagao que se estruturaram as
Experimentagbes Artisticas'® realizadas nesta pesquisa: encontros semanais que
articularam cultura visual e pedagogias decoloniais, promovendo experimentagdes
artisticas, narrativas visuais e literarias que pudessem romper com légicas
hegemédnicas. As imagens utilizadas nos encontros, bem como as discussdes e
produgdes desenvolvidas, buscaram ativar uma conscientizagao do olhar e do saber
a partir do processo decolonial, reconhecendo no alunado o ponto de partida para a
construcéo de significados.

Apoiada em autores como bell hooks, Paulo Freire e Grada Kilomba, a
proposta das oficinas foi orientada por uma pedagogia engajada e decolonial, que
valorizou a escuta, a participacdo ativa e o respeito a diversidade de vozes. Como
destaca hooks (2020, p. 49-50), o processo de aprendizagem deve ser “horizontal,
afetivo e colaborativo”, reconhecendo o valor que cada estudante traz para o espago
da sala de aula. Esse foi meu posicionamento no contexto das Experimentagdes
Artisticas.

Nesse cenario, a Cultura Visual e as pedagogias decoloniais se mostraram
imprescindiveis para promover uma educacdo critica e transformadora, que néao
apenas ensina conteudos, mas tem o propdsito de formar sujeitos capazes de
reinterpretar suas vivéncias e transformar o mundo. Afinal, ao construir um espaco
pedagogico sensivel a multiplicidade de olhares e narrativas, as experimentagdes

artisticas se tornaram um lugar de resisténcia, criagdo e conhecimento.

5 O termo Experimentagdes Artisticas refere-se as praticas pedagogicas produzidas desenvolvidas
durante a pesquisa de campo e coleta de dados. Carrega A escolha dessa nhomenclatura decorre do
distanciamento em relagdo ao carater técnico e instrumental comumente atribuido as oficinas, uma
vez que tais praticas nao se fundamentam na de transmissao de saberes, mas na vivéncia, na criagao
compartilhada e na construgdo coletiva do conhecimento. Ancoradas na perspectiva da cultura visual
e da decolonialidade, as experimentagdes artisticas privilegiam processos de produgio de sentidos
que se constituem na relagdo entre alunado e pesquisadora, linguagens artisticas, contextos
socioculturais e subjetividades, favorecendo deslocamentos reflexbes criticas e experiéncias
formativas.
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2. CONHECIMENTO EM TRAVESSIA: O ESPACO ESCOLAR COMO UM
CAMINHO PARA A TRANSGRESSAO DO CONHECIMENTO

O colonialismo visivel te mutila sem disfarce: te proibe de dizer, te
proibe de fazer, te proibe de ser. O colonialismo invisivel, por sua
vez, te convence de que a servidao € um destino, e a impoténcia,
a tua natureza: te convence de que ndo se pode dizer, ndo se
pode fazer, ndo se pode ser. (Galeano, 2002, p. 130)

Daqui, partimos do verbo atravessar, pois aquilo que nos atravessa, de algum
modo, teve de nos tocar para que fosse possivel a travessia. Assim também se deu a
pesquisa: deixou marcas, experiéncias e experimentagdes de arte, producdes visuais,
de saberes e de aprendizados mutuos nas relagdes que se fizeram presentes. Este
capitulo apresenta como a investigagdo se desdobrou no espago escolar,
possibilitando experiéncias e experimentacdes artisticas e culturais aos estudantes
participantes, mas, para além disso, reafirma a poténcia de fazer pesquisa na escola,
reconhecendo-a como um corpo pulsante, cujas artérias se expandem e se contraem
no movimento da vida.

Nesse percurso, a pesquisa pauta-se em uma abordagem metodologica de
carater participante, sustentada pela analise qualitativa dos dados. Projetou-se por
meio dos estudos tedricos da cultura visual no contexto escolar e das pedagogias
decoloniais, situando-se em oposicdo ao que Eduardo Galeano (2020, p. 157)
denuncia. Nessa chave, a pesquisa emerge como gesto de resisténcia e
desobediéncia, buscando tensionar silenciamentos e abrir caminhos para outras
formas de ser, dizer e fazer na escola.

Para evidenciar a complexidade social e cultural da unidade de ensino em que
foi realizado o trabalho de campo, destacamos que a mediacdo critica e a
interdisciplinaridade se tornam fundamentais para a construcdo de um conhecimento
mais significativo e transformador, capaz de ressignificar o saber e viabilizar um
pensamento decolonial. A escola, portanto, € compreendida ndo apenas como espago
de transmissdo de conteudos, mas como territério de disputas simbdlicas, praticas
culturais e experiéncias estéticas que atravessam as identidades e subjetividades dos
estudantes. Para tanto, ndo ha uma metodologia unica ou “especial” para tratar as
questdes da cultura visual. Como lembra Tourinho (2011, p. 13), tais abordagens sao

hibridas, diversificadas e ecléticas, podendo combinar elementos praticos e empiricos
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com perspectivas teoricas e criativas. Assim, esta pesquisa se construiu no entrelugar
dessas possibilidades, fazendo dialogar com as praticas pedagdgicas, referenciais
decoloniais e a producéao visual dos/as proprios/as estudantes.

Neste capitulo, evidencio a potencialidade da Cultura Visual sob uma
perspectiva decolonial na educagao, utilizando recursos audiovisuais, literarios e
artisticos para explorar expressdes representacionais e culturais que moldam as
maneiras pelas quais os sujeitos atribuem significados em seus contextos sociais. A
aposta metodoldgica foi criar espagos de experiéncia estética e critica nos quais os
estudantes pudessem reconhecer e ressignificar seus modos de ver o mundo e de se
posicionar diante dele.

Assim, esta investigagao busca compreender de que maneira a cultura visual,
articulada a uma perspectiva decolonial e mediada por praticas artisticas e literarias,
pode contribuir para ampliar a percepg¢ao dos estudantes acerca de suas identidades
e subjetividades, favorecendo processos de descolonizagdo do conhecimento. Além
disso, procura-se analisar como as pedagogias decoloniais, ao atravessarem o
cotidiano escolar, podem instaurar espacos de dialogo que estimulem a reflexao

critica sobre alteridades, diferengas e modos de significagao.

2.1 O territério empirico: espago e contexto da pesquisa

O caminhar da pesquisa movimenta-se entre a docente-pesquisadora e sua
pulsdo pelo alunado da escola publica, espago que sempre fez o coragao pulsar no
chao da sala de aula. Venho de um lugar em que as reflexdes se constroem para o
outro, mas também para si mesma. Esta investigacao foi realizada na primeira escola
estadual em que lecionei. Contudo, aquela docente de 2016 ndo € mais a mesma no
momento em que escrevo esta dissertacado, pois o percurso foi reparado e esta em
continua construgdo por meio de histérias que movem praticas de ensino e
experiéncias pedagodgicas capazes de promover deslocamentos no ato de ser

professora.
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A pesquisa foi desenvolvida em um Centro de Ensino em Periodo Integral
(CEPI)'8, cuja carga horaria de permanecia dos estudantes é de sete horas. A unidade
escolar esta localizada em uma regido periférica de Aparecida de Goiania, e se
caracteriza por enfrentar desafios significativos em sua estrutura, bem como em seu
contexto historico, social e cultural. Para situar o lugar da investigagao e possibilitar a
visualizacdo do espago escolar, destaco alguns aspectos de sua realidade e
apresento imagens que auxiliam na compreensao do contexto em que se desenrolou
a pesquisa.

Em 2024, no ano em que ocorreu a pesquisa, a escola passou por
transformacdes significativas, tanto em sua estrutura fisica quanto em sua
organizacgao politica e pedagogica’’. Nesse ano, a unidade tornou-se parte de um
projeto piloto para implementacéo de cursos técnicos, fruto de uma parceria entre a
Secretaria de Estado da Educacao (SEDUC) e a Secretaria de Desenvolvimento e
Inovagao de Goias (SECTI), vinculada as Escolas do Futuro (EFG). Inicialmente,
foram propostas as ofertas de cursos técnicos em Cybersecurity e Desenvolvimento
Web. Entretanto, a comunidade escolar apresentou uma contraproposta elencando
desafios e sugerindo alternativas, que acabou nédo sendo aceita, pois 0 processo ja
estava legitimado. Essa mudanga gerou embates sociais, culturais e
socioecondmicos, ocasionando desgaste emocional tanto em docentes quanto em
discentes.

Com isso, a escola passou a configurar-se como “trés em um”, ofertando
modalidades distintas:

1. Ensino Fundamental (8° e 9° anos), em regime CEPI, com carga horaria de
sete horas, com matriz de fundamental, a qual diverge do Ensino Médio;
2. Ensino Médio Propedéutico, também em regime CEPI, com carga horaria de

sete horas;

6 Em atendimento aos principios éticos que orientam pesquisas com seres humanos, conforme a
Resolucdo n° 510/2016 do Conselho Nacional de Saude, esta investigacdo assegura a preservagéo
da identidade e da privacidade dos participantes. Dessa forma, ndo serdo mencionados o nome da
instituicao escolar nem dos estudantes envolvidos, garantindo a confidencialidade das informagdes e
a protegéo de dados sensiveis. Tal medida tem como objetivo resguardar a integridade, a dignidade
e os direitos dos sujeitos da pesquisa, evitando quaisquer danos potenciais decorrentes de sua
participacao.

7 Esta explicagdo entra como um modo de compreenséo das tensdes e sentimentos que estavam
evidenciadas no periodo da pesquisa, sendo um momento sensivel para os/as estudantes e
comunidade académica e familiares.
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3. Ensino Médio Técnico, ofertado pela EFG, localizada a cerca de trés
quildbmetros da escola, com acesso restrito para muitos estudantes. Os/As
estudantes, em sua maioria, percorriam em torno de cinco quildmetros a pé ou

de bicicleta para chegarem as unidades escolares.

Em 2024, a escola contava com 21 salas de aula, 10 salas de aula no prédio
da EFG, e 11 salas de aula na unidade do CEPI, as quais, no periodo matutino,
comportavam uma média de quase 900 alunos. Ja no periodo vespertino, das 14:30
as 18:30, havia 14 salas de aula e uma média de quase 600 alunos na unidade
escolar, periodo em que atendia apenas o nivel fundamental, com matriz de escola
regular. No noturno, funcionavam duas salas de aula, destinadas a Educagéo de
Jovens e Adultos (EJA), anos finais, pois a proposta seria acabar com as turmas da
EJA.

Nesse panorama geral, havia um grande corpo docente, tendo em vista o
grande numero de salas de aulas e estudantes. Alguns professores e professoras
davam aulas nas duas unidades escolares, no periodo matutino e vespertino,
locomovendo-se de uma unidade para a outra em um mesmo espago de tempo. Vale
ressaltar que a maioria dos/as docentes, com jornada dupla ou até mesmo tripla, pois,
lecionavam no periodo vespertino, também eram docentes contratados da rede
Estadual de Educagéo’®.

Ainda assim, vale ressaltar que houve um abalo emocional significativo entre
o corpo docente em razao das rivalidades existentes entre as escolas CEPI e EFG, o
que acarretou consequéncias psicologicas tanto para o corpo docente quanto para
estudantes da unidade escolar. Nesse periodo, surgiram denuncias relacionadas a
comportamentos de servidores em sala de aula, no patio e até mesmo na conducgao
da coordenacdo, em aspectos que envolviam o emocional e 0 engajamento dos/as
estudantes no aproveitamento do espaco escolar. Também foram registradas
reclamacgdes relacionadas ao lanche escolar, uma vez que o corpo docente

costumava a fazer suas refei¢gdes junto com a refeigcdo dos/as estudantes, praticando

18 Diante disso, no decorrer do ano letivo, o professorado estava esgotado da rotina de trabalho e os
profissionais que atuam em regime de contrato temporario estavam sempre inseguros, pois as/os
professoras/es concursados que passaram no ano de 2022 estavam sendo convocados. Desse modo,
houve muitos professores que perderam seus contratos, processo que afeta diretamente o
aprendizado do alunado, tendo em vista que os fatores emocionais que atingem os/as professores,
prejudicam um bom rendimento de aula.
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a chamada pedagogia da presenca, constantemente exigida nas instituicbes de
Ensino Integral. Contudo, apds queixas e insinuagdes, as/os docentes foram proibidos
de consumir o lanche destinado aos estudantes.

As tensdes, os conflitos e as constantes denuncias geraram apreenséo no
corpo discente, que passou a dividir-se entre aqueles que apoiavam a EFG e os que
se identificavam com o CEPI. Tal cenario culminou na necessidade de retorno a escola
de origem no segundo semestre de 2024. No retorno a escola estadual, observou-se
um quantitativo expressivo de estudantes, com uma média de quase 900 matriculas.
Apesar da superlotacao das salas de aula, a retomada desse espaco revelou-se mais
adequada do que a permanéncia no prédio da EFG, marcado por disputas, conflitos e
sucessivas denuncias.

Com isso, observou-se no periodo, muito desgastante fisico e mental para os
profissionais e estudantes da unidade escolar. Apesar das dificuldades, projetos
relevantes foram desenvolvidos ao longo do ano, gragas ao empenho de parte
significativa do corpo docente e discente. A gestao escolar, conduzida ha mais de 20
anos pela mesma profissional, mantinha relagdo préxima com a comunidade. Assim,
por se tratar de um grupo carente com grande variagao no perfil socioeconémico, a
unidade escolar enfrenta desafios diarios, como brigas provocadas por torcidas
organizadas, brigas impulsionadas por facgbes criminosas, 0 uso de drogas e
entorpecentes dentro da unidade escolar, conflitos diarios com estudantes usuarios
de drogas ilicitas, gravidez precoce, entre outros eventos.

A comunidade escolar é formada majoritariamente por jovens de classes
populares da regido, com acesso limitados a bens culturais. Muitos estudantes sao
oriundos de familias que enfrentam condi¢des de vulnerabilidade social, o0 que impacta
diretamente em sua trajetoria escolar e no modo como se relacionam com o
conhecimento. Estes alunos e alunas enfrentam problemas relacionados a abusos,
violéncia doméstica, vulnerabilidade alimentar e higiénica, uma vez que nao tém
condigbes para suprir algumas necessidades basicas ou nao tém o apoio dos pais
e/ou responsaveis. Ao mesmo tempo, ha uma dimensao geracional na escola, uma
vez que filhos de ex-alunos/as, hoje, também estudam na instituicdo, fortalecendo
vinculos comunitarios.

Nesse contexto, a escola assume um papel central na vida dos/as estudantes,
configurando-se como espago de socializagdo, protecdo e possibilidade de

emancipacdo. E nesse cenario que a pesquisa se insere, apés varios embates
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politicos e pedagdgicos, atravessados por questdes que envolviam a necessidade de
romper fronteiras institucionais. A efetivagao do projeto na unidade escolar demandou
enfrentamentos diante de entraves burocraticos e de tentativas de silenciar ou suprimir
o trabalho de campo. Reconheco, contudo, que o espaco escolar historicamente se
constitui como um territério de disputas e de barreiras dificeis de transpor. Como
afirma bell hooks (2019, p. 273),

o aprendizado é um lugar onde o paraiso pode ser criado. A sala de aula,
com todas as suas limitagdes, continua sendo um ambiente de possibilidades.
Neste campo de possibilidades temos a oportunidade de trabalhar pela
liberdade, de exigir de nés e dos nossos camaradas uma abertura da mente
e do coragao que nos permita encarar a realidade ao mesmo tempo em que,
coletivamente, imaginamos esquemas para cruzar fronteiras, para
transgredir. Isso é a educagédo como pratica da liberdade.

A partir dessa viséo, compreendemos que o processo educativo pode, e deve,
constituir-se como um campo fértil para a transgressao do conhecimento. Transgredir,
nesse sentido, implica romper com as barreiras impostas pelo sistema e assumir a
coragem de atravessar fronteiras historicamente delimitadas. Quando hooks (2019)
aborda a nogao de transgressao, ela a associa justamente a possibilidade de imaginar
outros mundos possiveis, mesmo em contextos marcados pela escassez e pelas
limitagdes estruturais. Nesse horizonte, o trabalho pedagdgico junto aos estudantes
nao pode desconsiderar suas condigdes materiais e simbdlicas de existéncia, mas, ao
contrario, precisa afirmar a escola como espaco de poténcia, de cuidado e, sobretudo,
de reexisténcia.

Nesse intento, optei apresentar a unidade de ensino também por meio de
imagens, compreendendo-as como recurso de aproximagado e de visualizagdo do
campo de investigacao. As fotografias aqui inseridas nao tém a fungao de ilustrar de
maneira neutra ou meramente descritiva, mas de revelar fragmentos do cotidiano, das
condicdes estruturais e das atmosferas que atravessam e moldam as vivéncias dos
estudantes. Assim, a escola se evidencia ndo apenas como espaco fisico, mas como
territério simbodlico e afetivo, no qual se inscrevem histérias, resisténcias e

possibilidades de construcao e, também, de ressignificacdo do conhecimento.
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Figura 6. Portdo de entrada da escola.
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Foto de Amanda Cristina Teixeira de Oliveira, em 08/09/25. Arquivo pessoal.
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Figura 7. Portdo de entrada dos estudantes.

Foto de Amanda Cristina Teixeira de Oliveira, em 08/09/25. Arquivo pessoal.
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A entrada da escola (Figuras 6 e 7 se apresenta como um portal simbdlico, um
espaco de passagem entre o dentro e o fora, entre o publico e o intimo, entre o
instituido e o possivel. As cores verde, amarela e azul, que remetem diretamente a
bandeira nacional, compdem visualmente a fachada e instauram, de imediato, uma
narrativa de pertencimento a nagao e a identidade brasileira. Contudo, esse mesmo
conjunto cromatico carrega camadas de significagao que se desdobram em tensdes:
o patriotismo institucionalizado e o silenciamento das diferencas sob a égide de uma
identidade nacional homogénea.

Ao olhar para essa entrada, compreendo que a escola também fala através de
suas paredes. Ela comunica, educa e institui modos de ver o mundo. O muro branco,
alto e opaco, atua como fronteira fisica e simbdlica: protege, mas também delimita;
acolhe, mas separa. Nessa ambiguidade, o espago escolar se revela como um campo
de disputa de sentidos, em que as visualidades oficiais (as cores, o portdo, a
arquitetura padronizada) convivem e, por vezes, colidem com as visualidades
insurgentes que emergem das praticas pedagogicas criticas, como as
experimentagdes artisticas realizadas no projeto Desobediéncias Visuais e
Descolonizagdo do Conhecimento.

Se pensarmos com Fernando Hernandez (2007), o espaco da escola nao é
neutro, mas um lugar de producdo de subijetividades visuais, onde se negociam
identidades, poderes e resisténcias. O simples ato de atravessar esse portao €,
portanto, um gesto simbdlico: entrar nesse espago significa também adentrar um
campo de narrativas visuais que moldam os modos de ser, ver e existir.

A luz das pedagogias decoloniais e das discussdes trazidas por Grada Kilomba
(2019), a imagem do portdo azul, solido, estruturado, metalico, pode ser interpretada
como metafora das estruturas de poder que regulam o acesso ao conhecimento e a
quem é permitido transitar, falar e existir plenamente dentro da escola. No entanto, o
reflexo da luz que atravessa as imagens tensiona essa rigidez, abrindo uma brecha
poética: a luz, ao penetrar o espaco, revela que ha fissuras, passagens, gretas de
possibilidades por onde outras narrativas e olhares podem emergir.

Assim, o espaco fisico da escola torna-se também um territério pedagogico de
visualidades, no qual as praticas educativas, buscam deslocar o olhar hegemonico e
reconfigurar as subjetividades que ali circulam. O portdo de entrada, dessa forma, ndo
€ apenas um elemento arquitetdnico, mas um marco simbdlico de travessia, o inicio

de um processo que também pode significar outras formas de percebe-se no mundo
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e de construir conhecimento, dentro de um projeto educativo que busca romper com

as fronteiras coloniais do pensamento.

Figura 8. Ao entrar na escola e olhar para a direita.

Foto de Amanda Cristina Teixeira de Oliveira, em 08/09/25. Arquivo pessoal.



Figura 9. Ao entrar na escola e olhar para a esquerda.

Fonte: Foto de Amanda Cristina Teixeira de Oliveira, em 08/09/25. Arquivo pessoal.

Ao atravessar o portdo de entrada, o olhar do alunado se depara com uma

paisagem marcada por contrastes entre o concreto e a terra, o sombreado e a luz. A
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direita (Figura 8), a rampa que conduz a entrada da escola ou a saida, ela parece
anunciar o movimento do corpo, o deslocamento, o subir e o descer como metafora
das trajetérias de aprendizagem e resisténcia. A esquerda (Figura 9), o muro branco,
sombreado pelas arvores, exibe a frase: “Sé voa alto quem ndo tem medo de cair.”
Essa escrita de forma esponténea e colorida, funciona como uma pedagogia visual,
pois comunica valores, incentiva sonhos e, simultaneamente, revela a tentativa de
romper com as amarras do medo e da estagnagdo. A travessia entre esses dois
campos visuais ja anuncia o entre-lugar da educacgao: entre o concreto e o sonho,
entre o peso da estrutura e a leveza da criagao.

Essas visualidades cotidianas da escola, o caminho, o muro, a arvore, a luz
atravessando o telhado, produzem modos de ver e de sentir o espaco educativo. Sdo
imagens que falam da vida escolar, dos fluxos de entrada e saida, dos percursos
simbdlicos que o alunado traca entre o “dentro” e o “fora”.

Como propde Fernando Hernandez (2007), a escola € um dispositivo de cultura
visual, um espago em que os sujeitos constroem e sdo construidos pelas imagens que
os cercam. Cada parede, cor, escritas e visualidades da escola participam da
formacgao sensivel e subjetiva do corpo discente, mesmo quando ndo ha uma intencéo
pedagdgica explicita. Esses elementos revelam que o espago escolar ndo € apenas

cenario, mas um agente pedagaogico ativo, produtor de sentidos e subjetividades.



Figura 10. Corredor de entrada.
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Foto de Amanda Cristina Teixeira de Oliveira, em 08/09/25. Arquivo pessoal.
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A imagem, apresenta o interior da escola. Ao passar pelo portdo de entrada,
ainda temos outro portdo, também com grades, um corredor, bancos de alvenaria,
paredes vermelhas e um painel colorido intitulado “Folclore Brasileiro”. Ao fundo, a luz
entra timidamente por entre os portdes de ferro, atravessando o corredor e
desenhando no chdo uma linha de claridade. Essa cena cotidiana, aparentemente
banal, revela muito sobre as dinédmicas visuais e simbdlicas da escola publica.

O olhar é imediatamente conduzido pela perspectiva do corredor: um eixo de
fuga que leva a um portdo fechado, simbolo de limite e controle, mas também de
passagem e expectativa. A luz que vem de fora tensiona a barreira metalica, como se
0 espaco escolar fosse um lugar em constante negociagcédo entre o dentro e o fora,
entre o conhecimento institucionalizado e os saberes que insistem em atravessar as
grades.

A direita, o mural didatico sobre o folclore brasileiro apresenta figuras infantis e
elementos coloridos, 0os quais néo representa a identidade da comunidade escolar,
mas é uma tentativa de dar vida as paredes e aproximar o aprendizado da ludicidade.
No entanto, ao lado dessa estética pedagdgica, percebe-se o contraste com o
ambiente rigido e frio do concreto e do ferro, evidenciando a contradicdo entre a
criatividade que se pretende estimular e a estrutura material que a contém. Esse
contraste visual e simbdlico denuncia o quanto as praticas escolares ainda carregam
resquicios coloniais: a valorizagcdo do conhecimento formal, normativo e estatico, ao
lado da tentativa de inserir saberes populares e culturais de forma superficial ou
decorativa. Nesse sentido, o que se observa dialoga com a analise de Adriane Camilo
Costa (2019) quando afirma que:

as imagens ganham proeminéncia, visto que as relagdes entre visualidades,
aprendizagem e reflexividade podem ser estreitadas. As aprendizagens
formais, informais e nao formais que se realizam nos contextos das
instituicdes de ensino nos permitem compreender a agao das forgas sobre as

aprendizagens e, desse modo, tomar consciéncia das representagcdes em
torno delas e as influéncias que orientam sua agdo no mundo. (p.132)

O mural, ainda que tenha potencial para provocar reflexividade e ampliar
aprendizagens, acaba por reforgar representagdes escolarizadas que se sobrepdem
as identidades reais dos sujeitos. Como aponta Costa, a circulagdo de imagens nos
ambientes pedagdgicos nao é neutra: elas expressam forgas, orientam modos de
perceber o mundo e sustentam praticas e valores. Logo, ao invés de constituir um

espaco de interlocugao entre culturas, o mural acaba confirmando a hierarquizacao
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dos saberes, em que o conhecimento hegemdnico permanece central, enquanto
manifestagdes culturais populares tornam-se apenas marcadores superficiais, sem
poténcia politica ou epistémica.

Esse trajeto para adentrar ou sair do ambiente escolar, nos convida a pensar a
escola como um corpo que contém suas proprias contradigées, um lugar em que as
praticas de controle coexistem com gestos de invengéao e resisténcia. A presenga das
bandeiras ao fundo reforga a dimenséao institucional e nacional do ambiente, enquanto
o mural aponta para a vida cotidiana que resiste dentro dessas estruturas. Assim, o
corredor, lugar de passagem, torna-se simbolo da propria travessia epistemologica
que a pesquisa propoe: sair do olhar disciplinado para o olhar sensivel, do ensino
linear para a aprendizagem como experiéncia, que como aborda Jorge Larrosa Bondia
(2002): “a experiéncia € o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o
que se passa, nao o0 que acontece, ou o que toca.” (Bondia, 2002, p. 21).

Portanto, é ali no ato de atravessar, de seguir, de ir de encontro que o saber
institucional e normativo encontra, contesta e se mistura ao saber cotidiano, popular
e sensivel, e € nessa intersegao que “o que nos toca” pode ensejar mudanga, outra

forma de aprendizagem.



Figura 11. Olhar de dentro para fora da escola.
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Foto de Amanda Cristina Teixeira de Oliveira, em 08/09/25. Arquivo pessoal.

A figura 11 captura o portao metalico que separa o interior do prédio escolar do
espaco externo. A perspectiva € frontal, centrada, e a grade ocupa quase toda a
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moldura, funcionando como um filtro visual. Atras dela, o corredor se estende em
direcdo a luz, e la ao fundo, a presencga do fora, um horizonte possivel, ainda que
distante.

O olhar, agora posicionado de dentro para fora, confronta a estrutura do portao
como uma metafora das fronteiras materiais e simbdlicas que marcam a escola
publica. O ferro e o concreto, elementos dominantes na composicao, representam a
arquitetura disciplinar que organiza corpos e movimentos. Essa estrutura fisica
carrega também um significado historico: a escola como instituicdo moderna de
controle, moldada por légicas coloniais e eurocentradas.

Entretanto, visualizamos uma imagem potente em que ha tensao entre o
confinamento e a possibilidade. A luz que atravessa o corredor e incide sobre o chao
desenha caminhos luminosos, fendas simbdlicas que insinuam que o olhar pode
atravessar mesmo o ferro. O portdo, portanto, ndo € apenas barreira: € também um

limite que convida a travessia.

Figura 12. Pétio do lado direito.
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Foto de Amanda Cristina Teixeira de Oliveira, em 08/09/25. Arquivo pessoal.
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Figura 13. Por que a sociedade ndo € moderna para a mulher?

Rle i 1

Foto de Amanda Cristina Teixeira de Oliveira, em 06/10/25. Arquivo pessoal.

Esta imagem exposta no patio da escola sintetiza visualmente a interrogacao
sobre o lugar da mulher trabalhadora e, metaforicamente, inscreve no espacgo publico
o grito coletivo de tantas vozes silenciadas. As duas figuras femininas, voltadas em
diregcdes opostas, podem ser lidas como metafora das multiplas faces da mulher
contemporanea, aquela que carrega o passado histérico de lutas e opressdes, mas
também aquela que olha para o futuro, em busca de reconhecimento e igualdade. As
fitas coloridas que atravessam a composigdo sugerem o entrelagamento das
trajetorias femininas, evocando tanto a resisténcia quanto o desejo de transformacao.

Assim, imagem e texto se tornam praticas de desobediéncia visual, instaurando

um espaco de reflexdo coletiva dentro da escola. Ao dar visibilidade as perguntas e
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as inquietagdes das mulheres sobre o trabalho e o lugar que ocupam na sociedade,
os/as estudantes reconfiguram o muro como superficie de fala e de denuncia,

transformando-o em territorio de aprendizagem e afirmagao.

Figura 14. Corredor da biblioteca.

Foto de Amanda Cristina Teixeira de Oliveira, em 08/09/25. Arquivo pessoal.

O corredor da escola, revestido por desenhos e cores vibrantes, parece, a
primeira vista, um espago de encantamento, um convite ao ludico e a imaginagao. No
entanto, sob um olhar mais atento, revela-se também como territério de disputa
simbdlica, onde o visivel carrega as marcas silenciosas da colonialidade. O piano

pintado na parede, central na composi¢ao, torna-se um emblema do pensamento
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eurocentrado, um signo que reitera, mesmo de forma sutil, os valores hegeménicos
da cultura ocidental, aqueles que definem o que é arte, 0 que € belo e o que merece
ser ensinado.

A escolha desse instrumento, que remete a tradicdo da musica erudita
europeia, ndao € um gesto inocente, mas um gesto incosciente do olhar e dos saberes
que carregam estudantes e docentes que mediaram seus conhecimentos. A
colonialidade do saber (Quijano, 2005) se manifesta justamente na naturalizacéo de
certas referéncias culturais como universais, enquanto outras sdo relegadas a
margem. Nesse contexto, o piano atua como um marcador de poder simbdlico, um
dispositivo que estrutura o olhar e orienta o imaginario escolar para uma estética do
“‘bom gosto” e da “civilidade”, conceitos construidos historicamente a partir de uma
l6gica branca, europeia e elitizada.

Sob essa perspectiva, a parede escolar se transforma em um dispositivo visual
de colonialidade. Aquilo que deveria ser espago de pertencimento e multiplicidade é
atravessado por uma pedagogia que, como lembra Catherine Walsh (2009), organiza
o sensivel a partir de parametros eurocentrados, legitimando determinadas formas de
conhecimento e invisibilizando outras.

A auséncia de referéncias a cultura local, aos corpos e ritmos que habitam o
entorno, reforca a ideia de uma escola que, mesmo sem intencido, continua
reproduzindo hierarquias simbdlicas. Contudo, nas frestas dessa pintura, é possivel
perceber brechas, pequenos desvios e reapropriagcdes simbdlicas que abrem espaco
para reimaginar o espago escolar. Assim, decolonizar o olhar € também um exercicio
de ressiginifcacdo, de aprender a ver o mundo e a si mesmo fora das lentes da
dominagéo. Nesse cenario, o piano, ainda que simbolo de um poder hegemonico,
pode ser relido como convite a dissonancia, a escuta das vozes que escapam da

partitura colonial e anunciam outras formas de existir, sentir e educar.
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Figura 15. Cantinho da Leitura: Alimentando Almas.

Foto de Amanda Cristina Teixeira de Oliveira, em 06/10/25. Arquivo pessoal.

A imagem (Figura 15) retrata um espago escolar do qual ganhou um novo
significado, nomeado de “Cantinho da Leitura - Alimentando Almas”, cuja composigao
visual ultrapassa o simples embelezamento do ambiente. Trata-se de uma producao
cultural e simbdlica, um enunciado visual que comunica valores, afetos e formas de
pertencimento, uma vez que foi produzido pelos/as estudantes e mediados pela
professora Helen Cassia (2025). O mural, com suas cores vivas, desenhos de flores,
coragdes e borboletas, revela a tentativa de construir um espaco de acolhimento, em
que a leitura é representada como pratica de afeto, partilha e reconstrugéo do sujeito.

Nesse contexto, a parede branca com nomes escritos (figura 16) expressa uma
visualidade que dialoga com o alunado, funcionando como uma pedagogia que educa
o olhar e 0 saber e molda formas de sentir e estar no mundo, pois, os/as estudantes
que fizeram parte desse processo colocam na parede nomes de cantores que eles/as

gostam, ouvem e se sentem acolhidas de alguma forma. Os/As alunos/as que
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participarem desse processo criativo se sentiram protagonistas dessa acao
desenvolvida, e assim quiseram deixar sua marca registrada, evidenciando os seus
gostos pela cultura brasileira.

A escolha da cor azul para as palavras “Alimentando Almas”, o trago manual
das letras e os desenhos espontaneos dos/as estudantes expressam uma estética de
proximidade e humanizacao. Essa visualidade se afasta da rigidez institucional e se
aproxima da ideia de uma escola viva e sensivel, em que o aprender se da também
pelas imagens e pelas sensibilidades. Ainda assim, ao associar a leitura a nutricdo
(“alimentando almas”), o mural rompe com a concepg¢ao cartesiana e colonial de
conhecimento como acumulo.

Esse gesto visual e textual propde a leitura como ato de cuidado e resisténcia,
capaz de fortalecer identidades e subijetividades, frequentemente silenciadas pela
educacao eurocentrada. Assim, o mural se insere naquilo que bell hooks (2019)
chama de “ensinar a transgredir”, uma pratica que une o intelectual ao afetivo, o

racional ao sensivel, a aprendizagem a vida.
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Figura 16. Representagdes do universo da musica.

Foto de Amanda Cristina Teixeira de Oliveira, em 07/10/25. Arquivo pessoal.

A parede, o desenho e os nomes de artistas brasileiros ndo sdo meros adornos
sdo marcas de pertencimento que transformam o espagco em um territério de
memorias, afetos e resisténcias. Nesse sentido, a visualidade é também uma imagem

pedagogica, que educa os olhares e os corpos que visualizam e instauram um outro
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modo de habitar a escola. Dessa forma, a construgdo das subjetividades escolares

passa também pelas imagens e pelas estéticas que circulam nos espacos.

Figura 17. Geladeira literaria®®.
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Foto de Amanda Cristina Teixeira de Oliveira, em 06/10/25. Arquivo pessoal.

Esse conjunto de imagens evidencia que a escola, quando se abre as
expressodes visuais dos sujeitos, torna-se também um espacgo de resisténcia simbdlica
e epistémica. O “Cantinho da Leitura - Alimentando Almas” € um microcosmo de uma
pedagogia que valoriza o sensivel, o coletivo e o experiencial. Nesse espaco, o saber
nao esta confinado aos livros ou a palavra escrita, mas circula nas cores, nas texturas
e nos gestos dos que o produziram. Assim, o mural e a geladeira se tornam imagens
decoloniais, pois rompem com a hierarquia entre arte e ensino, entre erudicao e

experiéncia, entre o sujeito que ensina e aquele que aprende.

19 Legenda das imagens: “A felicidade ndo se resume na auséncia de problemas, mas sim na sua
capacidade de lidar com eles” Albert Einstein. “Quanto maior o conhecimento menor o ego, quanto
maior o ego menor o conhecimento.”
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Figura 17. Corredor de acesso as salas de aula.

Foto de Amanda Cristina Teixeira de Oliveira, em 08/09/25. Arquivo pessoal.

O portao entreaberto, uma abertura simbdlica, permite pensar o espaco da
escola como lugar de passagem (Figura 17), um territério permeavel, onde fluxos de
conhecimento, cultura e afeto podem atravessar as grades fisicas e conceituais. A
fresta de luz que incide sobre o chao reforga esse gesto de abertura, anunciando uma
possibilidade de transformacao.

A imagem revela um espago arquitetonicamente disciplinar: linhas retas,
angulos rigidos, corredores longos e repetitivos, materiais duros (metal, cimento,
tijolo). Esses elementos fazem parte de uma estética colonial moderna, que carrega
em sua forma o projeto de poder e hierarquizagdo dos corpos. O olhar de quem
observa, e de quem € observado, € mediado por estruturas que controlam a circulagao

e a permanéncia no interior da escola. Por outro lado, a presencga da luz natural e das
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plantas introduz no enquadramento uma fissura poética. A natureza rompe o concreto;
a claridade invade o corredor. Esses elementos introduzem uma visualidade contra

colonial, que tensiona o espago da ordem e da rigidez com a leveza e o devir da vida.

Figura 18. Bebedor, acesso aos banheiros e as salas de aula e, ao fundo, o patio da escola.
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Foto de Amanda Cristina Teixeira de Oliveira, em 08/09/25. Arquivo pessoal.

Contudo, sabe-se que nem todo espac¢o, nem toda a escola é conduzida
perante as cores vivas, os tragos e desenhos de estudantes. Na escola onde este
projeto foi desenvolvido, antes de ganhar as cores, estavam auséncias. O espago
escolar, na sua arquitetura e disposi¢cao, ensina antes mesmo de qualquer aula. Ele
ensina no transitar, por intermédio das suas paredes, do seu siléncio, nos corredores
€ nos objetos que comunicam valores como ordem, hierarquia e contengao. O olhar é
guiado por estruturas que delimitam o caminho, escola que conduzem corredores que
direcionam e portas que selecionam.

Além disso, o bebedouro, colocado na entrada do corredor, € um elemento

visual e simbdlico importante. Ele representa um lugar de pausa, de encontro e
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partilha, contrapondo-se a légica da circulagao disciplinada. Em seu uso cotidiano,
esse objeto funcional adquire um carater relacional: € onde corpos se aproximam,
trocam olhares, compartilham palavras. Sob uma leitura decolonial, o bebedouro
torna-se simbolo de equidade e humanidade, uma vez que ali todos tém acesso ao
mesmo gesto, o de saciar a sede. Assim, a presenga desse objeto introduz um gesto
ético no espacgo: o reconhecimento do corpo como sujeito de necessidades e de
direitos.

As imagens 19 e 20, apresentadas a seguir, revelam o patio central da escola,
iluminado pela luz intensa do sol e cercado por vegetagao tropical, tijolos vermelhos e
estruturas metalicas. No centro, a tenda verde cobre a mesa de Ping Pong e um pouco
dos bancos simples, delimitando um espaco de permanéncia e encontro. De
diferentes angulos, do ch&o e de cima da escada, o olhar percorre a area aberta,
percebendo a amplitude, o ar, a sombra e o movimento. Esse conjunto visual
apresenta o coragao da escola, um lugar que, mais do que arquitetdnico, é simbalico:

o patio como espaco de vida, convivéncia e troca.
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Figura 19. Patio da escola.

Foto de Amanda Cristina Teixeira de Oliveira, em 08/09/25. Arquivo pessoal.
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Figura 20. Vista do corredor de cima.

Foto de Amanda Cristina Teixeira de Oliveira, em 08/09/25. Arquivo pessoal.



Figura 21. A cozinha, no meio do patio da escola.
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Foto de Amanda Cristina Teixeira de Oliveira, em 08/09/25. Arquivo pessoal.

Figura 22. Quadra de esportes.

L

Foto de Amanda Cristina Teixeira de Oliveira, em 08/09/25. Arquivo pessoal.
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Os tijolos de cobogd, que desenham as paredes da escola, funcionam como
metafora de um espaco que respira. Diferente do muro sdlido e intransponivel, o
cobogd permite a passagem da luz e do ar, revelando uma arquitetura de
permeabilidade, nem totalmente aberta, nem completamente fechada. Essa
materialidade se torna uma imagem potente da escola como lugar de frestas, onde o
conhecimento, mesmo em meio as estruturas rigidas, encontra brechas para
atravessar, circular e iluminar.

A luz que atravessa os vaos projeta sombras geométricas no chéao,
transformando o espago em uma espécie de corpo pulsante: o sol se move, e com ele
se movem as visualidades. Essa alternancia entre sombra e claridade metaforiza o
préprio processo educativo, um entrelugar de tenséo e descoberta, onde o aprender
exige tanto o siléncio da sombra quanto a revelagdo da luz. Assim, o cobogd, com
seus vazios, nega a logica da clausura e anuncia uma poética da abertura. Ele deixa
passar o que € vital, o ar, a luz, o som das vozes, e nessa passagem se faz simbolo
da descolonizagdo do espacgo. O muro, que antes separava, torna-se porosidade; o
limite, que antes oprimia, torna-se possibilidade de dialogo.

Sobre gretas, fissuras, aberturas e possibilidades, Catherine Walsh escreve:

Las grietas se transforman en el sitio y el espacio desde el cual la accion, la
militancia, la resistencia, la insurgencia, la transgresion y/como
pedagogizacién estan avanzadas, y el “modo otro” que es lo decolonial esta
siendo inventado, creado y construido. Aunque las grietas estan
practicamente en todos lados en las esferas, instituciones, estructuras de la
razén y el poder moderno/colonial, y siguen creciendo dia a dia, en general
pasan desapercibidas, invisibles, inaudibles. ; Como podemos hacernos mas
conscientes de estas fisuras y los procesos, practicas y pedagogias que la
grieta esta construyendo? ;Y como podemos seguir abriendo y extendiendo
estas grietas, haciendo posible una praxis pedagdgica de acompanamiento y
compromiso que se esfuerza por moverse dentro y conectar las grietas,

empujando/promoviendo la posibilidad del surgimiento de las pedagogias
decoloniales??° (Walsh, 2014, p. 25)

20 Tradugdo minha: “As fissuras tornam-se o local e o espaco a partir dos quais a agao, a militancia, a
resisténcia, a insurgéncia, a transgressdo e/ou a pedagogia sdo promovidas, e o "outro modo"
decolonial estd sendo inventado, criado e construido. Embora as fissuras estejam praticamente em
toda parte nas esferas, instituicdes e estruturas da razéo e do poder modernos/coloniais, e continuem
a crescer diariamente, elas geralmente passam despercebidas, invisiveis e inaudiveis. Como
podemos nos tornar mais conscientes dessas fissuras e dos processos, praticas e pedagogias que a
fissura esta construindo? E como podemos continuar a abrir e estender essas fissuras, tornando
possivel uma praxis pedagogica de acompanhamento e engajamento que se esforce para se mover
dentro e conectar as fissuras, impulsionando/promovendo a possibilidade do surgimento de
pedagogias decoloniais?” (Walsh, 2014, p. 25)
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Sob a perspectiva da Cultura Visual, o cobogé também ensina a ver: ele filtra o
olhar, fragmenta o campo de visdo e convida a contemplagdo dos detalhes. Cada
fenda se torna uma janela para o mundo, um microcosmo de possibilidades visuais e
simbdlicas. E uma estética que se opde & homogeneizacéo da arquitetura escolar
moderna, racional, repetitiva, branca, e propde, em contrapartida, uma visualidade
mestica, tropical, feita de sombras e respiros.

Como propde Hernandez (2000), a Cultura Visual ndo se limita a analise de
imagens, mas abrange os modos como aprendemos a ver e a atribuir significados ao
que vemos. Assim, o cobogé também pode ser compreendido como uma
materialidade que ensina a perceber o mundo por meio de seus vaos, gretas, luzes e
atravessamentos. Desse modo, o cobogd pode ser interpretado como metafora da
escola que queremos construir: uma escola porosa, aberta ao vento das diferencas,
que permita que os saberes entrem e saiam, que se misturem e se transformem. Uma
escola que néo isola, mas transpira; que nao fecha o mundo, mas o deixa passar,
como a luz que, ao atravessar o tijolo, desenha no ch&o os contornos da esperanca.

A partir das imagens, das vivéncias e das experiéncias, compreendemos a
escola como um territério vivo, o que exige ultrapassar as descricdes formais e
burocraticas. Trata-se de langar um olhar atento as suas materialidades, aos espagos
de convivéncia, as luzes e sombras, bem como as marcas visiveis e invisiveis que o
atravessam. O espaco escolar, portanto, ndo pode ser entendido apenas como
cenario, mas como elemento constituinte da pesquisa, uma vez que incide
diretamente sobre as praticas pedagdgicas, molda as relagdes sociais e influencia as
experiéncias de aprendizagem.

As praticas e vivéncias com o universo da arte e da cultura visual, propostas
na metodologia desta pesquisa, ocorreram em sala de aula (Figuras 23 e 24), no
contexto da jornada ampliada das atividades escolares do corpo discente. O espago
utilizado era amplo e possuia vidros escurecidos, o que favorecia a visualizagao
durante as atividades que envolviam projecao de imagens. Além disso, a sala contava
com recursos como televisao e caixa de som, os quais foram incorporados como
instrumentos metodologicos no desenvolvimento das atividades.

Cabe ainda ressaltar que as duas imagens (Figuras 23 e 24), apresentam o
mesmo espaco fisico, o que muda € o modo como os corpos podem habitar o espaco.
Na primeira imagem, as carteiras estdo enfileiradas, voltadas para a frente,

direcionadas ao quadro, a televisdao e ao projetor, todos simbolos do poder do/a
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docente e da centralidade do saber institucionalizado. Na segunda, essas mesmas
carteiras se reorganizam em circulo, produzindo uma ruptura visual e pedagdgica: a
sala se abre para o dialogo, o olhar se horizontaliza, e o espago passa a convidar para
0 encontro.

A primeira imagem representa 0 espago colonizado, o modelo de ensino
eurocentrado, bancario e hierarquico. A segunda, ao contrario, propdée um espago
decolonial, onde o saber n&o esta mais fixado na figura da professora ou do professor,
mas se move entre os corpos. Assim, a sala de aula, quando ressignificada, deixa de
ser um ambiente de transmiss&o para tornar-se um laboratério de convivéncia, partilha
e invengao. A roda, nesse sentido, € mais que uma forma: € um gesto politico, ético e
estético, uma imagem de descolonizagdo em movimento, onde a educagéo se abre

para a vida, o corpo e o outro.

Figura 23. Sala de aula.

Foto de Amanda Cristina Teixeira de Oliveira, em 23/04/25. Arquivo pessoal.
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Figura 24. Sala de aula — organizagéo das cadeiras para realizagdo das oficinas.

Foto de Amanda Cristina Teixeira de Oliveira, em 23/04/25. Arquivo pessoal.

As imagens, portanto, ndo apenas ilustram, mas se constituem como
fragmentos narrativos que ajudam a compreender o contexto material e simbdlico em
que esta investigagao foi realizada. Elas revelam o cotidiano escolar como um espaco
em constante movimento, permeado por contradicdes, resisténcias e poténcias. E
nesse chao, tecido por historias e visualidades, que a pesquisa encontrou seu lugar
de germinacgéao.

Diante disso, utilizei praticas pedagdgicas que nao apenas consideraram as
especificidades de cada estudante, mas que tiveram a intengdo também de promover
a emancipagao dos sujeitos, através de um ensino significativo e contextualizado com
suas realidades e historias. A ideia foi promover significados a partir de suas
experiéncias cotidianas, que os permitiu vislumbrar uma realidade diferente, para que
conseguissem tragar um projeto de vida e realizar deslocamentos socioculturais.
Essa, pelo menos, foi minha intengao.

Dessa forma, avangamos para a discussdo sobre a pesquisa participante,

entendida aqui como adubo para a decolonizagdo: uma metodologia que nutre
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praticas criticas, partiihadas e colaborativas, capazes de fecundar novas

possibilidades de conhecimento e de agao no interior da escola.

2.2 Pesquisa-participante: um adubo para a decolonizagao

A pesquisa encontra-se ancorada nos campos teoricos dos Estudos de
Cultura Visual e das Pedagogias Decoloniais, valendo-se de referenciais relevantes
dessas areas tanto para orientar as praticas pedagogicas propostas quanto para
fundamentar a analise dos dados. Como mencionado, os procedimentos
metodoldgicos das Experimentagdes Artisticas foram desenvolvidos em uma escola
da rede Estadual de Educacao, localizada no municipio de Aparecida de Goiania,
Goias. A efetivacdo da pesquisa de concretizou com a participacédo de onze (11)
estudantes, sendo nove (9) discentes do 2° ano do Ensino Médio, um (1) discente do
3° ano e uma (1) discente do 8° ano?'.

O trabalho de campo foi realizado no segundo semestre de 2024 e
desenvolveu-se a partir da abordagem metodoldgica de pesquisa-participante, a qual
segundo Schmidt (2006, p.13)

€ capaz de aglutinar em torno de si tanto a reflexdo epistemolégica que
interessa a ruptura com o paradigma positivista quanto a apreensao critica
das dimensdes éticas e politicas das pesquisas de campo, configurando

metodologias que promovem uma relagdo com o outro préxima a ideia de
comunidades interpretativas. (2006, p.13)

Dessa forma, a pesquisa participante ndo se limita a coleta de dados, mas
assume uma dimensao relacional e transformadora. Ao reconhecer que pesquisar é
também interagir, dialogar e assumir responsabilidades, essa abordagem aproxima
pesquisadora e participantes, estabelecendo relagdes horizontais e colaborativas. A
producdao de conhecimento, nesse contexto, deixa de ser um ato solitario para se
tornar um exercicio coletivo de interpretagao, no qual diferentes vozes se entrelagcam
na constru¢cao compartilhada de sentidos.

Ao abordar a Cultura Visual na educacido busca-se compreender de que

maneira as imagens e praticas visuais influenciam a constru¢ao de significados, a

21 A aluna era irma de um participante original das oficinas. Como vao embora juntos da escola, e ela
teria que esperar a finalizagao das atividades, foi convidada a participar do projeto.



91

produgao do conhecimento e a constituicao, das identidades dos sujeitos inseridos no
processo educacional.
Para tanto, cabe ressaltar que a perspectiva metodologia perpassa pelo olhar

e perspectiva critica de Hernandez (2013), quando ele diz:

Considero a cultura visual ndo somente uma atitude e uma metodologia viva,
mas um ponto de encontro entre o que seria um olhar cultural (visualidade) e
as praticas de subjetividade que se vinculam. Esse ponto de encontro permite
pesquisar as relagdes entre os artefatos da cultura visual e aquele que vé (e
¢ visto), e os relatos visuais que, por sua vez constroem o visualizador. Essa
aproximacao permite assinalar ao menos duas posi¢cdes presentes nas
aproximagdes a pesquisa sobre e a partir da cultural visual na educagao. A
primeira € a que considera que a cultura visual sdo os objetos artefatos
visuais que nos rodeiam e com os quais interagimos. Diante dessa posigao,
0 que sustento € que o relevante das pedagogias da cultura visual ndo séo
objetos, mas sim as relagdes que mantemos com ele. Disso advém a
importancia de indagar sobre essas relagdes na pesquisa. A segunda convida
a explorar a nogao de produtores da cultural visual dos individuos, na medida
em que nao se trata somente de fazer com, mas também de ser com as
representagdes e artefatos da cultural visual. (Hernandez, 2013, p. 83)

Diante disso, a relevancia da cultural visual no ambito educacional n&o reside
apenas nos objetos em si, mas nas relagdes que estabelecemos com eles. A partir de
Hernandez (2013) podemos abrir caminhos de compreensao da pesquisa ndo apenas
como analise de artefatos, mas como investigagdo de praticas de subjetivagdo que
delas emergiram no contexto escolar. Nessa mesma chave, o professor Belidson Dias
(2011) aborda uma questdo fundamental para compreender a Cultural Visual no
campo da Educacédo, a qual se relaciona de modo intrinseco ao que abordamos no
desenvolvimento desse trabalho, ele pontua que:

A cultura visual € um dos mais recentes campos de estudos, que circunscreve
os estudos da visualidade, abrangendo inclusive os estudos e praticas que
tradicionalmente eram denominados como “Belas-Artes”, “Artes Visuais” e
“‘Artes Plasticas”. Ao abranger todos os tipos de representagdes visuais,
sejam elas consideradas “arte” ou ndo, a Cultura Visual como campo de
estudos se presta para analises muito mais relacionadas a relagao entre as
pessoas e as imagens do que as imagens entre si. O foco da obra de arte ja
nao é mais o0 que acontece dentro dela, como acontecia com a arte
tradicional, até meados do século XX, mas sim, os dialogos gerados com os

espectadores e ainda incentiva uma analise destas relagdes (Dias, 2011, p.
168-169).

Desse modo, a cultural visual como uma abordagem pedagogica de ensino
ultrapassa a simples contemplagdo estética e se inscreve em disputas politicas,
sociais e culturais. Assim, os artefatos visuais ndo apenas refletem, mas também

produzem modos de existéncia e de conhecimento, participando ativamente da
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constituicdo do conhecimento e das subjetividades. Ao trazer essa perspectiva para a
pesquisa-participante, a Cultural Visual é compreendida como pratica viva e situada
que nédo se limita ao espago escolar, mas se projeta para as multiplas experiéncias
dos estudantes, potencializando sua agéncia e voz na construgao de saberes.

Diante disso, pensar a Cultural Visual no espago educativo aproxima-se
também de perspectivas decoloniais, uma vez que implica reconhecer os modos como
as imagens e praticas visuais operam na manutencdo ou na construgao de regimes
de poder e representagdes hegemoénicas. Corréa (2020, p. 185) pontua que a cultural
visual oportuniza que o sujeito possa visualizar as coisas por outro angulo, o que pode
promover/provocar uma transgressao do comodismo de analisar a imagem em sua
composi¢cdo, mas sim visualiza-la como um gesto critico e sensivel, uma vez que a
auséncia de uma analise transgressora deixa o espectador vulneravel a manipulagao.

A partir dessas referéncias, compreendo que a abordagem da Cultural Visual
no ambito da educagao, promove a amplitude e cria possibilidades interdisciplinares
nos processos de ensino e de aprendizagem. Esse corpo tedrico foi essencial para
discutir como as representacdes visuais sdo produzidas, consumidas e contestadas
na sociedade contemporanea, bem como evidenciar sua potencialidade no
desenvolvimento dos processos da educacgao formal.

A metodologia da pesquisa aprofundou-se nos conceitos da pesquisa
participante, a qual traca “uma perspectiva da realidade social, tomada como uma
totalidade em sua estrutura e em sua dinédmica” (Brandao; Borges, 2007, p. 54). Assim,
conforme Brandao e Borges (2007), compreendo que o ponto de partida da pesquisa
participante deve estar situado na realidade social entendida como uma totalidade.
Isso significa que, ainda que a investigacdo se desenvolva em contextos locais e
aparentemente parciais, como € o caso das experimentagdes artisticas propostas ao
grupo de estudantes, ndo se pode perder de vista as articulagcbes mais amplas que
constituem a vida social.

A instituicdo escolar esta imersa em processos maiores, de ordem politica,
historica, cultural e econdmica, como abordado no tépico anterior, que atravessam e
influenciam as praticas cotidianas. Dessa forma, as experiéncias com os artefatos
visuais ndo se restringiram apenas ao espaco escolar imediato, mas na compreensao
dos dialogos surgidos por intermédios de estruturas sociais mais amplas que
configuram as desigualdades, as relagbes de poder e os processos de construgao

identitaria.
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Desse modo, a pesquisa desenvolvida se fundamentou em uma realidade
concreta, baseada na observagao e na experiéncia direta das pessoas participantes,
e buscou investigar como a Cultura Visual pode promover e potencializar formas de
decolonizar o conhecimento e provocar deslocamentos nos olhares e nas
subjetividades dos/as estudantes, transformando-os em agentes potencializadores do
processo de investigagao, e ndo meros “participantes” da pesquisa.

Ou seja, ndo € uma pesquisa que apenas observou uma realidade de forma
distante, mas, sim, um processo colaborativo, em que os/as estudantes ajudaram a
compreender e a construir as reflexdes que baseiam a pesquisa. Brandao e Borges
(2007) afirma que a pesquisa-participante:

Deve-se partir da realidade concreta da vida cotidiana dos proprios
participantes individuais e coletivos do processo, em suas diferentes
dimensodes e interagdes - a vida real, as experiéncias reais, as interpretagoes

dadas a estas vidas e experiéncias tais como sao vividas e pensadas pelas
pessoas com quem inter-atuamos. (2007, p. 54)

Nesse contexto, a pesquisa participante assume um carater formativo e
emancipador, pois reconhece que o conhecimento ndo é produzido de forma
unilateral, mas em dialogo entre a pesquisadora e participantes da pesquisa. A escuta,
a troca de experiéncias e a valorizagao das narrativas individuais e coletivas tornam-
se, assim, elementos centrais para compreender como os sujeitos elaboram sentidos
sobre si mesmos e sobre 0 mundo.

Tal perspectiva metodolégica dialoga diretamente com o horizonte da
decolonizagdo do conhecimento, uma vez que rompe com a logica tradicional de
pesquisa que posiciona os/as estudantes como meros receptores/as ou objetos de
analise. Ao contrario, promove um processo em que suas vozes, histérias e praticas
culturais se inscrevem como saberes legitimos e fundamentais para a construgéo do
conhecimento. Com isso, ao participarem do processo investigativo, o alunado pode
refletir sobre suas proprias experiéncias, seu papel na sociedade e, também, narraram
suas vivéncias na escola, propiciando momentos de criticidade, tensionamentos e
reflexividade.

O grupo de estudantes, participantes ativos do processo, ajudou a produzir
conhecimentos diversos a partir de seus questionamentos e suas inquietagcdes. Foram
suas experiéncias e saberes que viabilizaram a producao de conhecimento, tornando
possivel a pesquisa-participante. Ao utilizar suas experiéncias e desafios como

protagonistas dos processos metodoldgicos, o grupo se sentiu valorizado e, com as
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suas subjetividades reconhecidas, a consequéncia foi o desenvolvimento de um olhar
critico sobre suas realidades.

Diante desse movimento, o processo da pesquisa foi pensado, repensado e
remodelado, na medida em que estava sendo construido. No primeiro momento, a
pesquisa foi pensada em um contexto escolar, e propunha investigar de que modo a
literatura e o cinema poderiam potencializar e emancipar os sujeitos-estudantes no
seu processo de construgao social, e a sua relagdo com o estudo e o cotidiano.

Ao refinar as ideias em reunides de orientagcbes e com o amadurecimento
delas durante a participacdo nas disciplinas do Programa de Pd6s-Graduacéo,
repensamos o projeto de pesquisa colocando a Cultural Visual e a Educagao como
elementos centrais da pesquisa. Assim, foi possivel abordar o audiovisual e a literatura
de modo alinhado ao Programa de Pds-Graduacao e a linha de pesquisa que estou
vinculada: “Educacgao, Arte e Cultural Visual”’, a qual tem por objetivo investigar as
praticas educativas e os processos de mediagao em Arte e Cultura Visual.

As estratégias metodologicas acabaram sendo estruturadas pelo viés da
decolonizagao dos saberes, por meio da integragao de diferentes linguagens como a
literatura, audiovisual, artes visuais, performances e vivéncias artisticas. Assim, para
o desenvolvimento da pesquisa, foram realizados quatro encontros tematicos, cuja
programacgao compds a espinha dorsal da proposta metodoldgica.

Foucault compreende o dispositivo como um arranjo estratégico de diferentes
elementos, materiais, discursivos e simbdlicos, que se articulam para produzir e
controlar modos de subjetivagdo, saberes e praticas sociais. No espago escolar, o
dispositivo pode ser percebido na articulagao entre o curriculo, os métodos de ensino,
a organizacédo do espaco fisico, as normas disciplinares e as expectativas sociais
sobre o que significa ser um “bom/boa estudante”. Pensando essas questdes,
estruturei as oficinas buscando tensionar esses dispositivos e propor experiéncias
pedagdgicas baseadas em praticas artisticas, literarias e visuais que podem
desestabilizar os saberes hegemoénicos e produzir novas formas de ver, existir e
aprender.

Para tanto, utilizei como artefatos culturais as performances O Barco (2021),
Plantation Memories (2016) e Descolonizando o Conhecimento (2021) da artista e
pesquisadora Grada Kilomba. No campo literario nos aproximamos e lemos trechos
das obras literarias de Quarto de Despejo, escrito por Carolina Maria de Jesus (2019),

O Perigo de uma Histéria Unica, da autora Chimamanda Ngozi Adichie (2019), o
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poema Pods-imagens, da escritora Audre Lorde (2020), e ainda, o conto Maria, da
escritora Conceigao Evaristo (2014).

Além desses artefatos, no campo audiovisual, utilizei o video Exposi¢cédo Pardo
é Papel (2020), de Maxwell Alexandre; o documentario Hiato de Vladimir Seixas
(2000) e Rolezinhos, dirigido e roteirizado por Tiago Pereira e Victor Dias (2014); e, o
curta-metragem Dois Estranhos dirigido por Travon Free e Martin Desmond (2020).
Ainda no campo do audiovisual, mas com enfoque em poemas e slams, visualizamos
o video Poeta: Naruna, postado no canal Manos e Minas em 2017, o video Slam
Resisténcia Abril - Mel Duarte (FINAL), postado no canal Gica TV em 2017 e o video
Calma senhor, ndo atira. Ndo sou bandido, sou artista, poeta, cantor..., postado no
canal Manos e Minas, em 2018.

Como materiais pedagogicos de papelaria para a produgao artistica utilizei
papéis pardos, telas, tinta guache, carvao, giz de cera, jornais, CDs reciclados e
aplicativos digitais (como recursos audiovisuais e de IA para criacao de imagens).
Ainda assim, ao trabalhar a partir da metodologia de pesquisa-participante, isso
requereu acionar métodos ativos, como rodas de conversa, circulos de leitura,
debates orientados por perguntas norteadoras, producgéo visual coletiva e individual,
uma vez que:

A pesquisa participante deve ser pensada como um momento dindmico de
um processo de agao social comunitaria. Ela se insere no fluxo desta agéo e

deve ser exercida como algo integrado e, também, dindmico. (Brandéo e
Borges, 2007, p. 54)

Nesse intento, os encontros foram pensados como territérios de escuta,
criagao e partilha que, segundo Brand&o e Borges (2007), busca uma unidade entre
teoria e pratica, entendida ndo como instancias separadas, mas como momentos que
se constroem em um processo dindmico e integrado de reflexao criticas.

Com isso, as Experimentagdes Artisticas partiram de eixos tematicos que
guiavam as discussfes e partilhas, com a intengao de gerar tensionamentos em
relagdo aos modos hegemdnicos de ver, representar e ensinar. Nos encontros, o
grupo de estudantes nao apenas refletiu sobre as praticas de exclusao e apagamento
simbdlico que atravessam seus cotidianos, mas também produziram novas narrativas
visuais e textuais que apontaram para possibilidades de ressignificacdo dos

conhecimentos acumulados.
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A partir desta proposta, a producgao visual se tornou uma pratica pedagogica
importante para o envolvimento dos/as participantes, operando tanto como forma de
expressao quanto como meio de anadlise e sistematizacdo do conhecimento.
Importante destacar que eu, a pesquisadora-participante, entrei no processo nao sé
como observadora das agdes, mas como mediadora, algo que possibilitou repensar a
minha propria pratica pedagogica, vislumbrando aprender em conjunto com os
discentes.

Brandao e Borges (2007, p. 54), afirmam que: “O processo e os resultados de
uma pesquisa interferem nas praticas sociais, e, de novo, o seu curso levanta a
necessidade e o momento da realizagdo de novas investigacdes participantes”. Dessa
forma, compreendi que a pesquisa € continua e ao ser afetada por ela, repenso a
mediacado pedagdgica, em um processo de retroalimentacdo de novos modos de
ensinar, aprender e produzir conhecimento.

A partir de entao, pude entender as oficinas como dispositivos que articulam
discursos, saberes, experiéncias e formas de subjetivacdo. Sdo experiéncias que
mobilizaram o "dito e o n&o dito", e ativaram um campo de forgas para a emergéncia
de novos sentidos. Cada experimentacdo ou vivéncia propés uma abordagem
especifica relacionada a decolonizagao do saber, do ver e da valorizagao de saberes
subalternizados. A partir de tematicas como identidade, subjetividade, representagcao
e resisténcia, as experiéncias, no sentido dado por Bondia (2002), incentivaram a
producao de narrativas contra hegeménicas por meio da reflexdo de obras artisticas,
rodas de conversa, leitura de textos literarios e produgao visual.

A sequéncia didatica?? foi composta por quatro “Experimentagdes”, cada uma
com um nome especifico que indicava sua proposta formativa: 1. Experimentagao
Artistica: Descolonizagao do Conhecimento; 2. Experimentacao Poética - Circulos de
Leitura e Discussao: Pensamento Fronteirico; 3. Experimentacdo de Desobediéncia
Visual: A Cultura Visual na Construcdo da Subjetividade; 4. Experimentagao
Audiovisual: As Visualidades como uma Pedagogia. O quinto encontro foi a
culminancia do projeto com discussdes sobre as aprendizagens e as percepgdes

dos/as estudantes.

22 No apéndice, encontram-se as sequéncias didaticas das oficinas e como foram articuladas. No
préoximo subcapitulo detalho a pratica das oficinas e as produgdes artisticas que surgiram a partir
delas.
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Cada encontro foi dividido em momentos sequenciais que mesclaram
exposicao e exibicdo de conteudos, dialogos coletivos, analise de obras e produgao
artistica. As atividades foram pensadas para favorecer a participagao ativa do Grupo,
respeitando seus repertérios e promovendo a troca entre pares. Os/as estudantes
participaram organizados em circulos de conversa, pequenos grupos de producéo e
atividades coletivas. A dinamica horizontal das Experimentacdes visou romper com
hierarquias escolares tradicionais, fortalecendo a escuta, a colaboracéo e o respeito
as diferencgas.

Para proporcionar uma experiéncia mais enriquecedora, cada encontro foi
mediado por slides que tinham como objetivo exibir os conceitos trabalhados, os
videos e imagens utilizadas em cada experimentacgdo. Desse modo, todas as praticas
continham um conjunto de slides com seu tema, os objetivos de aprendizagem e os
conteudos que foram trabalhados.

As praticas foram interdependentes e formaram um percurso metodoldgico
coeso. Embora cada experimentacdo tenha tido uma autonomia sequencial, sua
organizagao permitiu o aprofundamento progressivo dos temas tratados. Ainda assim,
0s conceitos mobilizados em uma pratica eram retomados e ampliados nos encontros
seguintes, possibilitando uma construgao coletiva e processual do conhecimento ao
longo do processo.

No decorrer das Experimentacdes, os/as discentes discutiram criticamente as
formas de colonizacdo do saber e refletiram sobre suas experiéncias, identidade,
pertencimento e resisténcia. As imagens, portanto, foram o “carro-chefe” desse
movimento. Além disso, foram evidenciados os saberes locais e o cotidiano do
alunado, valorizando suas experiéncias de vida e expressodes culturais. Através das
atividades, emergiram reflexdes sobre racismo, desigualdade social, representag¢des
hegemonicas, violéncias fisicas e simbdlicas, apagamentos histéricos e poténcias
estéticas da cultura periférica, estabelecendo um processo de produgao coletiva de
conhecimento critico, situado e sensivel.

Cabe ressaltar que durante o desenvolvimento do campo da pesquisa,
encontrei desafios pertinentes as estratégias pensadas previamente. Por exemplo, as
assinaturas para o TCLE demandaram atencéo e cuidado para explicar as pessoas
responsaveis pelos/as estudantes os processos das oficinas. Outro desafio foi a
logistica para o regresso dos discentes as suas residéncias apos as atividades, este

problema foi resolvido ao levar os/as participantes até as suas casas. Buscar solugoes
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para os problemas que nao estavam previstos requereu flexibilizar o que havia
inicialmente pensado e pensar nos desvios, atalhos e nas alternativas que ainda nao
estavam no repertorio das estratégias estipuladas.

Essa compreensao contribuiu para reconhecer as Experimentagcdes como
praticas metodologicas abertas, sensiveis as mudangas e transformacgdes que
emergem na relacdo com os/as discentes e com o campo escolar. Assim, 0 percurso
metodoldgico se constitui também como um campo de experimentagédo e escuta, em
que o proprio método se reinventa a partir do encontro com o outro e com a

complexidade da realidade investigada.
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3. EXPERIMENTAGOES ARTISTICAS DECOLONIAIS: UMA PROPOSTA
METODOLOGICA

As experimentagbes artisticas apresentadas neste capitulo configuram-se
como uma proposta metodoldgica de pesquisa participante, ancorada na abordagem
da Cultura Visual e nas epistemologias decoloniais. Mais do que uma perspectiva,
trata-se de um modo de estar e de fazer pesquisa que reconhece as pessoas
participantes como produtores e produtoras de saberes e agentes de transformacao,
num movimento dialégico, critico e emancipador.

Sob essa perspectiva, as experimentagdes artisticas emergiram como
praticas de escuta, de criagao e de trocas, nas quais o0 saber se cultivou no encontro
com o outro. Nesse movimento, o trabalho com as imagens — sejam elas artisticas,
midiaticas ou produzidas pelos/as préprios/as estudantes — tornou-se um exercicio de
‘leitura’ do mundo, uma forma de interpretar e intervir na realidade (Freire, 1987).

Ao adotar o termo experimentagbes artisticas, em substituicdo a oficinas,
pretendo enfatizar o carater processual, experiencial e coletivo dessas praticas. Como
destaca bell hooks (2019), a sala de aula pode ser um espago de “pratica da
liberdade”, em que o ensino se torna um ato de resisténcia e de invencgao de si. Nessa
mesma direcdo, as experimentagcbes propostas ao grupo de estudantes nao se
restringiram a atividades pedagdgicas pontuais, mas se configuraram como territérios
de construgao de subjetividades, de partilha de memérias e de insurgéncias visuais.

Catherine Walsh (2013) lembra que as pedagogias decoloniais ndo nascem
de um conjunto de autores, mas das proprias lutas e praticas coletivas que se
insurgem contra as formas de opressao. Assim, cultivar o pensamento decolonial por
meio das experimentacdes artisticas implicou reconhecer a poténcia das vozes
subalternizadas e das estéticas que brotam dos territérios cotidianos. Mignolo (2003)
chama esse gesto de pensamento de fronteira, uma maneira de pensar a partir das
margens, das feridas coloniais e das experiéncias locais que resistem ao
universalismo moderno.

Desse modo, a proposta metodolégica foi pensada como uma agéo politica e
estética, tecida no entrelagamento entre corpo, imagem e territorio. As
experimentacgdes artisticas tornaram-se os caminhos para adubar o solo da pesquisa

e fazer germinar outros modos de conhecer e saber. Nessa perspectiva, adotei a ideia
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de que pesquisar é cultivar: € cuidar, observar, escutar e permitir que o conhecimento
floresga nos intersticios do encontro, no gesto criador e na poténcia do coletivo.

Além disso, optei pelo recorte tematico da Historia e Cultura Afro-Brasileira?3
como um compromisso ético-politico, voltado ao enfrentamento das herancas
coloniais que moldam os modos de ser, saber e existir no espaco escolar.

Dessa forma, a pratica pedagodgica foi desenvolvida com a intengdo de
provocar deslocamentos reais na forma como os/as estudantes percebem a si, ao
outro e ao mundo. Para tanto, lancei mao da exibicdo de videos, poemas, literaturas,
imagens e de perguntas-disparadoras, tais como: o que chamou ou prendeu a atengéo
de vocés nos videos (ou imagens)? De que modo vocés se sentiram provocados ou
deslumbrados com o video (ou a imagem)? O video (ou a imagem) lhes causou
estranhamento, repulsa, ou amparo e identificacdo? Quem se sentiu representado?
De que forma vocés se sentem colonizados na vida cotidiana? Ha uma construgao
historica social para ser considerada atras dessas imagens?

Como essa estratégia metodoldgica, instaurei um processo dialégico que
convidou o Grupo a refletir sobre suas proéprias histérias, identidades e formas de
aprender. Em roda, discutimos as relagdes de poder, os conhecimentos adquiridos, e
as questdes sobre identidades e alteridades nos ambientes que frequentamos,
inclusive no ambiente escolar. A intencao foi promover nao apenas o reconhecimento
sensivel da pauta antirracista, mas uma experiéncia encarnada, capaz de mobilizar
afetos, memorias, visualidades e vivéncias cotidianas.

Cada Experiéncia Artistica nasceu como terreno fértil, em que o alunado foi
chamado para participar de encontros, dialogos e reexisténcias (Walsh, 2013). O
gesto de convidar, explicar e inscrever ndo se restringiu a uma formalidade: ele
marcou o inicio de um caminho compartilhado, no qual a escuta, a criacdo, a
curiosidade e o desejo de aprender se entrelacaram.

Desse modo, o ponto inicial do processo metodoldgico se deu por meio de

inscricdo nas Experimentacées. Como o foco eram as turmas de 2° ano do Ensino

23 O recorte tematico Histéria e Cultura Afro-Brasileira fundamenta-se na Lei n°® 10.639/2003, que torna
obrigatério o ensino da histéria e cultura afro-brasileira e africana na Educacdo Basica, como
estratégia de enfrentamento ao racismo estrutural. A BNCC incorpora esse principio de forma
transversal, ao valorizar a diversidade étnico-racial e a construgcdo de identidades, enquanto o
Documento Curricular para Goias (DCGO) reafirma a necessidade de sua insergdo continua nas
praticas pedagdgicas, para além de abordagens pontuais ou comemorativas. Desse modo, a escolha
tematica se da pela possibilidade de deslocamento epistemoldgico, ao tensionar narrativas
hegemoénicas a favorecer processos de reconhecimento, pertencimento e reexisténcia no espago
escolar.
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Médio, passei nas salas de aula fazendo o convite e explicando como funcionaria o
processo dos encontros. Me concentrei nessas turmas pois la estao estudantes que
carregam consigo um nivel de maturidade um pouco mais agugada do que estudantes
do 1° ano do Ensino Médio. Ja os do 3° ano, mais proximos do Enem, tém outras
prioridades.

Contudo, uma professora que ministrava aula no 3° ano pediu para que eu
abrisse também a oportunidade a esta turma, uma vez que o projeto poderia auxilia-
la no processo de escrita e repertério para o Enem. O convite para as turmas de 3°
ano foi feito e o alunado recebeu e compreendeu a proposta de modo rapido. Para
formalizar as inscricbes e deixar mais explicados alguns detalhes, e para minha
prépria organizagao, abri um formulario do Google Forms. No formulario, o enunciado
teve a seguinte descrigao:

O formulario de inscricdo apresentado aqui tem como objetivo promover o
conhecimento por meio de questdes que nos levam a refletir sobre os
conteudos de ensino-aprendizagem. O projeto € intitulado Desobediéncias
Visuais e Descolonizagdo do Conhecimento: Reimaginando Saberes em uma
Escola Estadual do Ensino Médio. Este trabalho esta sendo desenvolvido em
parceria com a Universidade Federal de Goias (UFG) e a Secretaria de
Educacéo do Estado de Goias (SEDUC). Ficou curioso ou curiosa? Tem
interesse em participar? Inscreva-se! E rapido, facil e gratuito. Realizaremos
apenas quatro encontros, nos quais refletiremos e analisaremos como a arte,
por meio da cultura visual, pode promover a descolonizagéo do olhar.

Os encontros irdo acontecer na CEPI, nos dias 14/10, 21/10, 28/10 e

04/11, das 14:30 as 16:30h. Participe! Sera uma honra té-lo em nossa
pesquisa.

Seguida a descricado, o formulario pedia o nome, a série que cursava e, por
ultimo, um espacgo para propor sugestdes ou comentarios a respeito do projeto. Foram
doze inscrigdes; porém, houve a desisténcia de uma aluna que nao poderia ficar apds
o horario de aula, o que chamamos de jornada ampliada.

Apos a conclusdo das inscricdes nas experimentagdes artisticas, chegou o
momento de colocar em pratica o planejamento e a sequéncia didatica anteriormente
elaboradas. O primeiro encontro me gerou certa ansiedade, pois ainda ndo sabia
como seria a execugao, se haveria participacéo, se a abordagem seria a adequada.

Segundo bell hooks “O medo de ser assertiva costuma emergir em mulheres
que foram treinadas para ser boas meninas ou filhas prestativas” (2021, p. 83) e,
nesse contexto, senti 0 peso dessa expectativa internalizada, tento em vista que eu
também me encontro em um processo de decolonizacdo de meus proprios saberes,

conceitos e emocgdes. Assim, apesar do medo, encarei-o, pois, “a unica maneira de
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aprender a pesquisar € fazendo uma pesquisa” (Richardson, 2012, p. 15). Da mesma
forma, uma das maneiras de romper com o colonialismo é enfrentando-o.

Diante disso, as Experimentagdes ocorreram no CEPI, em uma sala de aula
com vidros escuros, para melhor visualizagdo das imagens e videos projetados. O
grupo participante se acomodou em circulos no fundo da sala de aula. Naquele
momento, pensei no famoso “fundao”, termo que no espago escolar se refere aos
estudantes que ocupam esse lugar, seja por timidez, dificuldade de aprendizagem ou
por querer menor protagonismo nas dindmicas convencionais da sala. Contudo, nesta
sala que ocupariamos (Figura 25), esse era o espaco destinado a televisao, que seria

utilizada em todos os encontros.

Figura 25. Estudantes em circulos, outubro de 2024.
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Fonte: Amanda Cristina Teixeira de Oliveira. Arquivo pessoal.
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3.1 Experimentagao Artistica: Descolonizagao do Conhecimento

O primeiro encontro “Experimentacdo Artistica: Decolonizagdo do
Conhecimento”, se configurou como um espacgo de reconhecimento e valorizagdo das
multiplas posi¢cdes culturais, sociais e historicas que atravessam o0s sujeitos,
sobretudo aquelas que, tantas vezes, foram silenciadas ou relegadas. O propdsito era
cultivar um territério de didlogo e criagcéo, onde as diferencas e alteridades nao fossem
barreiras, mas pontos de partida para a producido de um conhecimento critico e
sensivel.

Para aproximar os estudantes desse processo, iniciei com uma pergunta
simples: quais eram suas expectativas em relagéo ao projeto? As respostas, ditas em
unissono, refletiram confianga e desejo: “As expectativas séo altas, acreditamos que
isso pode ajudar a gente na escrita da redagdo do ENEM.” Concomitante a esse
dialogo, entreguei a cada participante um pequeno caderno, pensado como diario de
campo (Figura 26), um espago intimo de registros e reflexdes, mas também um

refugio, caso a palavra falada nao se fizesse confortavel naquele momento.

Figura 26. Cadernos de campo, 2024.
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A entrega do caderno dialogou diretamente com a perspectiva da pesquisa
participante, que reconhece nos sujeitos néao apenas ouvintes, mas coautores do
processo investigativo. Ao abrir a possibilidade de escrita intima e subjetiva, o caderno
tornou-se espacgo de liberdade: nele, os estudantes podiam registrar percepgoes,
inquietagdes, sentimentos ou até siléncios que ndo encontrariam lugar na oralidade.
Dessa forma, a producédo do conhecimento foi se desenhando de forma horizontal,
acolhendo vozes multiplas e respeitando os diferentes modos de expressao.

De modo breve, o projeto de investigagao foi apresentado, evidenciando o que
€ um projeto de pesquisa e como se da o seu o funcionamento. Ressaltei, ainda, que
a participagdo de cada estudante seria essencial para o desenvolvimento das
atividades, pois a colaboragao coletiva é que sustentaria a construgao e a realizagao
da pesquisa. Busquei, com isso, reforcar a ideia de corresponsabilidade no processo
investigativo, uma vez:

E através do exercicio de uma pesquisa e da interagdo entre os diferentes
conhecimentos que uma forma partilhavel de compreensdo da realidade
social pode ser construida. O conhecimento cientifico e o popular articulam-

se criticamente em um terceiro conhecimento novo e transformador. (Brandao
e Borges, 2007, p. 54).

Nesse sentido, o engajamento foi essencial no processo, pois, foi a partir das
falas, da participacao ativa e das trocas de experiéncias que comegamos a refletir
sobre o contexto escolar e os contextos socioculturais dos/as estudantes. Ou seja, os
processos se deram com e a partir das pessoas envolvidas nas Experiéncias
Artisticas, conectando o pensamento critico coletivo para identificar problemas e
imaginar solugoes.

Assim, apdés a apresentacdo do projeto, lancei algumas perguntas-
disparadoras com o intuito de estimular a reflexdo e dinamizar os dialogos. As
indagacgdes langadas foram: Alguém ja pensou em descolonizagdo??* A partir de

entdo inicia-se um primeiro didlogo. O Estudante A.?5 responde a pergunta da

24 Esse encontro aconteceu em um momento em que minhas leituras sobre os estudos decoloniais se
iniciavam, portanto, ainda ndo havia problematizado a questdo de usar o termo sem o “s”, ou seja
decolonizagéo.

25 No corpo do texto, utilizo o anonimato das pessoas participantes e destaco o/a estudante utilizando
0 negrito e a primeira letra de seu nome (Estudante A, B, C...), para facilitar a identificagao na leitura.
Além disso, destaco suas falas usando aspas e italico. Essa escolha busca reconhecer e evidenciar
a relevancia das falas e produgdes de cada estudante. Quando sou eu quem “fala”, utilizo apenas o

italico, para diferenciar da narrativa do alunado.
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seguinte maneira: “Eu estava com vergonha de perguntar o que era isso”. O
Estudante B, disse: “Ndo perguntei, pois achei que seria besta”. O Estudante A,
reforcou: “Estou desde o inicio querendo saber o que é descolonizagdo”.

Essa troca inicial revelou ndo apenas a curiosidade, mas também os receios
e insegurangas que permeiam o ambiente escolar. A resisténcia em perguntar por
medo de parecer “besta” expds como o espaco da sala de aula, muitas vezes, silencia
duvidas legitimas e necessarias. Ao mesmo tempo, mostrou a poténcia das
Experimentagbes como territorio seguro de fala, escuta e construgdo coletiva do
saber. A partir dessa provocacao, abrimos espago para discutir o que significa
descolonizar: romper com légicas que naturalizam hierarquias de conhecimento e
valorizar as experiéncias, historias e culturas que os/as estudantes ja carregam
consigo. Assim, a propria fala das pessoas se tornou o ponto de partida para que a
decolonizagdo nao fosse apresentada como conceito distante, mas vivida como
pratica, ancorada nas inquietagdes e na participagao ativa do grupo.

Comegamos a avangar e, aos poucos, fomos (des)construindo repertérios
sobre a colonizagao, refletindo sobre como ela ocorreu e quais impactos deixou em
nosso pais. Para dar continuidade a dinamica, propus uma intervengao que retomava
e reformulava a questéao inicial: O que é descolonizagdo do conhecimento? A partir
dela emergiram respostas que revelaram diferentes percepcdes. O Estudante B
devolveu a questdo com outra pergunta: “Seria a reconstru¢do do pensamento?”. O
Estudante C, complementou: “E romper com o que os colonos passaram para a
nossa gente”. A Estudante D, acrescentou: “E repensar a forma que o conhecimento
€ passado’.

As respostas do alunado evidenciam que o conceito de decolonizagdo nao se
apresenta de forma estanque, mas como um movimento em construg¢ao, situado nas
experiéncias e vivéncias cotidianas. Ao problematizar as formas como o conhecimento
€ produzido, transmitido e legitimado, abre-se espago para que outras vozes, saberes
e modos de existéncia sejam reconhecidos e se articulem em novas possibilidades de
compreensao. Assim, as falas de A., B. e D. demonstram que o exercicio reflexivo
das experimentagdes artisticas ativou processos de pensamento fronteirico (Mignolo,
2003), em que a critica ao legado colonial se converte em possibilidade de reimaginar
praticas educativas mais plurais, insurgentes e emancipatorias.

As experimentacgdes artisticas possibilitaram que os participantes nao apenas

refletissem sobre as marcas da colonizagdo, mas também ensaiassem formas de
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insurgéncia epistémica, abrindo brechas para imaginar praticas educativas que
desafiem a ordem hegemédnica do saber. A fala de cada participante, ainda que
incipiente, constituiu pequenos gestos de resisténcia e uma tentativa de reposicionar
o lugar do conhecimento, evidenciando que a decolonizagédo € tanto um exercicio
critico quanto uma pratica criativa e coletiva.

Entre perguntas e possibilidades de respostas, fomos (re)construindo
conhecimentos sobre o periodo colonial e imperial, bem como sobre a herancga do
racismo como consequéncia estrutural desses longos séculos de historia, cujas
consequéncias ainda sao tado presente no pais. Nesse processo, reconheci a
relevancia de “uma concepc¢ao da escolaridade em que se da importancia ndo sé a
aquisicao de estratégias cognitivas de ordem superior, mas também ao papel do
estudante como responsavel por sua propria aprendizagem” (Hernandez, 2000, p. 88).

Essa aposta na autonomia e na escuta ativa abriu caminhos para que as
conversas avancassem a partir de inquietagdes que iam surgindo, ampliando o
horizonte das reflexdes. As falas, inicialmente voltadas a compreensao do que seria
descolonizagéo, logo se articularam com tematicas transversais, porém convergentes,
como os perigos das histérias unicas (Adichie, 2019), em que apenas um lado é
privilegiado; as questées de como os sujeitos foram sendo posicionados nos estratos
sociais, os problemas dos conhecimentos hegemdnicos; e as violéncias contra os
povos indigenas e quilombolas.

Para aprofundarmos as discussdes, nesta primeira Experimentacio
visualizamos um trecho da palestra de Grada Kilomba, Descolonizacdo do
conhecimento (2016)%® e o video-performance intitulado O Barco (2021)%, (Figura 27).
Em seguida, assistimos ao video da exposi¢cao Pardo é Papel, de Maxwell Alexandre
(2020).

26 Descolonizagdo do conhecimento é uma palestra-performance que combina textos teoricos e
narrativos, videos e intervengdes performaticas, a qual busca questionar e transformar as estruturas
de poder e saber. Este video questiona a violéncia presente na forma classica de produzir
conhecimento, evidenciando como ela se manifesta em instituicdes académicas, culturais e artisticas,
que impde limites sobre quem tem o direito de falar e quais temas séo considerados legitimos.

27 O Barco é uma instalagdo da qual a artista faz uma referéncia direta aos navios negreiros, ela
transforma o espago em um “jardim da memoaria”, fazendo-os lembrar das histérias e identidades que
foram esquecidas. Que histérias sdo contadas, Onde s&o contadas? Como sédo contadas? E contadas
por quem?
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Figura 27. Instalagao “O Barco”, de Grada Kilomba, 2021

Fonte: Imagem capturada do site da artista [https://www.gradakilomba.com/].

A instalagcdo “O Barco” contém 134 blocos de madeira queimada que
desenham a silhueta de um navio. E a representacdo das embarcacdes usadas para
acomodar pessoas africanas escravizadas na travessia do Atlantico. Em 18 blocos
tem uma poesia, gravada em dourado, a mao, pela propria artista.

A obra nos convida a revisitar narrativas silenciadas e dar visibilidade ao que
foi historicamente apagado. Podemos interpretar cada bloco como um corpo negro
que foi arrancado de sua terra para ser explorado e abusado violentamente pelo
colonizador. A instalagédo se apropria do jogo de sombra e luzes que instiga as
pessoas a se inquietarem com essas vozes e historias silenciadas, transformando o
espaco expositivo em territério de lembrancas, resisténcias e reescrita simbdlica.

A instalagdo O barco, bem como o video-performance da obra exibido no
primeiro encontro, sugere uma reflexdo sobre um lugar de memoria, de resisténcia e

de auséncias.
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A obra O Barco, de Grada Kilomba, nos incentivou a refletir sobre quem pode
falar, quem é ouvido e quem tem sua voz silenciada. Nesse encontro, também exibi
um trecho do video “Descolonizando o Conhecimento”, nele, Grada Kilomba aborda a
histéria da mulher escravizada (figura 28). Na sequéncia, exibi em destaque a imagem
de Anastacia e conversamos sobre as violéncias do passado colonial. Percebi que a
imagem de Anastacia, aprisionada por uma mascara de ferro, revelou de modo
simbdlico e contundente as marcas da colonialidade sobre os corpos negros e,

sobretudo, sobre as vozes das mulheres negras.

Figura 28. A mascara de flandres, elemento central da iconografia da escravizada Anastacia,
simbolizando o silenciamento e a tortura impostos pelo sistema escravagista brasileiro. Esta imagem
esta localizada no Museu do Negro (Rio de Janeiro). A obra é uma reprodugao da gravura de Etienne

Victor Arago, com legenda “Chatiment des Esclaves (Brésil)”.

Fonte: Imagem retirada do site OpenEdition’.l ADisponl'veI em:
https://journals.openedition.org/horizontes/8581. Acesso em: 21/10/2024

Dando seguimento ao encontro, o grupo foi convidado a confrontar histérias
de silenciamentos e de violéncias epistémicas que ainda ecoam nos espacgos de
ensino e em suas relagdes cotidianas. A mascara, neste momento da roda de
conversa, se tornou metafora da impossibilidade historica de fala e da tentativa de
controle dos corpos e dos saberes subalternizados ao longo da histéria, o que Grada
Kilomba (2019) denomina de politica do medo e da subalternizagao.
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E importante ressaltar que os/as estudantes nunca tinham visualizado a
imagem de Anastacia e, a partir dela, as discussdes foram ganhando forma. Alguns
estudantes trouxeram a roda de conversa a personagem da Tia Anastacia, do Sitio do
Pica Pau Amarelo, e questionaram: “ela seria uma representagcdo desse
silenciamento? Pois sempre estava na cozinha, sem muitas falas, ajudando a Dona
Benta”. Assim, por meio de dialogos, emergiram reflexdes sobre como a personagem,
embora central na vida cotidiana da fazenda onde se passava a narrativa, era sempre
colocada a margem das decisdes e narrativas principais, confinada a cozinha e com
poucas falas.

Esse episddio revelou o quanto as visualidades perpetuam estereotipos sobre
0 corpo negro, especialmente o feminino, reiterando lugares de serviddao e
subalternidade. Ao mesmo tempo, permitiu que os/as estudantes percebessem a forga
politica de pensar ‘com’ as imagens, transformando o olhar em gesto de resisténcia
decolonial.

Logo apds conversarmos sobre a simbologia presente na imagem de
Anastacia, retomei ao video de Grada Kilomba, “Descolonizando o Conhecimento”
(2021), e perguntei: qual foi outro ponto do video |hes chamou a atengdo? A
Estudante E disse: “me chamou a atengao a dindmica que ela propde ao publico,
sobre contar até trés’.

Para quem esta lendo esta dissertagao, para que compreenda a dinamica
proposta por Grada Kilomba, ela explica que:

Hoje, aqui neste cenério, vocés sdo os/as ouvintes, e eu sou a sujeita falante.
Mas o que aconteceria se vocés parassem de ouvir, mesmo se eu
continuasse a falar? Sera que eu continuaria sendo a sujeita falante? Gostaria
de contar até trés e entao pedir-lhes para falarem...

Como vocés podem ver, o ato de falar € como uma negociagéo entre quem
fala e quem ouve, ou seja, entre os sujeitos falantes e seus/suas ouvintes.
Ouvir é, neste sentido, o ato de autorizagéo para quem fala. Eu s6 posso falar,
se a minha voz for ouvida. Mas ser ouvida vai para além desta dialética. Ser
ouvida também significa pertencer. Sabemos que aqueles/as que pertencem
sdo aqueles/as que sdo ouvidos/as. E aqueles/as que ndo sao ouvidos/as
sdo aqueles/as que nao pertencem. A mascara recria este projeto de

silenciamento, controlando a possibilidade de que colonizados/as possam um
dia ser ouvidos/as e, consequentemente, possam pertencer.
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Figura 29. Aqueles que nao sao ouvidos. Video exibido em 21 de outubro de 2025.
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Fonte: Captura de tela do video “Descolonizagdo do Conhecimento”, de Grada Kilomba (2021).

Disponivel em; https://www.youtube.com/watch?v=iLY GbXewyxs. Acesso em 21/10/2024.

A partir de entdo, dialogamos sobre a perspectiva de quem pode falar, quem
€ ouvido e o0 que significa pertencer dentro de uma estrutura social marcada pela
colonialidade. A dindmica provocou nos/as participantes uma reflexao sobre o siléncio,
nao apenas como auséncia de voz, mas como resultado de um projeto histérico de
exclusao e controle. Compreender o silenciamento como um dispositivo de poder
permite evidenciar que o ato de ouvir € também politico, pois define quem tem
legitimidade para existir e produzir conhecimento.

Além disso, a reflexdo suscitada pela imagem e pelo video se alinha a
proposta metodoldgica das Experimentagdes: desvelar as estruturas coloniais que
persistem nas praticas sociais e educativas e provocar o reconhecimento das
poténcias de resisténcia presentes nas vozes outrora silenciadas. Esse exercicio de
ver, sentir e pensar coletivamente transforma o ato de olhar em um gesto politico e
pedagogico, reafirmando a imagem como lugar de enunciagdo e como territorio de
disputa por outras narrativas possiveis.

Nessa perspectiva dialogamos também com as relagdes diferenciadas que
algumas vezes acontecem entre professores homens, homens brancos, e as aulas de

professoras mulheres, mulheres pretas dentro da sala de aula, na realidade dos


https://www.youtube.com/watch?v=iLYGbXewyxs
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estudantes. A Estudante G apontou que: “os alunos no momento de aula das
professoras mulheres ndo ha muito respeito e empatia, os alunos ficam fazendo
baguncgas, conversando uns com os outros em voz alta, assim como representado na
dinédmica do video, eu fiquei com do da professora que estava tentando falar.” Esse
relato desencadeou uma conversa longa e desafiadora, na qual os/as estudantes
tentavam justificar o modo como tratavam o professorado de acordo com a
“importancia” atribuida a disciplina ou a autoridade de quem a ministrava.

Nesse ponto, a mediagdo buscou retomar o tema da colonizacdo e do
racismo, estabelecendo intersecgdes com as questdes de género e poder. Discutimos
como o desrespeito as vozes femininas e negras é também um reflexo da logica
colonial que hierarquiza corpos e saberes, perpetuando a ideia de que determinadas
presencas sao naturalmente mais legitimas para ocupar espagos de fala e autoridade.
Dessa forma, a sala de aula é também um espacgo de poder em que o género e a raga
sao hierarquizados. Diante disso, romper com essa estrutura implica transformar as
formas de relacao e reconhecimento dentro do processo educativo.

O didlogo permitiu que os/as estudantes percebessem que o ato de silenciar
ou de nao ouvir também é uma forma de colonizagao. Descolonizar o conhecimento,
portanto, implica deslocar o olhar e a escuta para as vozes historicamente
marginalizadas, reconhecendo-as como produtoras legitimas de saberes e
experiéncias que tensionam e ampliam as narrativas hegemonicas.

A primeira experimentacdo revelou-se um momento profundamente
significativo, mobilizando perguntas, escuta sensivel, apoio mutuo e aprendizados
compartilhados. Ao final do encontro, propus a questdo: Vocés se sentem
colonizados? De que forma vocés se sentem colonizados? No falar, no vestir, no
fazer? No agir? O Estudante A, respondeu: “sim, no vestir sim, quando eu vou sair
na rua eu hdo saio com a roupa que eu gosto e nem com o cabelo para cima, eu tenho
medo, as vezes, bem as vezes que eu estou com a confianga gigante, ai eu saio”. A
Estudante G comentou: “a gente ja se acostumou tanto com um padréao que é dificil
a gente se olhar e falar, isso aqui em mim é bonito, é dificil”. Diante disso, percebi
como a colonialidade atravessava os modos de existir daquelas pessoas, regulando
corpos, estéticas e comportamentos, e revelaram a poténcia do espaco formativo para
nomear e problematizar tais experiéncias.

Ao fim da primeira Experimentagao, percebi que a hesitacdo inicial, o medo

de “errar” ou de parecer "besta", evidenciou o quanto o ambiente escolar ainda esta
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atravessado por silenciamentos e hierarquias de saber. Esse primeiro encontro
operou como um dispositivo de escuta e reflexdes coletivas em que o conhecimento
emergiu da experiéncia compartilhada, como prevé a pesquisa-participante e como
exige uma educagdo comprometida com a superagédo das estruturas coloniais do

saber e com a autonomia dos sujeitos.

3.2 Experimentagao Poética: Circulos de Leitura e Discussdao — Pensamento
Fronteirigo

ApOs a primeira experiéncia de escuta sensivel e debate critico proporcionada
pela primeira Experimentacdo, na qual discutimos visualidades coloniais, processos
de silenciamento e disputas de poder, avangamos para o segundo encontro. Busquei
dar continuidade ao processo de deslocamento epistemologico iniciado
anteriormente, ampliando as possibilidades de enunciagédo por meio da palavra
poética e da leitura compartilhada, entendendo a escrita e a oralidade como territérios
de afirmacao das existéncias subalternizadas.

O segundo encontro foi denominado Experimentagcdo Poética: circulos de
leitura e discussao - pensamento fronteirigo, e trouxe o tema Pensamento de fronteira
a partir da leitura poética. Assim como na primeira experiéncia, este encontro ndo se
limitou a constituir um simples momento de leitura, mas buscou instaurar um territorio
de deslocamento epistémico, em que a palavra escrita, dita e sentida pudesse
produzir fissuras nos modos coloniais de conhecer e existir.

Logo no inicio, enunciei o objetivo de aprendizagem: buscar a valorizagéo das
identidades e das subjetividades dos/as estudantes a partir de escritoras negras,
reconhecendo seus contextos locais como fontes de aprendizado e expressao
cultural. Expliquei que valorizar as perspectivas subalternas como contraponto ao
pensamento euro-centrado era uma forma de valorizar também as posigdes culturais
que nao receberam os mesmos reconhecimentos.

Ao valorizar essas posi¢cbes culturais historicamente invisibilizadas, a
experimentagdo buscou produzir um horizonte pedagodgico em que cada sujeito
pudesse compreender-se como parte de um tecido maior de vozes, territorialidades e
memorias, colocando em pratica um pensamento de fronteira, aquele que, como

afirma Mignolo (2003), nasce das margens, questiona o centro e cria possibilidades
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de reexisténcia. Assim, a palavra poética se tornou instrumento de abertura e convite
para narrar, imaginar e inscrever outras historias possiveis dentro do espaco escolar.

Para tanto, apos apresentacdo dos objetivos, adentramos ao conceito que
norteou esse encontro, o Pensamento de Fronteira. Incentivei os/as estudantes a
pensarem sobre o tema: o que é pensamento de fronteira? O Estudante F.
respondeu: “poderia ser um pensamento que é barrado”. Em seguida, a Estudante E
acrescentou outra hipétese, perguntando: “E um pensamento que faz divisa?”. As
primeiras interpretagdes ressaltaram como a palavra “fronteira” mobiliza imagens de
limite, contencgao, passagem ou obstrugao, revelando, desde o inicio, que a nog¢ao
despertava mais duvidas do que certezas, abrindo um espaco fértil para dialogo.

Neste momento, apresentei a definicdo de Walter Mignolo (2003) que concebe
a epistemologia de fronteira como um argumento pela diversidade, emergente das
perspectivas subalternas e contra-hegeménicas. O pensamento de fronteira nasce,
portanto, das experiéncias colonizadas que habitam e resistem nos intersticios, no
“‘entre”, rompendo com o silenciamento imposto pelas narrativas dominantes e
propondo outras entradas para a compreensdo do mundo. Dias (2009, p. 31-81),
dialogando com Mignolo, enfatiza que as epistemologias de fronteira reivindicam “o
poder da fronteira/margem como um espacgo epistemoldgico gerador de aceitacao,
compreensao, reconhecimento, valoragdo, contradicdo e capaz de transpor
epistemologias configuradas por diferentes posigdes geoculturais e historicas”.

A partir dessas contribuicdes, fomos percebendo que a fronteira nao se refere
a um limite estatico, mas a um territério simbdlico que possibilita o encontro entre
diferentes formas de existir, conhecer e sentir. Trata-se de um espaco de tensao,
negociagao e invengao, em que cabem tanto o conflito quanto a criagdo. Pensar a
partir da fronteira coloca-nos diante do desafio de reconhecer as vozes historicamente
situadas as margens, nao apenas como fonte legitima de conhecimento, mas como
forca que desestabiliza o centro (hegemobnico) e permite a emergéncia de outras
narrativas.

O pensamento de fronteira €, como aponta Mignolo (2003, p. 409-410), “uma
forma de pensamento que emerge como reacgao as condi¢cdes de vida cotidiana pela
globalizagdo econémica e pelas novas faces da diferenga colonial”, constituido pelas
fraturas de histérias, memodrias, subjetividades e biografias. O autor se orienta para a

valoragédo das experiéncias de sujeitos historicamente marginalizados, questionando
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as fronteiras impostas pelo conhecimento dominante e tensionando as bases sobre
as quais se erguem os discursos hegemaonicos.

Trata-se de um movimento epistémico que desloca o olhar para aquilo que foi
historicamente invisibilizado, compreendendo a fronteira ndo apenas como limite, mas
como espaco de criagao e de resisténcia, lugar em que se elaboram novas formas de
existir e narrar o mundo. Assim, o pensamento de fronteira assume também um forte
carater de denuncia, pois ndo apenas expde injusticas do passado e do presente,
como também interroga a permanéncia da logica colonial nas relagbes de poder, nas
formas de producéo do conhecimento e nas instituicdes que nos constituem.

Apos reflexdes coletivas sobre o conceito de Pensamento de Fronteira,
apresentei a escritora Carolina Maria de Jesus (2019), sua biografia e sua obra Quarto
de Despejo (2019), texto que evidencia a forga da escrita como pratica de denuncia e
resisténcia. Carolina, ao registrar seu cotidiano na favela do Canindé, revela a
brutalidade da vida material atravessada pela fome, pela precariedade e pelas
violéncias simbdlicas que atingem sobretudo corpos negros e empobrecidos. Sua
escrita rompe com os espacos de siléncio impostos as mulheres negras, ao constituir-
se como gesto politico que reivindica humanidade e lugar de fala.

Ao trazer essa leitura para a roda, os/as estudantes ndao apenas se viram
representados/as em muitas das situagdes narradas por Carolina, mas foram
provocados/as a ler o mundo por outras lentes, lentes marginais, periféricas, que
denunciam o projeto colonial ainda latente nas condigdes concretas de vida. Fizemos
a leitura de alguns fragmentos do livro com o intuito de aproximar os relatos da autora
as realidades e experiéncias locais dos/as estudantes, criando pontes entre o
cotidiano da escritora e o cotidiano escolar, familiar e comunitario do grupo. Assim, a
leitura ganhou carater dialégico, permitindo que reflexdes sobre pertencimento,
fronteiras sociais e lugar de fala fossem articuladas com a nog¢ao de epistemologias

subalternas. Iniciamos lendo este fragmento:

17 de julho Domingo. Um dia maravilhosos. O céu azul sem nuvem. O Sol
esta tépido. Deixei o leito as 6,30. Fui buscar agua. Fiz café. Tendo s6 um
pedago de pao e 3 cruzeiros. Dei um pedago a cada um, puis feijao no fogo
que ganhei ontem do Centro Espirita da Rua Vergueiro 103. Fui lavar minhas
roupas. Quando retornei do rio o feijdo estava cosido. Os filhos pediram p&o.
Dei os 3 cruzeiros ao Jodo José para ir comprar pao. Hoje é a Nair Mathias
quem comegou impricar com os meus filhos. A Silvia e 0 esposo ja iniciaram
o espetaculo ao ar livre. Ele esta lhe espancando. E eu estou revoltada com
0 que as criangas presenciam. Ouvem palavras de baixo caldo. Oh! Se eu
pudesse mudar daqui para um nucleo mais decente (Jesus, 2019, p. 14).
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Finalizada a leitura, perguntei: Vocés ja cataram papeléo, latinha ou cobre
para vender e conseguir dinheiro? Para evitar constrangimentos e acolher possiveis
memorias sensiveis, compartilhei com o grupo alguns episédios da minha prépria
infancia, contextualizando a pergunta como parte de um exercicio de reconhecimento
coletivo das fronteiras sociais que nos atravessam. Foi entdo que o Estudante A,
estudante preto de cabelo black power, filho de mae cozinheira e de um pai privado
de liberdade, tomou a palavra e disse que catar latinhas pelas ruas era algo muito
comum quando crianga, compondo parte do sustento de sua familia. Entre risos
timidos e uma lembrancga viva, acrescentou: “eu ficava o més inteiro juntando para
ajudar em casa e comprava jogo também.”

O relato do Estudante A ativou um campo de identificacdo entre os/as
participantes, que passaram a reconhecer que as experiéncias narradas por Carolina
nao eram distantes da propria realidade. Essa partilha expds o0 modo como as
fronteiras socioeconOmicas se expressam nos percursos individuais, marcando
trajetdrias de trabalho precoce, instabilidade material e redes familiares atravessadas
por auséncias. Ao mesmo tempo, sua fala revelou a poténcia inventiva desses sujeitos
que, mesmo diante da precariedade, constroem alternativas, ampliam lagos e afirmam
pequenos desejos, como comprar um jogo, reafirmando sua humanidade.

Com isso, dialogamos sobre as comunidades serem ndo apenas um espago
de caréncia, mas de producdo estética e politica, lugares em que se produzem
linguagens especificas, memorias e estratégias de sobrevivéncia que desafiam as
narrativas hegemoénicas. Conversamos também sobre violéncias que atravessam as
intimidades; como violéncia doméstica, hierarquias de género e relagdes de poder.

Neste momento, os/as estudantes comegaram a relatar casos de violéncias
que aconteciam em seus lares. O testemunho do Participante F., disse: “meu pai e
minha mée brigam muito e meus vizinhos também, sinto vontade de colocar fogo na
casa dos meus vizinhos”. Sua fala carregava um tom de revolta e, complementou:
“Minha mae merece apanhar, ela também provoca”. Com isso, expOs a ambivaléncia
afetiva que atravessa quem cresceu em ambientes onde a violéncia foi naturalizada.
Essas falas ndo sdo meros relatos. Sdo janelas para compreender como as fronteiras
coloniais e patriarcais se inscrevem nos corpos, nos afetos e nas praticas cotidianas,
produzindo sujeitos que oscilam entre a compaixao, a raiva e a reprodugao da

violéncia.
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Os relatos sobre violéncia fisica e simbdlica emergiram como desabafos,
revelando histérias antes guardadas na intimidade dos lares. A narrativa coletiva foi
se adensando a medida que novas falas surgiam, e as experiéncias pessoais
transformaram-se em espelhos que refletiam tanto dores quanto silenciamentos. As
vozes masculinas, sobretudo, comegaram a ocupar o centro da roda, descrevendo
agressodes presenciadas e internalizadas como parte do cotidiano, enquanto o espanto
das meninas, tornava visivel o impacto emocional e a desigualdade de género que
permeiam essas vivéncias.

As discussdes sobre as violéncias foram acaloradas, exigiram tempo, escuta
sensivel e mobilizaram indignagdes entre muitos/as participantes. Em dado momento,
o Estudante A rompeu o fluxo da narrativa e trouxe a roda uma pergunta que deslocou
o debate: “Como podemos combater isso? Fazendo denuncia? O que ele pode fazer
Se o pai dele bate na méae dele? De que modo ele pode agir? Isso pode fazer o proprio
pai ser preso?” Sua inquietacdo, mais que duvida, trazia um apelo ético e afetivo: o
desejo de compreender como agir diante de uma violéncia que é, ao mesmo tempo,
injusta e familiar, intoleravel e cotidiana.

Diante desse questionamento, tornou-se necessario mediar as trocas com
maior firmeza, cuidando para que a conversa voltasse ao que foi programado neste
encontro. Perguntas foram langadas de volta ao grupo como forma de deslocamento
critico: Querem repetir esses atos que ocorrem ou ocorreram dentro de suas casas?
Convidei-os, entdo, a pensar sobre o rompimento dos ciclos de violéncia, tomando as
proprias histérias ndo como destino, mas como possibilidade de aprendizado.

Ressaltei que a pergunta “quem queremos nos tornar?” precisa orientar
nossas escolhas cotidianas: De que modo eu afeto o outro a partir de quem eu sou?
Quero repetir o erro dos meus pais? Produzir esse exercicio reflexivo buscou
desarmar discursos de naturalizacao da violéncia, sobretudo aqueles que afirmam que
“a mae merece apanhar porque provoca”, frase carregada de opressao patriarcal.
Afirmar que n&do podemos nos orgulhar das violéncias cometidas por pais, avos,
parentes ou vizinhos foi essencial para deslocar a narrativa da culpa e da vergonha
para uma ética do cuidado, da responsabilizacdo e da construcdo de outras formas
de relagao.

Nesse momento, percebi que a experimentagcdo poética cumpriu seu papel
politico e pedagdgico: possibilitou que memdérias dolorosas emergissem, mas também

ofereceu caminhos para ressignifica-las. Ao articular fala, escuta e reflexao critica, a
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roda se tornou um espaco de fronteira, lugar de exposi¢ao e protecao, de desconforto
e elaboragédo, em que o conhecimento se produz na travessia das experiéncias e na
possibilidade de transforma-las.

Em varios momentos das Experimentagdes, recorri mentalmente ao que
defendem Oliveira e Candau (2010, p. 28), ao afirmarem a necessidade de construir
“‘uma nogao e visdo pedagogica que se projeta muito além dos processos de ensino
e de transmissdo de saber, que concebe a pedagogia como politica cultural”. Ao
trabalhar a desconstrugdo do conhecimento, inevitavelmente surgem tematicas que
estdo associadas aos cotidianos do alunado e exigem uma abordagem mais
cuidadosa, conciliadora e empatica para entender posicionamentos e relatos que tém
como origem as relagdes de poder desiguais e seus efeitos na vida das pessoas, como
0 machismo, o racismo, o patriarcado e as violéncias naturalizadas. Mas, ainda mais
importante, é criar aberturas para que os sujeitos promovam deslocamentos na forma
como atribuem sentidos a essas situagdes e sejam capazes de romper com os ciclos
de violéncia.

Encerrada essa etapa, seguimos para a segunda parte da oficina, cuja
proposta era trabalhar o livro O perigo de uma histéria tnica, de Chimamanda Ngozi
Adichie (2019). Apresentei uma breve biografia da escritora, situando-a enquanto
autora nigeriana e mulher negra inserida em contextos nos quais a disputa por
narrativas € central para a constru¢cao de identidades e possibilidades de existéncia.
Em seguida, lemos o seguinte trecho:

Sou uma contadora de histéria. Gostaria de contar a vocés algumas histérias
pessoais sobre 0 que gosto de chamar de “o perigo da histéria unica.”
Passei a infancia num campus universitario no leste da Nigéria. Minha mae
diz que comecei a ler aos dois anos de idade, embora eu ache que quatro
deva estar mais proximo da verdade. Eu me tornei leitora cedo, e o que lia
eram livros infantis britanicos e americanos.

Também me tornei escritora cedo. Quando comecei a escrever, la pelos sete
anos de idade — textos escritos a lapis com ilustracdes feitas com giz de cera
que minha pobre mae era obrigada a ler -, escrevi exatamente o tipo de
histéria que lia: todos os meus personagens eram brancos de olhos azuis,
brincavam na neve, comiam magas e falavam muito sobre o tempo e sobre
como era bom o sol ter saido.

Escrevia sobre isso apesar de eu morar na Nigéria. Eu nunca tinha saido do
meu pais. La, ndo tinha neve, comiamos mangas e nunca falavamos do
tempo, porque ndo havia necessidade. Meus personagens também bebiam
muita cerveja de gengibre, porque os personagens dos livros britanicos que
eu lia bebiam cerveja de gengibre. Nao importava que eu nao fizesse ideia
do que fosse cerveja de gengibre. Durante muitos anos tive um desejo imenso
de provar cerveja de gengibre. Mas essa é outra histéria.

O que isso demonstra, acho, € quao impressionaveis e vulneraveis somos

diante de uma histéria, particularmente durante a infancia (Adichie, 2019, p.
11-13).
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A partir desse fragmento, estabelecemos relagdes com o conceito de
descolonizag&o do conhecimento, tematica ja discutida no primeiro encontro. Adichie
(2019) evidéncia sobre os perigos das narrativas universais e ressalta que essa
estratégia é usada pelas estruturas coloniais para conformar corpos, territérios, afetos,
desejos e as narrativas que nos constituem. Quando a autora narra sua infancia
imersa em historias que nao refletiam sua realidade, ela nos revela como a
“colonialidade do saber” (Mignolo, 2003, p. 10) estrutura e promove n&o apenas a
hierarquizacdo do conhecimento, mas também estabelece uma divisdo entre os
saberes considerados legitimos e ilegitimos.

Essa légica impacta diretamente na forma como grupos sociais sao
percebidos, representados restringindo sua participagado nos processos de produgao
e circulagado do conhecimento. Ao crescer envolta por histérias que nao refletiam sua
prépria realidade, Adichie (2019) revela o quanto as narrativas hegeménicas podem
desestabilizar a construgdo da identidade, ao deslocar o sujeito de seu lugar de
referéncia e conferir centralidade aquilo que vem de fora, do Norte global.

As historias que Adichie, parte delas vivenciadas nos Estados Unidos e
atravessadas pelas influéncias de seu pais de origem (Nigéria), moldavam suas
experiéncias de existir dentro de um modelo eurocentrado, no qual o olhar
hegemonico definia o que era considerado referéncia legitima de humanidade, beleza,
inteligéncia e cultura. Nessa diregdo, expliquei ao grupo que a imposi¢cao de uma
epistemologia unica - que determina o que pode ou n&o ser reconhecido como
conhecimento, narrativa e imaginacao - atua como um dispositivo de apagamento e
silenciamento. Trata-se de uma pratica colonial que reorganiza afetos, desejos e
formas de perceber o mundo, fazendo com que muitas pessoas passem a internalizar
esses modelos de maneira acritica, como se fossem verdades naturais e universais.

A partir dessas provocacgdes, os dialogos comegaram a ganhar corpo. O
Estudante A, indagou. “eu so li livros de gente branca, onde estavam escondidas
essas histérias?”, revelando um estranhamento diante da auséncia de
representatividade e pluralidade nas narrativas que |lhe foram apresentadas ao longo
da vida escolar. Sua pergunta, mais do que curiosidade, expds o resultado de um
processo histérico de exclusdo: o apagamento das vozes negras, indigenas e

periféricas dos curriculos e dos espagos formais de legitimagéo do saber.
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Em seguida, o Estudante C apontou: “a linguagem e a aproximagdo com o
leitor séo diferentes em escritas de pessoas brancas e escritas de pessoas negras.
Ao ler Clarice, se vocé néo focar na histéria, vocé se perde com muita facilidade e néo
consegue compreender o livro e nem o titulo. Sera que o publico-alvo desse livro [O
perigo de uma histéria tnica] é diferente?”. Essa observagao abriu um campo fértil de
reflexdo sobre como a linguagem também ¢é atravessada por dimensdes politicas e
culturais, e como o modo de narrar carrega marcas de pertencimento, vivéncia e lugar
social.

Ao problematizarem o publico-alvo e a acessibilidade da linguagem, os/as
estudantes colocaram em evidéncia a colonialidade presente na propria estrutura
literaria, aquilo que Mignolo (2003) e Walsh (2009) identificam como hierarquizagé&o
epistémica: a ideia de que ha formas “mais cultas” e “menos legitimas” de dizer o
mundo. A fala do Estudante A mostrou, de maneira intuitiva, que o estilo, o ritmo e o
corpo da escrita sdo também atravessados pela experiéncia racial, de classe e de
género, e que romper com o canone implica reconhecer essas variagbes como
poténcias, e ndo como desvios.

Ao prosseguirmos com a leitura do livro O perigo de uma histéria tnica, o
Estudante A observou: “é engracado visualizar o que eles pensam de pessoas que
séo diferentes deles”. Esse comentario talvez marque o inicio de uma consciéncia
critica sobre os efeitos da colonialidade na literatura e na producdo de narrativas
dominantes. Ao compreender que determinadas histérias sédo legitimadas enquanto
outras sdo apagadas, surge a percepc¢ao de que as narrativas ndo sao apenas contos
ou registros, mas tecnologias de poder que definem quais sujeitos devem ser lidos,
ouvidos e lembrados. Como argumenta Walsh (2009), a colonialidade opera nao
apenas sobre territérios, mas também sobre a imaginacdo, atuando na selegdo dos
discursos possiveis, e, sobretudo, daqueles que sao autorizados a existir.

Continuando a mediacao na roda de conversa, perguntei: Quem é lembrado,
quem é esquecido? O Estudante A respondeu prontamente: “os brancos; na literatura
eu so6 vejo livro de gente branca”. Sua fala, direta e incisiva, evidenciou a percepgao
crescente de que a memoria literaria escolarizada é seletiva e opera em beneficio de
determinados corpos e narrativas.

Ao perguntar sobre quem € esquecido, muitos/as participantes permaneceram
em siléncio, e outros relatam que nao sabem, néo por falta de resposta, mas porque

0 apagamento é tao profundo que sequer permite nomear aqueles e aquelas que dele
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sdo vitimas. Esse siléncio revelou a eficacia da histéria unica: apaga tao
completamente que torna dificil imaginar o que nunca foi apresentado.

Logo, pergunto: vocés conheciam Carolina Maria de Jesus? E uma
participante, a Estudante G respondeu: “Ndo conhecia Carolina, mas eu conhecia
Clarice”. Esse contraste entre conhecer Clarice Lispector e ndo conhecer Carolina
Maria de Jesus, ofereceu a oportunidade de explicitar como as camadas de
desigualdade na produgéo, circulagdo e legitimagdo do conhecimento se fazem
presente nas escolhas literarias que levamos para a sala de aula. Com isso, revelou
como a colonialidade opera nao apenas na escolha das historias, mas também na
construcdo de canones, na atribuicdo de valor estético, e no repertério que
professoras e professores oferecem aos estudantes.

Em seguida, avangamos para outras perguntas: O que é impossivel? O que é
possivel? O Estudante A, demonstrou sua inquietagao: “é isso ai, isso é ao mesmo
tempo possivel e impossivel, ndo sei como explicar”. A fala do estudante esta no
campo liminar, essa zona de fronteira em que as experiéncias decoloniais costumam
habitar: um lugar entre o sonho e o limite, entre aquilo que ainda ndo €, mas pode vir
a ser.

Indago-os: Que futuro queremos? Qual Brasil queremos? A Estudante G,
colaborou com a discussao dizendo: “E meio que impossivel reformular o pensamento
de todo mundo, sempre ha de ter uma opinido diferente”. Diante disso, refletimos
sobre o processo de transformacao, sendo este continuo e coletivo, marcado pela
pluralidade das experiéncias humanas. Reconhecer que ndo ha unanimidade possivel
nao € negar a mudancga; ao contrario, € compreender que pensar de modo decolonial
implica lidar com a contradicdo, com o dissenso e com a coexisténcia de multiplas
visbes de mundo.

O Estudante A, sempre atento e colaborativo, deu sua opinido sobre o tema:
“‘modificar a todos de uma Unica vez é impossivel, mas fazer o que a senhora esta
fazendo é possibilitar novos caminhos, levar isso as escolas, evidenciar a elas essa
problematica para que possamos construir novos caminhos para o futuro”. Com isso,
percebi que o carater propositivo, ainda que sintético, das Experimentacdes consegui
atuar dentro das frestas da educagao formal (Walsh, 2013), criando possibilidades,
também, dos/as estudantes imaginarem outros modos de se relacionar com o

conhecimento.
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Em sequéncia, assistimos a uma video-performance de Grada Kilomba,
intitulado Plantation Memories (2016), que, diferentemente dé video exibido no
primeiro encontro, pontua o racismo cotidiano a partir de uma leitura cénica. O video
coloca o corpo de artistas para performar histérias, narrar memorias do racismo
cotidiano. Em sua introdugéo, ouvimos em voz unissona: “Hoje, venho expor, o que
foi mantido em siléncio, como um segredo. Eu venho expor o racismo sem remorsos,
pena vergonha, ou culpa.”

A partir entdo, cada estudante foi narrando historias e fomos construindo
relagdes de como o racismo é normalizado, ndo apenas visto como atos extremos de
violéncias, mas instaurado em pequenas ac¢des diarias, algumas, inclusive, pela via
das “pbrincadeiras”. O video nos ajudou a refletir em como o racismo reaparece como
continuidade do periodo escravagista e encontra eco no presente, nas escolas, nos

transportes, no olhar do outro sobre nés, e de nds sobre os outros.

Figura 30. Memdrias de plantagdo (2016), video-performance de Grada Kilomba.

Fonte: Imagem capturada do video Plantation Memories (2016). Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=ftRjL7E5Y94&t=3s. Acesso em: 10/11/2025.



https://www.youtube.com/watch?v=ftRjL7E5Y94&t=3s
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Figura 31. Mas, para mim, tu ndo és negra.

“Mas, para mim tu nao és negra.

Fonte: Imagem capturada do video Plantation Memories (2016). Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=ftRjL7E5Y94&t=3s. Acesso em: 10/11/2025.

Depois da exibigdo do video, perguntei: como se sentiram ao verem a
performance? Vocés se sentiram representados? Ja vivenciaram algo parecido? A
proposta da artista, ao dramatizar episédios de racismo cotidiano por meio de gestos
minimos, pausas, olhares e narrativas corporificadas, produziu um ambiente de
tensao sensivel na sala, no qual memoaria e presenca se confundiam. Essa friccéo
tornou-se visivel quando o Estudante A respondeu: “eu consegui sentir a dor que ela
carrega, pois ja passei pela mesma situagéo retratada no video. Quando uma pessoa
gosta de mim ela ndo se refere a mim pela minha cor de pele, mas se nédo gostar, ela
utiliza de minhas caracteristicas para me ofender’.

A identificagdo imediata do estudante com as cenas do video-performance
ativou memorias pessoais que, muitas vezes, sdo naturalizadas e n&o verbalizadas.
A arte, nesse encontro, funcionou como dispositivo de desestabilizagao, permitindo
que dores individuais se tornassem matéria coletiva de reflexdo. Nesse processo,
os/as estudantes puderam perceber o racismo ndo como evento isolado, mas como

estrutura reiterada nas palavras, nos gestos e nos siléncios do cotidiano.


https://www.youtube.com/watch?v=ftRjL7E5Y94&t=3s
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Caminhando para o encerramento deste encontro, apresentei aos estudantes
uma pequena biografia da escritora Audre Lorde, autora do poema Pds-imagens

(2020, p. 33), do qual lemos o trecho:

E uma perda de tempo odiar um espelho ou seu reflexo
ao invés de parar a mao

que cria vidro com distorgées sutis demais a ponto de passar despercebidas
até que um dia vocé repara seu rosto sob uma luz branca
impiedosa

e a falha no espelho te estapeia em resposta

tornando-se o que vocé pensa ser

a forma do seu erro

e se eu estou ao lado dessa eu

vocé me destroi

ou se vocé consegue ver que o espelho esta mentindo
vocé estilhaga o vidro

escolhendo outra cegueira e indefesas méaos
estilhacadas.

Por que na mesma hora

no fim da rua

um vidraceiro zomba

inventando novos espelhos que mentem

nos vendendo novas farsas no atacado.

Apos a leitura compartilhada, deixei o poema exposto para que pudessem
fazer uma leitura silenciosa e, entdo, a Estudante G perguntou: “é uma distor¢éo de
imagem?”. A partir desse gancho, discutimos sobre questbes de identidade, da
construcdo da autoimagem e da colonizagdo do olhar. Refletimos sobre como
aprendemos a nos reconhecer nao apenas a partir de nossas experiéncias internas,
mas sobretudo a partir dos discursos externos que moldam espelhos e, muitas vezes,
nos devolvem versodes distorcidas de quem somos.

Desse modo, pontuei sobre a importancia de sabermos quem nds somos e
como somos construidos para sermos dessa ou de outra forma, sendo que a escola
€ um territério em que essas questbes aparecem com forca e poténcia. Dai a
importancia de os processos de aprendizagem n&o atuarem como reprodutores de
espelhos coloniais, mas como espaco de criagcdo de novas subjetividades, de
ressignificacdo de saberes, ancorados na escuta, na pluralidade e na
interculturalidade, a qual

propde um giro epistémico capaz de produzir novos conhecimentos e outra
compreensao simbdlica do mundo, sem perder de vista a colonialidade do
poder, do saber e do ser. A interculturalidade concebida nessa perspectiva
representa a construgdo de um novo espago epistemoldgico que inclui os

conhecimentos subalternizados e os ocidentais, numa relagao tensa, critica
e mais igualitaria (Oliveira e Candau, 2010, p. 27)
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Neste encontro, ampliamos o horizonte pedagodgico ao integrar saberes
historicamente marginalizados, contrastando-os com os saberes hegemonicos,
tornando possivel promover um espago educativo mais critico, diverso e igualitario,
comprometido com a descolonizagao do olhar, do ser e do saber.

Ao finalizar o encontro da segunda Experimentagéo, propus produzir, em
papel pardo, alguma manifestacao visual: desenhos, minicontos, poemas, nuvens de
palavras, entre outras possibilidades, utilizando lapis de cor, carvao, giz de cera,
jornais e outros materiais, que relacionasse as construgdes e provocagdes geradas a
partir das discussdes durante os dois encontros. Contudo, a proposta da atividade
apenas comegou a ser executada, nao sendo finalizada ainda naquele momento. Vale
ressaltar ainda que os/as estudantes foram se organizando em um unico grupo,

naturalmente, moldando o que seria feito a partir dos dois encontros.

Figura 32. Papel pardo e a criatividade, novembro de 2024.

Fonte: Amanda Cristina Teixeira de Oliveira. Arquivo pessoal.
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Fonte: Amanda Cristina feixeira de Oliveira. Arquivo pessoal.
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Figura 34. Fogo e papel, novembro de 2024.

Fonte: Amanda Cristina Teixeira de Oliveira. Arquivo pessoal.
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Figura 35. Papel pardo e suas artes, nhovembro de 2024.

Fonte: Amanda Cristina Teixeira de Oliveira. Arquivo pessoal.
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Figura 36. Olhar sobre o papel pardo, novembro de 2024.
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Figura 37. O grupo pensando o que poderiam fazer, novembro de 2024.

Fonte: Amanda Cristina Teixeira de Oliveira. Arquivo pessoal.
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Figura 38. A arte que extrapola o papel, novembro de 2024.

Fonte: Amanda Cristina Teixeira de Oliveira. Arquivo pessoal.
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Figura 39. Interagao entre os/as estudantes, novembro de 2024.
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Figura 40. O fazer coletivo sobre papel, novembro de 2024.
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Fonte: Amanda Cristina Teixeira de Oliveira. Arquivo pessoal.
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Figura 41. Preparando o suporte, o que podera surgir? Novembro de 2024.

Fonte: Amanda Cristina Teixeira de Oliveira. Arquivo pessoal.

Naquele momento, percebi o quanto a escola é territorio fértil para essas
reflexdes, mas também o quanto precisamos desconstruir certas l6gicas que nos

aprisionam. A atividade artistica que comegcamos no papel pardo, ainda inacabada
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mas ja cheia de possibilidades, me mostrou como os estudantes estavam
ressignificando suas ideias, cada qual a sua maneira. Enquanto observava o Grupo
se articular coletivamente, entendi que esse processo é justamente o que
defendemos: uma educagdo que ndo impde, mas que se constroi no dialogo, na
escuta atenta e no respeito as diferentes vozes. Evidentemente, como assevera
Mattos (2003), em uma pratica como essa
nao se trata simplesmente de contrapor de forma maniqueista e ingénua, a
memoria social herdada, uma outra memoria social e racial positiva e
supostamente superior. Trata-se, sim, de ativar a possibilidade de dar
expressao e significado a conteudos histéricos concretos silenciados pelas
memoérias dominantes, trazer a cena e positivar os contetidos nao codificados
pelas linguagens convencionais, ressignificar as sociabilidades né&o-

hegemoénicas e as multiplas temporalidades do viver cotidiano (Mattos, 2003,
p. 30).

Ao observar o Grupo construir suas representacdes de forma colaborativa,
percebi como a pratica se tornou um exercicio de "ativar possibilidades", justamente
como defende o autor, em que as multiplas vozes e temporalidades puderam se
expressar para além dos codigos convencionais. A riqueza do processo esteve na
construcao dialégica que nao nega as contradigdes, mas as coloca em movimento,
permitindo que novas subjetividades e memorias sociais sejam tecidas coletivamente,
no ritmo proprio dos/as estudantes.

Compreendemos que romper com os espelhos nao significa apenas rejeitar a
imagem distorcida refletida, mas questionar a mao que constréi o vidro, como indica
Lorde no poema; isto €, interrogar as estruturas coloniais que produzem nossas
referéncias de beleza, sucesso, intelectualidade e humanidade. Ao deslocar o olhar
para essas camadas profundas, as discussbes e a experimentacado artistica
reafirmaram a necessidade de cultivar processos educativos que ndao apenas revelem
as distorcdes, mas que favoregcam a invencao de outros modos de olhar, narrar e
existir no mundo.

Logo, partimos para a proxima experiéncia, se anteriormente, a escrita e a
performance operaram como disparadoras de memoria e de conscientizagéo, a
proxima buscou ampliar o campo sensivel da experiéncia por meio de imagens.
Transitamos da centralidade da linguagem verbal para a poténcia da visualidade como

lugar de produgdo de saberes, tensionamento politico e invengéo de si.
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3.3 Experimentagcao Desobediéncia Visual: A Cultura Visual na Construgcao da
Subjetividade

O terceiro encontro, intitulado Experimentagdo Desobediéncia Visual - A
cultura visual na construcdo da subjetividade, teve como tema proposto a
Desobediéncia Visual e a formagédo da subjetividade. Seu objetivo de aprendizagem
se respaldou em produzir subjetividade a partir da Cultura Visual e, assim, o objetivo
da oficina foi desenvolver atividades pedagogicas baseadas na perspectiva da Cultura
Visual e das pedagogias culturais, utilizando obras literarias, artisticas e audiovisuais,
bem como experiéncias artisticas e produgdes visuais, com o intuito de promover a
reflexao critica e a ressignificagdo do conhecimento.

Iniciei a oficina retomando o conceito de subjetividade, compreendendo-o
como dimensao que, embora pertenga ao campo individual, € sempre atravessada
pelo coletivo. Discutimos que a subjetividade é tecida pelas experiéncias pessoais,
pelas interpretacbes que construimos do mundo e pelas perspectivas que nos
constituem; porém, ela também é moldada pelas narrativas sociais que absorvemos
ao longo da vida, discursos dominantes que orientam modos de ser, sentir e existir.
Assim, cada sujeito carrega em si uma trama complexa formada pelo encontro entre
memorias intimas e regimes culturais mais amplos.

Em continuidade, definimos o conceito de Cultura Visual a partir das
contribuigdes de Fernando Hernandez (2007). Refletimos sobre como, por meio da
Cultura Visual, nos relacionamos com o mundo, interpretamos o real e elaboramos
identidades; e, sobretudo, sobre como as imagens carregam intencionalidades
politicas e pedagdgicas. Ao deslocarmos o olhar para esses processos,
reconhecemos que aprender a ver € também aprender a questionar: os sentidos
construidos pelas imagens, seus silenciamentos e as forgas que sustentam tais
visualidades.

Expliquei que a Cultura Visual faz parte de quem ndés somos, como
visualizamos o mundo e como somos construidos por intermédio das representacdes
imagéticas e, a partir disso, elaboramos nossas subjetividades e atribuimos sentidos
ao mundo. Em seguida, refletimos sobre os videos exibidos nas oficinas anteriores e
busquei trabalhar o sentido de “ressignificacdo dos olhares e conhecimentos” que nos
€ transferido no percurso escolar, bem como questionar quais significados damos as

imagens e as visualidades cotidianas.
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Desse modo, a forma como olharmos a sociedade, pode ser representada em
imagens, assim como as imagens refletem um pouco do que somos e pensamos.
Esse processo faz parte dos muitos elementos que compde a “construcéo social’ de
nossos saberes e subjetividades — dai a ideia de que a subjetividade também é
coletiva. N6s produzimos imagens e somos receptores delas, assim formamos nosso
olhar critico e analitico sobre nossos contextos.

Apos reflexdes sobre o que € Cultura Visual, indaguei: A partir disso, o que
vocés compreendem e entendem por Cultura Visual? De que modo ela esta atrelada,
entrelagada em nosso cotidiano? Os e as participantes ficaram quietos, sem respostas
prontas ou previamente formuladas. Nesse momento, compreendi que ainda estavam
internalizando o conceito que pareceu muito novo para eles e elas.

Nesse siléncio, compreendi que o encontro com a Cultura Visual produzia um
primeiro deslocamento: tratava-se de um saber que nao |lhes havia sido apresentado
de forma sistematizada anteriormente, e que agora convidava a olhar para si e para o
mundo com outras lentes. O estranhamento inicial funcionou como indice de que algo
estava sendo desestabilizado; o conceito se mostrava novo, demandando tempo para
ser ‘digerido’ e produzir sentidos mais profundos.

Seguindo as atividades do terceiro encontro, assistimos ao documentario
Hiato?8, de Vladimir Seixas (2013). A obra foi escolhida por sua forgca em revelar, por
meio de uma linguagem estética e politica, as contradi¢des que atravessam o espago
urbano brasileiro. Durante a exibicdo, contextualizamos questdes como racismo,
desigualdade social e relagbes de poder, associando-as as discussdes anteriores

sobre Cultura Visual e subjetividade.

28 O documentario Hiato, de Vladimir Seixas, apresenta um acontecimento ocorrido no dia 3 de agosto
de 2000, no shopping Rio Sul, o maior shopping de classe média/alta na zona sul, em Botafogo, no Rio
de Janeiro. As pessoas que participaram deste evento queriam simplesmente circular no espago
publico, no entanto, lojistas e transeuntes, ao vé-las, reagiram com perplexidade e enfrentamento.
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Figura 42. Cena inicial do curta “Hiato”, exibido no terceiro encontro.

Em agosto de 2000 um grupo de manifestantes
organizou uma ocupagao em um grande shopping
da zona sul da cidade do Rio de Janeiro

Fonte: Imagem capturada do documentario Hiato (2013). Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=UHJmUPeDYdg. Acesso em: 10/11/2025

O video constréi um retrato incisivo do abismo social entre dois mundos que
coexistem na mesma cidade: de um lado, os frequentadores de um shopping de classe
meédia alta no Rio de Janeiro; de outro, as pessoas moradoras de uma favela vizinha.
A camera, ao alternar os olhares entre esses espacgos, faz emergir um contraste que
ultrapassa a geografia e evidencia a distancia simbdlica entre aqueles que podem
consumir e 0s que sao historicamente excluidos das paisagens de privilégio.

No filme, uma das participantes do ato diz em entrevista: “Antes de nos chegar
no shopping de la de Botafogo, a policia ja estava toda em peso la. Quando nés
descemos do 6nibus, que eu ja desci chorando com raiva, xingando... a policia tava
de cacetete e o pessoal tava fechando as portas. Ai foi quando a gente comecgou a
fazer o ato... estava fechando e nés comegamos a brigar por esse direito de eles
abrir.” A partir de entdo evidencia a intensidade da experiéncia coletiva narrada no
documentario. O relato revela ndo apenas a presenca ostensiva da policia como
dispositivo de controle, mas também o mecanismo imediato de exclusdo que se ativa
quando determinados corpos se aproximam de espacos elitizados. O fechamento das
portas das lojas, a medida que o grupo se deslocava, funciona como metafora visual

do limite social: € o shopping que se fecha, mas € a cidade que se revela proibida.


https://www.youtube.com/watch?v=UHJmUPeDYdg
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Figura 43. Olhares sobre o corpo, 10/11/2025.

Fonte: Imagem capturada do documentario Hiato (2013). Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=UHJmUPeDYdg. Acesso em: 10/11/2025

A imagem do documentario Hiato expressa a desigualdade de poder na
ocupacao dos espacgos urbanos e comerciais. A presenga de espectadores ao fundo
intensifica a carga simbdlica da cena, suas expressdes e olhares funcionam como
uma extensao do dispositivo de vigilancia, reforgcando o julgamento do corpo negro.
Nao é apenas o funcionario que acusa; € a coletividade que observa, analisa e
confirma qual corpo é lido como ameaca.

A reacao dos participantes em realizar o ato, insistindo na abertura daquele
espacgo, traduz uma disputa simbdlica pelo direito de existir e circular, uma
reivindicacao por reconhecimento e humanidade. Nesse sentido, a fala torna visivel a
tensao entre o desejo de pertencer e a violéncia que regula quem pode “entrar’ e
quem deve ser mantido do lado de fora, denunciando a colonialidade inscrita nos
espacos urbanos e nas visualidades que os constituem.

Ao observar as reacgbes dos/as estudantes, percebia-se o desconforto, o
espanto e a reflexdo silenciosa. O documentario tensionou percepgdes naturalizadas
sobre “lugar social”’, desvelando o quanto as imagens cotidianas também s&o
dispositivos de poder que constroem fronteiras entre o visivel e o invisivel. Com isso,
ao final da exibigdo, os/as estudantes foram convidados a compartilhar suas
impressoes. O participante A., afirmou: “senti empatia por eles, me coloquei no lugar.


https://www.youtube.com/watch?v=UHJmUPeDYdg
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E interessante refletir sobre como os funcionérios daquele lugar estdo sendo
hipdcritas, pois hoje em dia se formos nas lojas Americanas tem um funcionario te
seguindo, e vocé pensa, porra, esse cara é como eu, ganha um salario-minimo”.

Sua fala tensiona a légica de vigilancia seletiva que opera nos espagos de
consumo, revelando como o racismo e a desigualdade se inscrevem nao apenas na
arquitetura urbana, mas no olhar, um olhar que define quem é suspeito, quem
pertence, quem pode existir naquele territério sem ser interrogado. A percepgédo do
Estudante A evidenciou a contradicdo entre trabalhadores racializados que, ao
mesmo tempo em que sao alvo do controle social, tornam-se instrumentos da mesma
|6gica discriminatoria para garantir o seu emprego. Trata-se de um jogo perverso que
evidencia como o racismo é estrutural, reproduzido independentemente da vontade
individual.

Logo, surgiram varios relatos sobre o desconforto causado por olhares de
desconfianca e o desprezo enfrentado por pessoas negras em diferentes espagos
sociais. Nesse momento, a Estudante D, compartilhou: “Nosso amigo J. acabou de
mandar uma mensagem. Ele foi ao supermercado Bardo, onde um amigo dele
trabalha, e os funcionarios disseram: ‘fiquem de olho neste ai, para ndo roubar”.

Este episddio, narrado em tempo real, serviu como dado empirico
incontornavel: ndo se tratava apenas de analisar o documentario como algo externo;
a violéncia ali representada se mostrava viva, cotidiana, atravessando direta e
imediatamente a experiéncia dos/as estudantes. O “olhar que vigia”, operado nos
shoppings, nas lojas, nos supermercados, revelou-se como estratégia de racializagao
continua, herdada do imaginario colonial que associa corpos negros a criminalidade.

Esses relatos evidenciaram como a Cultura Visual esta diretamente associada
tanto ao modo como somos vistos quanto ao modo como olhamos o outro. As
experiéncias narradas pelos/as estudantes tornaram concreto o carater relacional do
olhar: ndo se trata apenas daquilo que vemos, mas de como somos posicionados por
esse ato, ora como sujeitos que observam, ora como objetos observados, vigiados,
julgados.

Durante as discussoes, tive a impressdo de que O grupo comegou a se
aproximar de um entendimento mais amplo sobre o que vem a ser a Cultura Visual,
reconhecendo que o termo ultrapassa a dimensao estética das imagens para atuar
como campo de disputa simbdlica, politica e social. Expliquei que o olhar nunca é

neutro; ele é atravessado por histérias, convengdes, expectativas e hierarquias. Ha
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sempre uma tensao entre observar e ser observado, entre ocupar o lugar de quem
interpreta 0 mundo e o lugar de quem tem seu corpo constantemente analisado e
suspeitado.

Dando continuidade a oficina, assistimos ao video Rolezinhos, de Tiago
Pereira e Victor Dias (2014), que ampliou a reflexdo sobre os impactos do olhar do
outro e sobre como esse olhar pode tanto construir quanto aprisionar identidades.
Alexandre Pereira, entrevistado no video, expde que o termo rolezinho se refere ao
“direito a se divertir na cidade. Quem pode se divertir na cidade?” Diante disso,
percebemos que o lazer, aparentemente banal, € também campo de disputa sobre
quem pode ocupar determinados espagos e em quais condicoes.

O video tensionou discussdes ja iniciadas, revelando como a circulagéo de
jovens negros em espagos de consumo desencadeia estratégias de controle social,
reforcando fronteiras simbdlicas que delimitam quem pode usufruir de determinados
lugares.

ApoOs a exibicdo, o Estudante A provocou a turma: “O que esse video fez
vocés sentirem?”. A Estudante G, respondeu: “Parece que este video de 2014 prevé
0 que vivenciamos ainda hoje”.

A fala desta aluna destacou o carater persistente das desigualdades que
atravessam a experiéncia racial no Brasil: ainda que datado, os dois videos exibidos
ecoaram nos acontecimentos presentes, reafirmando que os mecanismos de
vigilancia, exclusdo e criminalizagdo de corpos negros permanecem, e apenas se
reconfiguram no tempo. A discussdao ganhou corpo a medida que relacionamos o
conteudo as tematicas exploradas nos encontros anteriores, especialmente no que se
refere as questdes étnico-raciais, as desigualdades de classe e ao papel da imagem
na construcdo das subjetividades.

Para encerrar o terceiro encontro, introduzi a reflexdo proposta por Grada
Kilomba (2021), em Memdrias da Plantagdo, sobre os significados das palavras
negagdo, culpa, vergonha, reconhecimento e reparagdo. A autora explica que
negacgéo se refere a um mecanismo recorrente de silenciamento e anulagdo das
experiéncias de pessoas negras, funcionando como forma de preservar e naturalizar
as estruturas de exclusao racial. Ja a culpa é compreendida como um conflito moral
que emerge diante de agbes ou omissdes relacionadas ao racismo, revelando a

tensdo entre responsabilizacdo e desconforto.
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A vergonha, por sua vez, aparece como 0 medo de nao corresponder aos
ideais internalizados, medo de ser visto, de ser associado a violéncia racial, ou de
reconhecer seu papel na estrutura desigual que organiza as relagbes sociais. O
reconhecimento representa o momento em que o individuo branco percebe sua
participacao historica e continua na manutengao dessas estruturas, rompendo com o
mito da neutralidade e da inocéncia racial. Por fim, reparagcdo implica o esforgo ativo
por transformar privilégios estruturais em mudangas concretas, seja por meio de
praticas individuais, coletivas ou institucionais que busquem redistribuir poder e
construir uma sociedade mais justa.

Aprofundamos o debate, deslocando a analise para nossas proprias
responsabilidades diante das violéncias simbdlicas e concretas perpetuadas
socialmente. Refletimos sobre como cada um de nds, em diferentes posicoes,
podemos reforgar, ou tensionar, estruturas de desigualdade que se manifestam nos
olhares, nas narrativas e nas praticas cotidianas.

Ao final das reflexdes, propus uma atividade pratica ao grupo: a criagao de
uma produgao visual composta por duas imagens?®, uma que refletisse o contetido
abordado nos videos e outra que simbolizasse um movimento de ruptura em relagéo
aos sentimentos provocados pelas narrativas apresentadas. O objetivo era
materializar o entendimento critico sobre a Cultura Visual e estimular, por meio da
criagao visual, um gesto de ressignificacdo simbdlica e politica.

A proposta buscava deslocar o olhar da analise para a criagao, permitindo que
os/as estudantes traduzissem em imagens suas percepgdes, afetos e
posicionamentos éticos diante das discussdes. Contudo, nao foi possivel realizar a
atividade dentro do tempo disponivel, pois ja nos aproximavamos do horario previsto
para o encerramento da terceira Experimentacdo. Ainda assim, o simples ato de
imagina-la abriu espaco para que os/as participantes percebessem a poténcia do
exercicio criador como gesto de agenciamento e resisténcia, ampliando a
compreensao de que produzirimagens € também produzir mundos possiveis. Embora
nao tenha sido executada naquele momento, a atividade se desdobrou em outros

encontros, nos quais as produgdes visuais foram retomadas.

29 ps produgdes visuais finalizadas, realizadas pelos/as estudantes, estdo expostas na secao “4.3 Um estilhago

no espelho colonial: subjetividade, pertencimento e reexisténcia”.
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Encerrada a terceira fase da programagdo dos encontros, em que as
discussdes sobre Cultura Visual e desobediéncia do olhar mobilizaram os/as
estudantes a reconhecerem o poder das imagens na constituicdo das subjetividades,
avangamos para o ultimo encontro planejado da pesquisa participante. Se até entéo
haviamos transitado entre palavra, performance e imagem como disparadoras de
reflexdo critica, a quarta Experimentacao buscou articular esses elementos de forma

integrada, tendo o audiovisual como eixo estruturante.

3.4 Experimentagao Audiovisual: As Visualidades como uma Pedagogia

A quarta e ultima pratica foi intitulada de Experimentacdo Audiovisual - As
visualidades como uma pedagogia, foi planejada sob o tema: O audiovisual como
desconstrucdo de pensamentos. O objetivo de aprendizagem consistiu em
desenvolver atividades pedagogicas fundamentadas na perspectiva da Cultura Visual
e das pedagogias culturais, por meio de obras literarias, artisticas e audiovisuais, além
de experiéncias criativas e produgdes visuais. Para tanto, o intuito do encontro foi
promover a reflexao critica e a ressignificacdo do conhecimento a partir da ampliagao
de repertdrios culturais, valorizando as identidades dos/as estudantes e os contextos
socioculturais em que estao inseridos/as.

Para promover um encontro mais diversificado, reorganizei a disposigao da
sala e convidei o grupo a se sentar no chdo. A proposta buscava criar um ambiente
menos hierarquico e mais acolhedor, favorecendo a escuta sensivel e a circulagao de
afetos. Ao romper com a configuracdo tradicional das carteiras enfileiradas,
instauramos outras possibilidades de relacdo: estar proximo, compartilhar o mesmo

nivel do piso, olhar nos olhos.
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Figura 44. Sentar no chéo e olhar a partir de um outro horizonte, novembro de 2024.

Fonte: Amanda Cristina Teixeira de Oliveira. Arquivo pessoal.

Figura 45. Disposi¢do do grupo na sala, novembro de 2024.

Fonte: Amanda Cristina Teixeira de Oliveira. Arquivo pessoal.
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Esse gesto simples ativou deslocamentos simbdlicos importantes. Sentar-se
no chao retirou os corpos da rigidez espacial da sala de aula e produziu um clima de
intimidade e partilha, permitindo ler, visualizar e dialogar em maior proximidade.
Assim, o ato de acolher e ser acolhido/a se tornou parte constitutiva da experiéncia
pedagdgica, reafirmando que o modo como nos organizamos no espago também
ensina, provoca e transforma.

No primeiro momento deste ultimo encontro, iniciamos com a leitura do conto
Maria, de Conceic¢ao Evaristo (2020). No conto, a autora da corpo e voz a vida de uma
mulher negra e trabalhadora, que retorna para casa carregando nas maos cansadas
os restos de uma festa alheia, transformados em sustento e afeto para os filhos. No
Onibus, onde esperava apenas descanso apds a longa jornada, reencontra o pai de
seu primogénito, presenga marcada por memoria, saudade e dor.

Ao final da leitura, o Estudante B comentou: “nossa, professora, primeira vez
que eu entendi um livro, consegui entender toda a histéria”. Sua fala revelou nao
apenas a poténcia da escrita de Evaristo, mas também o modo como a identificacéao
afetiva pode abrir caminhos para outras experiéncias de leitura, especialmente
quando a literatura aproxima sujeito, narrativa e contexto social.

Em seguida, perguntei ao grupo: o que vocés sentiram? A resposta veio em
coro: ‘raiva, injustica, do, tristeza, pena.” As emogdes compartilhadas coletivamente
apontaram para um processo de leitura que ultrapassou o plano cognitivo e alcangou
dimensdes sensiveis e ético-politicas. A roda, entdo, se constituiu como espaco de
escuta e elaboracéao: os/as estudantes contaram suas histérias, reconheceram-se nas
experiéncias de Maria e dialogaram entre si. Um explicava ao outro o que era racismo,
identificando como essa estrutura atravessa o conto e suas proéprias vidas.

Esse movimento espontaneo de mediacdo entre pares evidenciou a
construcao coletiva do conhecimento, em que a compreensao sobre a obra literaria
se imbricou as experiéncias vividas, produzindo um encontro dialégico e cooperativo.
Nesse processo, a narrativa de Evaristo tornou-se espelho e, ao mesmo tempo,
artefato de interpretacao critica do mundo, reafirmando a literatura como espago de
denuncia, memodria e resisténcia.

Depois deste momento, abrimos espaco para refletirmos sobre o processo da
fome, articulando o conto de Evaristo e o contexto do livro Quarto de despejo, de

Carolina Maria de Jesus, trabalhado nos encontros anteriores. Ambas as obras
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evidenciam as desigualdades sociais e a urgéncia da sobrevivéncia cotidiana,
revelando como a fome atravessa corpos, subjetividades e vinculos afetivos.

Como estavamos préximos ao periodo natalino, a discussdo se ampliou para
as experiéncias pessoais dos/as estudantes em torno da data. Alguns/algumas
relataram que nao celebram o Natal: ndo ha reunido em familia, troca de presentes
ou mesa farta. Esse depoimento provocou grande impacto em parte do grupo. As
Estudantes G. e H. ficaram abismadas ao constatar que para muitas familias o Natal
nao é vivido como evento sagrado ou festivo, mas como mais um dia atravessado pela
escassez.

Nesse contexto, o Estudante B compartilhou um desejo: “quando eu tiver
minha casa, vou comprar uma arvore de Natal gigante.” Sua fala, simples e poética,
ressoou como projegao de futuro, uma esperanga que se inscreve no gesto simbdlico
de montar uma arvore, afirmando o direito ao afeto, a celebragao e a dignidade. Essa
partilha permitiu perceber como as memorias e expectativas em torno do Natal
revelam diferentes experiéncias de pertencimento, marcadas por desigualdades, mas
também por imaginacéao e possibilidade.

ApOs a leitura e as discussoes, assistimos ao curta-metragem Dois Estranhos
(Two Distant Strangers), dirigido por Travon Free (2020), que aborda de forma
contundente a perseguicéo policial contra pessoas pretas. A narrativa, estruturada na
repeticao ciclica da violéncia, tornou-se um potente disparador para aprofundarmos
os debates sobre discriminagao racial, violéncia institucional, silenciamento, justica

social e supremacia branca.
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Figura 46. Dois Estranhos: o controle e a brutalidade policial.

Fonte: Captura de tela do curta-metragem disponivel na Netflix.

Figura 47. Dois Estranhos: o corpo negro ao chéo.

Fonte: Captura de tela do curta-metragem disponivel na Netflix.

A figura 46 mostra o enquadramento em close do policial branco evidenciando
sua expressao tensa e agressiva. Seu rosto ocupa toda a cena, impondo-se ao olhar
do espectador. A aproximacao extrema revela cada vinco da pele, cada fibra do
maxilar contraido, traduzindo a intensidade da violéncia e da autoridade que exerce.
A camera, ao focar esse rosto, amplia o gesto de dominagao, reforgando o policial

como figura de controle absoluto sobre a vida do outro.
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A imagem 47, também em close, mostra um jovem negro, deitado no chéo,
imoével, com os olhos cerrados. Seu corpo aparece vulneravel, exposto, reduzido ao
siléncio. Os 6culos tortos reforcam a fragilidade da cena: algo foi interrompido,
deslocado, violentado. O contraste entre a rigidez expressiva da primeira imagem e a
quietude quase inerte da segunda evidencia a dinamica colonial: imposi¢ao e sujeigao.

Dessa forma, as imagens performam uma coreografia da violéncia racial: de
um lado, o sujeito que exerce o poder; de outro, o sujeito cuja vida € controlada,
interrompida, descartada. Em termos de Cultura Visual, revelam como o olhar, e quem
ocupa a posigao de olhar e de ser olhado, € constitutivo pelas hierarquias raciais e
sociais. O policial, enquadrado por cima e dominando a cena, olha para baixo; o jovem
negro é filmado sem olhar de volta, capturado pela perspectiva do agressor.

O curta expde como O racismo opera como engrenagem recorrente e
inescapavel: ndo importa o percurso ou as escolhas do protagonista, o desfecho é
sempre 0 mesmo, a morte provocada pela policia. Essa repeticdo, que impede o
personagem de sobreviver, nos convida a refletir sobre a impossibilidade historica de
liberdade plena para corpos negros em sociedades marcadas pela colonialidade. Ao
experimentar esse ciclo de violéncia no campo narrativo, os/as estudantes puderam
estabelecer conexdes entre ficgdo e realidade, reconhecendo que a brutalidade
policial e a seletividade racial nao pertencem apenas ao universo cinematografico,
mas atravessam o cotidiano de pessoas negras em diferentes contextos.

Portanto, a exibi¢do do curta funcionou como mais um gesto pedagdgico de
desobediéncia visual: ao materializar, em imagens, a permanéncia do racismo
estrutural, convocou o grupo a pensar criticamente sobre as formas de resisténcia e
sobre a urgéncia de reimaginar futuros que nao estejam condicionados a repetigdo do
trauma.

Apods a exibicao, o grupo ficou um tempo em siléncio, um siléncio denso, que
parecia traduzir a impossibilidade momentanea de nomear o impacto da narrativa.
Logo depois, o Estudante A tomou a palavra:

Quando a gente acha que acabou, antes do policial matar ele pela
ultima vez eu estava planejando reclamar para a senhora, porque no
final ele mostra a dentincia, mas se ele morresse aquela hora e tivesse
acabado é como se ndo houvesse mais esperancga, pois ele tentou
mais de 99 vezes e ndo resolveu nada. E depois ele conversa com a
mulher, dizendo que ele é mais inteligente que eles, que é mais
esperto que eles e que ele vai continuar tentando, acredito que aqui
ele quer transferir para nés a esperanga para que possamos mudar
essas realidades.
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A partir de entao, foi possivel pensar no gesto de insistir como pratica politica:
mesmo diante da repeticao infinita da violéncia, o protagonista reivindica o direito de
continuar. Para o Estudante A, essa perseveranga nao € ingénua, mas um chamado
ético enderegcado ao espectador: € preciso seguir tentando romper os ciclos,
reescrever o desfecho.

A Estudante G, em seguida, disse: “eu senti o desespero dele”. Sua fala ecoa
o afeto mobilizado pelo filme, o desespero como experiéncia coletiva, mas também
como motor de conscientizacdo. Entre a dor e a esperanga, os/as estudantes
evidenciaram que a poténcia do curta ndo esta apenas na denuncia da violéncia racial,
mas na convocagao a imaginar e construir outras possibilidades de futuro.

Os/as estudantes demonstraram em suas falas a raiva e a repulsa pelo policial
caracterizado no filme, ficaram agoniados com a situagao violenta representada.
Neste momento, perguntei: isso representa o que? O Estudante A, falou: “representa
0 nosso cotidiano, como iSso acontece varias vezes em nosso dia a dia, que hoje
morre alguém, amanh& morre também, depois de amanhé& também e assim
sucessivamente, e ja esta assim ha meses, anos, décadas, séculos”.

Sua fala evidenciou uma compreensdo profunda da estrutura historica e
continua da violéncia racial, reconhecida ndo como evento isolado, mas como
repeticdo ciclica que atravessa geragoes. Essa leitura aproximou a ficgao do filme a
realidade concreta dos corpos negros no Brasil, deslocando o debate para o campo
da permanéncia e da naturalizacdo da morte como destino racializado.

A Estudante G acrescentou: “eu acho que sé desistiria de tentar”. Em
resposta, o Estudante A retrucou: “por isso que vocé é branca, os pretos tém que
lutar para sobreviver”. Este dialogo explicitou a assimetria racial na experiéncia do
medo, da resisténcia e da esperanca. Enquanto para Estudante G a desisténcia
parecia possivel como fuga do sofrimento, o Estudante A apontou que, para pessoas
negras, seguir tentando ndo é escolha, mas condicdo de sobrevivéncia. Esse
contraste tornou ainda mais evidente a centralidade da racializacdo na distribuicdo
das possibilidades de vida, reforgando a discussao sobre privilégio, resisténcia e luta

cotidiana, temas recorrentes ao longo dos encontros anteriores.
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A seguir, assistimos videos com apresentagcdes de slams e poemas de
resisténcias: primeiro, o video da Poeta Naruna®® (2017) em que recita o poema de
Marcelino Freire Da paz (2008). A forga ritmica e a contundéncia das palavras
instauraram um clima de suspensao na sala; ainda assim, alguns/algumas estudantes

relataram nao ter compreendido totalmente o sentido da obra. Segue o poema:

DA PAZ

Marcelino Freire

Eu nao sou da paz.

N&o sou mesmo ndo. Nao sou. Paz é coisa de rico. Ndo visto camiseta
nenhuma, nao, senhor. Nao solto pomba nenhuma, néo, senhor. Nao venha
me pedir para eu chorar mais. Secou. A paz € uma desgraca.

Uma desgraca.

Carregar essa rosa. Boba na mao. Nada a ver. Vou n&do. Nao vou fazer essa
cara. Chapada. Ndo vou rezar. Eu é que ndo vou tomar a praga. Nessa
multiddo. A paz nao resolve nada. A paz marcha. Para onde marcha? A paz
fica bonita na televisdo. Viu aquele ator?

Se quiser, va vocé, diacho. Eu é que ndo vou. Atirar uma lagrima. A paz é muito
organizada. Muito certinha, tadinha. A paz tem hora marcada. Vem governador
participar. E prefeito. E senador. E até jogador. Vou n&o.

Nao vou.

A paz é perda de tempo. E o tanto que eu tenho para fazer hoje. Arroz e feijao.
Arroz e feijao. Sem contar a costura. Meu juizo n&do esta bom. A paz me deixa
doente. Sabe como é? Sem disposi¢do. Sinto muito. Sinto. A paz nao vai
estragar o meu domingo.

A paz nunca vem aqui, no pedaco. Reparou? Fica la. Esta vendo? Um bando
de gente. Dentro dessa fila demente. A paz é muito chata. A paz é uma bosta.
Nao fede nem cheira. A paz parece brincadeira. A paz é coisa de crianca. Ta
uma coisa que eu ndo gosto: esperanca. A paz é muito falsa. A paz € uma
senhora. Que nunca olhou na minha cara. Sabe a madame? A paz ndo mora
no meu tanque. A paz é muito branca. A paz é palida. A paz precisa de sangue.

Ja disse. Nao quero. Nao vou a nenhum passeio. A nenhuma passeata. Nao
saio. Nao movo uma palha. Nem morta. Nem que a paz venha aqui bater na
minha porta. Eu ndo abro. Eu ndo deixo entrar. A paz esta proibida. A paz s6
aparece nessas horas. Em que a guerra é transferida. Viu? Agora é que a
cidade se organiza. Para salvar a pele de quem? A minha é que nao é. Rezar
nesse inferno eu ja rezo. Amém. Eu é que ndo vou acompanhar andor de
ninguém. N&o vou. Nao vou.

30 Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=XDK64q-HOX0 — Poeta Naruma recitando o poema Da
Paz, de Marcelino Freire (2008). FREIRE, Marcelino Rasif: mar que arrebenta, Rio de Janeiro, Record,
2008.
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Sabe de uma coisa: eles que se lasquem. E. Eles que caminhem. A tarde
inteira. Porque eu ja cansei. Eu ndo tenho mais paciéncia. Nao tenho. A paz
parece que esta rindo de mim. Reparou? Com todos os tercos. Com todos os
nervos. Dentes estridentes. Reparou? Vou fazer mais o qué, hein?

Hein?

Quem vai ressuscitar meu filho, o Joaquim? Eu é que n&o vou levar a foto do
menino para ficar exibindo la embaixo. Carregando na avenida a minha ferida.
Marchar néo vou, ao lado de policia. Toda vez que vejo a foto do Joaquim, da
um né. Uma saudade. Sabe? Uma dor na vista. Um cisco no peito. Sem fim. Ai
que dor! Dor. Dor. Dor.

A minha vontade € sair gritando. Urrando. Soltando tiro. Juro. Meu Jesus!
Matando todo mundo. E. Todo mundo. Eu matava, pode ter certeza. A paz é
que é culpada. Sabe, ndo sabe?

A paz é que nao deixa.

Figura 48. Naruna, recitando o poema “Da paz”.
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Fonte: Captura do video — Poeta: Naruna disponivel no Youtube:
https://www.youtube.com/watch?v=XDK64q-H0X0. Acesso em: 12/11/25.

O Estudante A comentou: “eu entendi que ela perdeu a esperanca, perdeu a
paz, que a paz é coisa de gente branca”. Com este comentario, o estudante evidenciou
a percepcao de que o poema tensiona a ideia de “paz” como promessa vazia diante
de corpos historicamente violentados. Em seguida o Estudante C complementou: “a
paz € representagdo de justica, enquanto ndo houver justica ndo ha paz”. A partir
dessas interpretagdes, o grupo reconheceu que a obra desloca o sentido da palavra

paz, revelando-a ndo como estado neutro, mas como construgao politica que so6 se
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realiza quando ha reparagao, justica e equidade. Assim, o poema, em sua oralidade
insurgente, se tornou um dispositivo de leitura critica do mundo, convocando os/as
estudantes a pensar sobre quem pode reivindicar a paz e em quais condicdes ela é
negada a determinados corpos.

Em seguida, assistimos ao video Calma senhor, nédo atira. Ndo sou bandido,
sou artista, poeta, cantor..., de Lucas Koka (2018) e, também o video do Slam
Resisténcia Abril, de Mel Duarte (2017). As performances exibidas ampliaram o
campo de analise ao tensionarem, por meio da palavra poética, as violéncias que
atravessam corpos negros e periféricos, evidenciando como esses sujeitos precisam

constantemente reafirmar sua humanidade diante de olhares criminalizadores.

Figura 49. Lucas Koka, recita Calma, senhor, ndo atira. Nao sou bandido, sou artista, poeta, cantor...

Fonte: Captura de tela do video — Poeta: Naruna disponivel no Youtube:
https://www.youtube.com/watch?v=_AohbnYNvpo&t=1s. Acesso em 12/11/2025.

Figura 50. Resisténcia. Mel Duarte.

Fonte: Captura do video de Mel Duarte. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=-
EuoMcVbfEs&t=7s. Acesso em 12/11/2025.
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Esses audiovisuais ajudaram a aprofundar discussdes sobre questdes
sociais, de classe, género e cor, desvelando a intersecgdo entre desigualdade
estrutural e producéo das subjetividades. Ao abordarem temas como paz, esperanga
e discursos de 6dio, convidaram o grupo a reconhecer que a arte falada, quando
insurgente, opera como denuncia, protecdo e respiro para aqueles que sofrem os
impactos da colonialidade no cotidiano. Dessa forma, as obras funcionaram como
dispositivos de enfrentamento e imaginacao politica, fortalecendo o entendimento de
que a resisténcia se faz também pela criagao, pela palavra e pela circulagédo de outras
narrativas possiveis.

Diante disso, refletimos sobre os conceitos de periferia e favela, como as
desigualdades sociais e as pessoas que vivem em comunidades distantes do centro
da cidade sao, frequentemente, tratados com suspeita e vigilancia policial. A partir de
entdo percebemos que a distancia geografica € também simbdlica: o centro e a
periferia ndo se diferenciam apenas pelo espaco fisico, mas pelas relacées de poder
que definem quem é protegido e quem ¢é vigiado, quem esta no centro e quem deve
permanecer nas margens.

Para ampliar mais os dialogos, perguntei ao grupo se os encontros estavam
contribuindo de alguma forma com suas formagdes. O Estudante B, foi o primeiro a
responder: “na minha vida sim, com toda certeza, isso faz parte de nossas vivéncias
e por meio das conversas podemos visualizar por outro angulo”. Com isso, percebi
que o percurso formativo programado possibilitou deslocamentos de perspectivas e
ofereceu outras lentes para interpretar as experiéncias cotidianas.

A Estudante G relatou: “nossa, eu comecei a me desconstruir e consegui
fazer intervencdes nas relagbes sociais que eu convivo, eu comecei a perceber como
ha racismo em pequenas atitudes do dia a dia”. O depoimento de G. revela que o
processo educativo ultrapassou a dimensao conceitual, repercutindo em praticas
concretas de autorreflexao e intervencéao social. A estudante compreendeu o racismo
nao apenas como violéncia explicita, mas como presenca sutil e cotidiana, que se
manifesta em gestos, palavras e atitudes aparentemente banais.

O Estudante B comentou: “eu quero espalhar esse termo para outras
pessoas, levar esse conhecimento para que possamos mudar a realidade”. O conceito
que ele pontuou foi o que trabalhamos em todas as oficinas: “descolonizar o

conhecimento”. Neste momento, percebi que o aprendizado construido nao foi mera
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apropriagdo de conteudo, mas uma pratica transformadora, um gesto politico de
partilha e mobilizagao do sensivel.

A Estudante E, acrescentou: “eu sai de dentro de uma bolha e consegui
visualizar outras realidades, ter pensamentos diferentes e compreender o lugar do
outro”. O Estudante A também deu sua opinido: “os encontros desenvolveram muito
meu pensamento critico perante as coisas e o conhecimento que nos é transferido,
podemos analisar de modo critico as questées sociais”.

Ainda nesse momento de avaliagdo, a Estudante E pontuou: “desde a
primeira oficina eu consequi refletir sobre diversas questbes que nos cercam, me fez
ter mais interesse sobre os temas de racga e género”. A Estudante H. abordou que:
“literalmente parece que saimos de uma bolha, pois conseguimos visualizar relatos
dos colegas e do conteudo exposto no video como algo real, cotidiano identificando a
dor e proporcionando a empatia”.

O Estudante B relatou que: “nunca dei importancia para essas questoes, mas
as oficinas me fizeram ter um olhar mais sensivel, por poder falar das minhas
experiéncias e compreender elas dentro do contexto social fizeram com que eu me
importasse mais para esses temas”. A Estudante G, disse: “eu pude me tornar uma
pessoa mais empatica” e, em seguida, ela comentou “professora, eu ndo vou negar
que ja cometi racismo, e depois que passamos por essa experiéncia eu me senti muito
mal, mas fui capaz de perceber os meus erros e refletir sobre essas questées”. O
Estudante A ofereceu mais detalhes sobre sua percepgao:

quando a senhora falou na primeira pratica sobre descolonizagdo do
pensamento, do conhecimento, eu levei a partir dai para trabalhar junto a mim
uma desconstrugdo da minha bagagem e comecar a reconstrui-la com um
novo olhar, uma nova perspectiva. A partir das oficinas eu comecei a
compreender e criar uma nova ideia sobre o racismo, porque racismo para
mim era s6 falar para uma pessoa que ela € um macaco, e depois dos
encontros compreendi que o racismo esta muito mais presente na sociedade
do que a gente imagina, eu nem sabia que existia racismo politico. Os livros
e os videos fizeram me identificar em praticamente todos eles, hoje quando
a senhora leu o conto, eu me lembrei muito de quando a minha mae levava
os restos de comidas da casa que ela trabalhava para gente comer e 0 meu
pai esta preso, entdo eu fiquei pensando muito nisso e eu consegui me
identificar nessas histérias me faz dar ainda mais valor e fez eu me interessar

por isso, e consegui escrever um poema sobre essas questbes, eu fiz em
casa, esses dias para tras.

Concluindo as Experimentagdes, os/as estudantes me questionaram: “o que
vocé tem a nos dizer apos saber que o trabalho desenvolvido foi capaz de modificar

varios pensamentos?”. Assim, dialogamos sobre o processo de produgao das praticas
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realizadas, os desafios e as aprendizagens que foram construidas. Portanto, essas
falas mostram que ao promover aproximagdes entre cultura visual, experiéncia e vida
cotidiana, as praticas potencializaram uma consciéncia critica sobre raga, territorio e
desigualdade, ativando movimentos internos de transformacgéo que se expandem para

além da sala de aula.

3.5 Um encontro adicional: a continuidade do gesto coletivo

Ao finalizar esse momento avaliativo, os/as estudantes manifestaram o desejo
de vivenciar mais um encontro, destinado especificamente as atividades praticas que
nao haviamos conseguido realizar nos encontros anteriores. Atendendo ao pedido
coletivo — gesto que por si s6 ja demonstrava engajamento, pertencimento e
continuidade das aprendizagens — realizamos uma ultima reunido voltada a produgao
artistica.

Esse encontro adicional funcionou como espago de criagdao, expressao e,
sobretudo, de sintese sensivel do percurso formativo vivido. As produgdes visuais
elaboradas pelos/as estudantes materializaram as reflexdes construidas ao longo da
pesquisa-participante, evidenciando como os debates sobre raga, género, periferia,
desigualdade, violéncia e cultura visual se corporificaram em formas, cores e
narrativas préprias.

Para execucdo das propostas pedagogicas foi ofertado ao grupo todo o
material necessario para realizar essas atividades: telas, tintas, papel pardo, lapis de
cor, CD, giz de cera, entre outros materiais, todos adquiridos por mim, pois a Escola

nao possuia esses materiais. Segue abaixo imagens desses momentos.
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Figura 51. Materiais levados para o quinto encontro, novembro de 2024.

Fonte: Amanda Cristina Teixeira de Oliveira. Arquivo pessoal.
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Figura 52. Experimentando a pintura em tela, novembro 2024.

Fonte: Amanda Cristina Teixeira de Oliveira. Arquivo pessoal.
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Figura 53. Telas em produgao, novembro de 2024.

Fonte: Amanda Cristina Teixeira de Oliveira. Arquivo pessoal.
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Figura 54. Meninas artistas, novembro 2024.

)\
e

Fonte: Amanda Cristina Teixeira de Oliveira. Arquivo pessoal.

Por fim, destaco que a oportunidade de usar as telas e tintas provocaram
grande entusiasmo no grupo. Para muitos, era a primeira vez que manipulavam esses
materiais, tradicionalmente associados ao universo das “belas-artes” e a uma estética

eurocentrada. Nesse sentido, a presenga das telas carrega também uma perspectiva



159

colonial, pois parte de uma tradicdo artistica que definiu quem podia produzir arte,
quem podia ser visto e quais narrativas mereciam ser registradas e preservadas.

No entanto, ao serem apropriadas pelos/as estudantes, essas mesmas telas
tornaram-se artefatos de desobediéncia estética. A cada pincelada, eles deslocaram
o sentido colonial do objeto e abriram espago para a imaginagao, a partir de uma
perspectiva decolonial do fazer artistico. As telas passaram a acolher memérias,
resisténcias e desejos. O que antes era simbolo de exclusdo converteu-se em
territério de enunciacgao, apropriacao, de criacdo e de pertencimento.

Assim, o ato de pintar, mais do que uma pratica, se transforma em gesto
politico: os/as estudantes reinscreveram seus mundos, suas vivéncias e suas
subjetividades em um suporte que, por muito tempo, Ihes foi negado. A tela deixa de
ser apenas um objeto artistico e se torna um objeto de reivindicagéo e de reexisténcia,
permitindo que eles e elas ocupem, produzam e projetem suas préprias visualidades,

afirmando que suas historias também merecem ser narradas, vistas e lembradas.
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Figura 55. “Artistas” cumprindo o seu oficio, novembro 2024.

Fonte: Amanda Cristina Teixeira de Oliveira. Arquivo pessoal.

Assim, as Experimenta¢des foram ganhando sentido, desdobrando-se em
diferentes dire¢des e aprofundando os processos reflexivos sobre como desconstruir
conhecimento e modos de ver, especialmente por meio das produgdes visuais. Nesse

momento, a criacdo tornou-se extensao direta das discussdes tedricas e das
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narrativas pessoais compartilhadas ao longo do percurso: olhar, sentir e produzir
passaram a formar um unico gesto.

E importante ressaltar, que este ultimo encontro se deu no mesmo dia da
culminancia, entdo os/as estudantes terminaram as produg¢des, organizaram a sala
para exposigao e recepcionaram os/as estudantes de outras Turmas. A exposigao foi
aberta no intervalo de aulas, convidando os/as estudantes de modo voluntario a
entrarem no ambiente imersivo que eles criaram.

Esse ambiente promoveu uma reflexdo acerca das tematicas trabalhadas nos
encontros e foi um momento lindo, magico! O olhar dos/as participantes era de dever
cumprido e um certo orgulho de sua producéo artistica®'. Para eles e elas, aquele
momento ndo poderia acabar com a finalizagdo do intervalo e, assim, foram de sala
em sala convidando as Turmas para entrarem na exposi¢ao. Todas as salas de aula
pararam por uns 10 minutos para apreciarem a exposigao por mais um tempo.

A culminancia do projeto na escola simbolizou muito mais do que o
encerramento de um ciclo de encontros. Ela materializou um processo pedagdgico
vivo, sensivel e transformador. Ao criarem coletivamente um espaco imersivo, os/as
estudantes nao apenas compartilharam suas produgdes, mas também construiram
pontes de escuta e dialogo com toda a comunidade escolar. A alegria e o entusiasmo
estampados em seus rostos revelaram o sentimento de pertencimento, autoria e
poténcia.

A exposigao, assim, deixou de ser apenas um produto final e se transformou
em territério de troca, de reimaginar o mundo e de afirmacgao de outras epistemologias
e visualidades. A culminéancia nao representou apenas o encerramento de um ciclo,
mas a expansao das reflexdes para além da sala de aula, reforcando o carater
coletivo, politico e transformador da abordagem da cultura visual desde um viés
decolonial.

Finalizando este capitulo, concluo: Sim! “a sala de aula, com todas as suas
limitagdes, continua sendo um ambiente de possibilidades” (hooks, 2019, p. 273).

Nesse territorio, mesmo em meio as tensdes e precariedades, o que se fez presente

31 Ao final das experimentacgdes, os/as estudantes optaram por levar suas produgbes artisticas para
casa, decisdo que evidencia o vinculo afetivo estabelecido com os trabalhos realizados e a atribuigao
de valor simbdlico as criagdes desenvolvidas ao longo do processo.
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foi a poténcia da educagao como pratica de liberdade e autonomia, um gesto coletivo

de transgresséo, afeto e reexisténcia.
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4 DO SILENCIAMENTO A ENUNCIAGAO: AS VOZES E VISUALIDADES
ESTUDANTIS

No capitulo anterior, foi apresentado o percurso da pesquisa, explicitando as
escolhas metodoldgicas, os referenciais tedricos e as experimentacdes artisticas
desenvolvidas com os/as estudantes. Esse movimento priorizou a descricdo das
praticas e dos dispositivos utilizados, bem como a enunciagdo das vozes
participantes, evidenciando a pesquisa como um processo Vivo, situado e relacional,
no qual a escuta, a participagao, a criagdo e a experiéncia ocuparam lugar central.

Neste capitulo, o olhar se desloca para a reflexdo sobre esse percurso,
buscando analisar os sentidos produzidos a partir das experiéncias vividas. Trata-se
de um momento de interpretagao critica dos dados, no qual se tensiona a pergunta
que orientou os processos investigativos: como a cultura visual, a partir de uma
perspectiva decolonial e por intermédio da arte e da literatura, pode transformar a
percepcgao dos/as estudantes sobre suas identidades e subjetividades, promovendo a
descolonizagéo do conhecimento? A proposta pedagdgica provocou deslocamentos
nas formas de ver, sentir e narrar o mundo?

Dessa forma, o capitulo organiza-se em torno dos eixos tematicos que
emergiram do dialogo com os/as estudantes participantes da pesquisa,
compreendidos ndo como categorias prévias, mas como construgdes reveladas no
préprio processo investigativo. Ao considerar a palavra, a imagem e o gesto como
formas de enunciagao, a analise busca respeitar a complexidade e a singularidade
dos processos formativos vividos.

Para tanto, privilegia-se a analise dos deslocamentos de sentido, da
decolonizagao do olhar e da emergéncia de saberes subalternizados, evidenciando
como as experimentacdes possibilitaram romper silenciamentos, tensionar o status

quo colonial e produzir outras formas de existir, aprender e criar no espaco escolar.

4.1 Do siléncio a enunciagao: voz, escuta e producgao de sentido

Este primeiro eixo analitico emerge da observacido atenta dos modos como
os/as estudantes se relacionaram com a fala, o siléncio e a exposicao de suas ideias
ao longo dos encontros. Em vez de compreender o siléncio apenas como auséncia de

participagao, esta se¢cdo o analisa como efeito de um processo histérico, social e
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pedagogico marcado pela colonialidade do saber, do ser e da linguagem. A partir das
praticas desenvolvidas, especialmente aquelas ancoradas na escuta sensivel, no
dialogo coletivo e na visualizagdo, foi possivel perceber como o medo de falar, de
perguntar e de se posicionar publicamente atravessa o cotidiano escolar,
condicionando os modos de aprender e existir do alunado.

Ao propor o deslocamento “do siléncio a enunciagao”, este eixo analitico volta-
se a compreensao de como a escuta, entendida como gesto politico e pedagaogico,
atuou na desestabilizagdo do medo de falar e do receio de ndo saber. Mais do que
favorecer a circulagdo da palavra, as praticas de escuta instauradas nas
experimentagdes criaram condigdes para que vozes antes contidas, hesitantes ou
silenciadas pudessem emergir e produzir sentido. A analise que se desenvolve articula
as falas dos/as estudantes as contribuigdes das epistemologias decoloniais, buscando
compreender de que modo o ato de ouvir e de ser ouvido/a se configurou como
experiéncia de pertencimento, reconhecimento e producéo de saberes no contexto da
pesquisa.

A partir dos depoimentos produzidos ao longo no campo da pesquisa,
compreendo que eles nao se apresentam como fragmentos isolados, tampouco como
categorias estanques. Ao contrario, compdéem um campo relacional que permite
entender o siléncio como uma experiéncia historicamente produzida e atravessada
por relacdes de poder, saber e hierarquizagdo do conhecimento. Nessa expectativa,
a colonialidade, muitas vezes, impde o siléncio e invisibiliza determinadas vozes, de
modo que medo, vergonha, controle do corpo, escuta e fala se configurem como
camadas de um mesmo processo formativo.

Entendo que o siléncio ndo se configurou como desinteresse, apatia ou
auséncia de pensamento. Ele se manifestou como efeito da logica escolar colonial,
que naturaliza o medo de errar, desautoriza a duvida e produz sujeitos que aprendem
a vigiar a propria fala. Ao longo do primeiro encontro, evidenciou-se nao apenas a
curiosidade dos/as estudantes diante do tema da descolonizacido do conhecimento,
mas, sobretudo, a presenga de um medo estruturante que atravessa a experiéncia
escolar: o receio de perguntar, de errar e de se expor publicamente.

As falas iniciais dos/as estudantes indicaram que o siléncio no espacgo escolar
decorre de um conjunto de relagdes de saber que produzem medo, autocensura e
contencgdo da palavra. Ao afirmarem que “estavam com vergonha de perguntar o que

era isso” ou que “ndo perguntaram, por achar que seria besta”, revelam a
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internalizacdo de uma loégica que deslegitima a duvida e associa o ndo saber a
incompeténcia. Esse silenciamento se aprofunda quando o Estudante A explicitou
que, desde o inicio das atividades, desejava compreender o conceito de
descolonizag&o, mas nao se sentia autorizado a enuncia-lo. Tais depoimentos indicam
que o siléncio opera como mecanismo de regulagdo do conhecimento, limitando a
compreensao critica e a produgao de sentidos.

Ao tensionar essa dinamica por meio de praticas pedagogicas fundamentadas
na escuta e no dialogo, a pesquisa buscou desestabilizar valores herdados de uma
cultura marcada por silenciamentos, criando condi¢cdes para que a palavra circulasse
e para que os/as estudantes se reconhecessem como sujeitos legitimos na construgao
do conhecimento.

Esse movimento inicial de silenciamento encontra ressonancia na reflexao
proposta por Grada Kilomba (2016), ao discutir a mascara como dispositivo colonial
de controle da fala e da escuta. Ao nao incentivar a fala espontanea do alunado, a
colonialidade nao apenas silencia vozes, mas produz a sensacdao de néo
pertencimento, fazendo com que o siléncio seja vivido como estratégia de
sobrevivéncia. Quando os/as estudantes relatam o medo de perguntar por receio de
parecerem “bestas”, revelam a atualizagdo contemporanea dessa mascara simbdlica:
nao mais o ferro imposto ao corpo, mas de um regime pedagdgico que incentiva
alguns a falar e outros a permanecer em siléncio.

A escola, nesse cenario, reproduz uma légica na qual o pertencimento esta
condicionado a adequacao ao discurso autorizado, e ndo ao direito de existir com
duvidas, hesita¢des, ndo-saberes e saberes proprios. Ao tensionar essa estrutura, os
encontros deslocaram o siléncio de um lugar de submissdo para um espaco de
elaboracgao critica, permitindo que a escuta se afirmasse como gesto politico de
reconhecimento. Ser ouvido, como afirma Kilomba (2016), é condicao para pertencer;
assim, quando o grupo passa a se autorizar a falar, o medo deixa de ser apenas um
afeto individual e revela-se como efeito de um projeto colonial que comecga, naquele
espaco, a ser nomeado e desestabilizado.

A transformacao do siléncio em voz encontra sustentagdo no pensamento de
Paulo Freire (1970), ao defender uma pedagogia comprometida com a liberdade e a
autonomia. O silenciamento atravessa o corpo e a circulagdo social dos/as
estudantes, como evidenciam as falas que associam o medo a escolha da roupa, a

exposicado do corpo e ao olhar do outro. A vergonha relacionada a aparéncia, nesse
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contexto, explicita a colonialidade do olhar, que nega a imagem do outro e dificulta o
reconhecimento de si como sujeito digno de visibilidade e enunciagao.

O siléncio, portanto, opera também como dispositivo de controle corporal,
ampliando seus efeitos para além da sala de aula. Para Freire (1970), uma educagéo
verdadeiramente emancipatoria ndo pode conceber educandos e educandas como
recipientes vazios, tampouco reduzir a consciéncia a um mecanismo fragmentado e
adaptativo. Como afirma o autor,

a educacgao que se impoe aos que verdadeiramente se comprometem com a
libertagao n&o pode fundar-se numa compreensao dos homens como seres
‘vazios’ a quem o mundo ‘encha’ de conteudos; [...] ndo pode ser a do

depdsito de conteudos, mas a da problematizagdo dos homens em suas
relagbes com o mundo (Freire, 1970, p. 38).

Nesse horizonte, falar deixa de ser um ato de risco individual para tornar-se um
gesto politico e epistemoldgico, no qual a duvida, a pergunta e a inconclusdo sao
reconhecidas como forgas constitutivas do ato de aprender. Ao deslocar o/a estudante
da posic¢ao de passividade para sujeito da experiéncia, a palavra emerge como pratica
de liberdade, capaz de tensionar hierarquias de saber e reinscrever o pertencimento
no espacgo escolar.

Esse deslocamento dialoga com bell hooks (2019), ao compreender a sala de
aula como um espaco de risco, no qual a fala ndo é neutra, mas atravessada por
medos historicamente construidos, sobretudo para corpos marcados por raga, classe
e género. Para a autora, educar como pratica da liberdade exige intervir nas estruturas
pedagogicas que sustentam o silenciamento, reconhecendo que o ato de falar, nesses
contextos, implica exposicao, vulnerabilidade e enfrentamento. Nao por acaso, ela
afirma: “no que se refere as praticas pedagdgicas, temos de intervir para alterar a
estrutura pedagdgica existente e ensinar os alunos a escutar, a ouvir uns aos outros”
(hooks, 2019, p. 200).

Desse modo, ao se autorizar a falar, o/a estudante ndo apenas participa de
uma atividade pedagdgica, mas desafia uma légica escolar que historicamente o/a
ensinou a permanecer em siléncio, deslocando-se da posi¢gao de objeto do ensino
para sujeito da enunciagdo. Os encontros com o grupo participante da pesquisa
configuraram-se como praticas de liberdade, ao instauraram um ambiente em que o

medo nao foi negado, mas acolhido, nomeado e politizado. A fala, assim, pd6de emergir
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nao como obrigagdo ou desempenho, mas como gesto de resisténcia, de
aprendizagem e de reconfiguragdo do pertencimento no espaco escolar.

Os depoimentos também indicaram fissuras nesse regime de silenciamento. O
desejo de saber, ainda que contido, apresentou-se como forga latente que tensionou
o siléncio. Quando o Estudante A afirmou estar “desde o inicio querendo saber o que
€ descolonizagdo”, evidenciou que o siléncio ndo corresponde a auséncia de
interesse, mas ao medo de ocupar a narrativa, um lugar historicamente destinado ao
docente e n&o ao alunado. Nessa diregéo, a escuta emergiu como elemento central
para a ruptura do siléncio. A atencao a dinamica do “contar até trés”, proposta por
Grada Kilomba (2016), foi reconhecida pelos/as estudantes como condicao ética para
que a fala pudesse existir, deslocando a logica da pressa, da interrupcéo e da
hierarquia.

Para mim, tornou-se evidente que o medo de perguntar, de errar ou de se
expor, recorrente nos primeiros encontros, constituiu um atravessamento estrutural
que compromete a efetivagdo de uma formagao plena. Quando o medo silencia a
pergunta, ele também restringe o acesso ao esclarecimento de duvidas, aos
repertérios culturais, impede a leitura critica das hierarquias estéticas e dificulta o
reconhecimento das manifestagdes artisticas oriundas de contextos subalternizados.

A medida que o espaco de escuta se consolidava, as falas dos/as estudantes
passaram a explicitar ndo apenas duvidas conceituais, mas uma consciéncia
emergente acerca das fronteiras que regulam o pensamento e a produgdo do
conhecimento. Ao afirmar que a descolonizagao poderia ser “um pensamento que é
barrado”, o Estudante F. nomeia, ainda que de forma intuitiva, os limites simbdlicos
que impedem determinadas ideias de serem enunciadas e reconhecidas como
legitimas no contexto escolar. Essa percepcdo se aprofunda na indagacédo da
Estudante E — “é um pensamento que faz divisa?” —, revelando a compreensao de
que o conhecimento é atravessado por fronteiras que delimitam o que pode ser
pensado, dito e validado. Tais enunciagdes dialogam diretamente com a problematica
da colonialidade do conhecimento, ao evidenciar que os saberes nao circulam de
forma neutra, mas sao regulados, hierarquizados e controlados por sistemas de
significagao historicamente constituidos.

O deslocamento dessas fronteiras comecga a se materializar quando a palavra
passa a circular no coletivo e a enunciagdo emerge no dialogo. A pergunta do

Estudante B — “seria a reconstru¢do do pensamento?” — sinaliza o inicio de um



168

processo de produgdo compartihada de sentido, no qual o conceito de
descolonizacéo deixa de ser uma definicdo externa para tornar-se uma construgéao
situada, atravessada pelas experiéncias dos/as estudantes. Esse movimento se
aprofunda quando o Estudante C afirma que descolonizar € “romper com o que o0s
colonos passaram para a nossa gente”, apropriando-se criticamente do conceito e
nomeando processos histéricos de dominagado que incidem sobre o presente. Ao
articular essas falas, observa-se que as praticas pedagogicas mediadas pelas
pedagogias decoloniais e pela cultura visual criaram condigbes para que os/as
estudantes nao apenas reconhecessem as limitagées impostas ao pensamento, mas
também reelaborassem valores herdados de uma cultura marcada por silenciamentos,
avancgando na leitura critica da realidade social e na producéo de saberes outros.

Nesse intento, ao afirmar que descolonizar € ‘“repensar a forma que o
conhecimento € passado”, a Estudante D explicita uma compreensao critica dos
modos de transmissao do saber, indicando que a problematizagdo nao se restringe
aos conteudos, mas alcanga as estruturas pedagogicas que organizam o ensino. Esse
movimento encontra ressonancia na fala do Estudante B, ao reconhecer que “por
meio das conversas podemos visualizar por outro angulo”, evidenciando a escuta
como experiéncia formativa capaz de produzir deslocamentos de sentido e ampliar as
formas de perceber a realidade. Nesse contexto, o didlogo deixa de ser mero recurso
metodoldgico e passa a constituir condicdo para a construgdo de subjetividades
criticas.

Diante disso, compreende-se que a superacdo do medo e a promogao de
subjetividades criticas constituem condi¢do indispensavel para que o Ensino de Arte
deixe de operar apenas no plano normativo e se concretize como experiéncia
formativa viva: visualizar, significar, criar e (re)construir produgdes autorais com
autonomia, protagonismo critico e respeito a diversidade de identidades e culturas,
conforme orienta o proprio Documento Curricular para Goias — Ensino Médio
(DCGOEM).

Esse processo se materializa de forma concreta quando o Estudante B afirma
que foi a “primeira vez que eu entendi um livro”, revelando que o acesso ao
conhecimento esta diretamente relacionado a possibilidade de ser ouvido e de
reconhecer-se nos discursos trabalhados. A compreensao ndo emerge apenas da
leitura em si, mas da mediagéo dialégica e da articulagao entre cultura visual, literatura

e experiéncias de vida. Tal enunciacado evidencia que a aprendizagem se fortalece
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quando o sujeito se sente pertencente ao processo educativo, confirmando o impacto
das praticas pedagogicas adotadas na producdo de sentidos e na ampliagdo do
repertorio critico dos/as estudantes.

Desse modo, o contato com imagens, videos e o fazer artistico, nos encontros,
deixou de operar apenas como conteudo prescrito e passou a atuar como pratica
politica, capaz de instaurar deslocamentos subjetivos, produzir fissuras na légica da
educacgao bancaria e afirmar o direito de existir, falar e criar dentro da escola. Assim,
entre o que o curriculo normatiza e o que os sujeitos vivem, emergiram possibilidades
de constru¢dao de uma educagdo comprometida com a pluralidade, a justica e a
descolonizagcdo do conhecimento e do olhar.

A metodologia utilizada nos encontros, assumiu um papel fundamental na
materializacdo desses deslocamentos. A medida que as praticas avancavam,
observei a emergéncia de enunciagbes que sinalizam a ruptura inicial do siléncio.
Quando os/as estudantes passaram a questionar as formas de “transmissao” do
conhecimento e a se reconheceram como sujeitos produtores de sentido, instaurou-
se um deslocamento significativo: o siléncio deixou de ser apenas naturalizado e
passou a ser interrogado. A enunciagao, nesse contexto, ndo se configurou como ato
isolado, mas como construgdo coletiva, mediada pela escuta, pela partilha e pela
autorizacdo mutua do uso da palavra.

Diante disso, recordo as palavras de bell hooks (2019, p. 20): “a sala de aula,
com todas as suas limitagdes, permanece um local de possibilidade”. Nesse espaco,
a aprendizagem deixou de ser um ato de submissdo ao conteudo prescrito e passou
a afirmar-se como exercicio ético de escuta, presenca e responsabilidade mutua, no
qual falar, silenciar e criar constituiram como atos legitimos de existéncia e resisténcia

no cotidiano escolar.

4.2 A racializagao do cotidiano e o pensamento fronteirico

Ao reconhecer o siléncio como territério de disputa e a enunciagdo como gesto
politico, abriu-se um espago para compreender que “falar” implica, também, tornar
visiveis corpos, memorias e experiéncias. E a partir dessa perspectiva que esta secdo
se constréi. Nesse percurso, a literatura e a cultural visual emergem como fios
condutores que tensionam o curriculo e convocam os/as estudantes a reconhecerem

suas proprias experiéncias.
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A articulagdo entre literatura, cultura visual e as falas dos/as estudantes
produziu um campo potente de reconhecimento e deslocamento epistemologico. A
experimentagdo artistica, a partir da leitura do diario de Carolina Maria de Jesus
(2019), operou como um dispositivo de reconhecimento, no qual os/as estudantes
passaram a articular suas experiéncias de racializagdo cotidiana as narrativas
literarias. O que emerge desse processo ndo é apenas a identificagcdo, mas a
valorizagdo de saberes situados, ancorados no corpo, na memoria e nas vivéncias
cotidianas, que tensionam o curriculo e a lbégica colonial de produ¢cdo do
conhecimento.

As narrativas dos/as estudantes revelaram que a racializagdo nao se apresenta
como evento excepcional, mas como experiéncia cotidiana, continua e estruturante
das relacdes sociais. Ao reconhecerem, nas narrativas de Carolina Maria de Jesus
(2019), vivéncias semelhantes as suas, os/as estudantes identificaram um cotidiano
atravessado por medo, vigilancia e restricdo da circulagdo, evidenciando como a
colonialidade se reinscreve nos corpos € nos espacos urbanos.

As falas do grupo mostram que a racializagdo do cotidiano incide diretamente
sobre o corpo, a autoimagem e as formas de existir, produzindo mecanismos sutis e
permanentes de controle e silenciamento. Ao afirmar que “quando eu vou sair na rua
eu ndo saio com a roupa que eu gosto e nem com o cabelo para cima, eu tenho medo”,
o Estudante A revela como o corpo negro é regulado por olhares racializados,
levando a autocensura e ao ajuste da aparéncia como estratégia de protegédo. Essa
experiéncia dialoga com a fala da Estudante G, ao reconhecer que “a gente ja se
acostumou tanto com um padrao que é dificil se olhar e falar: isso aqui em mim é
bonito”, indicando a interiorizagdo de modelos estéticos hegemdnicos que
desautorizam outras formas de beleza e pertencimento. Nesse movimento, o
pensamento fronteirico emerge quando tais padrdées sao reconhecidos como
impostos, abrindo fissuras na naturalizagdo dessas normas.

O Estudante A relacionou a experiéncia narrada por Carolina Maria de Jesus
(2019) a pratica de “catar latinha” em seu proprio cotidiano. Essa aproximagao nao se
configura como comparacao superficial, mas como gesto de reconhecimento entre
margens, no qual a favela do Canindé e o bairro onde vive o estudante se conectam
por experiéncias compartilhadas de precarizacao, sobrevivéncia e invencao da vida.
Ao reconhecer o ato de catar latinha como estratégia legitima de sustentacédo da

existéncia, o Estudante A desloca essa pratica do lugar da caréncia ou do estigma
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para o0 de agéncia e resisténcia cotidiana, frequentemente invisibilizada ou
desqualificada pelos discursos hegeménicos.

A racializagdo também se manifesta de forma seletiva e violenta nas relagbes
sociais, como explicita o Estudante A ao afirmar que “quando gostam de mim nao
falam da minha cor, mas quando ndo gostam usam minhas caracteristicas para me
ofender”. Essa enunciagao evidencia que a alteridade racial € acionada como
marcador de exclusdo, operando como violéncia simbdlica que reforgca fronteiras
racializadas naturalizadas no cotidiano. Ao trazer essas experiéncias para o espaco
de dialogo, as praticas pedagogicas mediadas pela cultura visual e pelas Pedagogias
Decoloniais possibilitaram ndo apenas a nomeacgdo dessas vivéncias, mas a
problematizacao critica dos valores herdados que as sustentam. Desse modo, os/as
estudantes passaram a compreender a racializagdo como construgao social e
historica, abrindo caminhos para a reelaboragao de sentidos, identidades e praticas
sociais.

Esse reconhecimento foi intensificado pelas discussdes a partir dos videos
Hiato e Rolezinhos, exibidos no terceiro encontro, que contribuiram para pensar a
racializacéo do espaco urbano e a vigilancia constante sobre corpos negros. O curta
Hiato tem como eixo central o direito de ir e vir, o direito a circulagao e a experiéncia
de pertencimento; ja o filme Rolezinhos evidencia como corpos negros, ao ocuparem
coletivamente espagos historicamente negados, sdo imediatamente criminalizados.

As discussobes suscitadas por esses videos aprofundaram a compreensao de
que a racializagdo nao opera no plano econdmico ou simbdlico, mas incide
diretamente sobre a propria condigdo de ser dos sujeitos negros. As imagens e
narrativas apresentadas evidenciaram como a presenga do corpo negro em
determinados espagos — shoppings, ruas centrais, estabelecimentos comerciais, entre
outros — é associada de forma imediata a suspeita, ao risco e a ameaca.

Essa leitura racializada do corpo emerge com forca no relato do Estudante D,
ao narrar a experiéncia vivida em um supermercado, quando ouviu a orientacéo
“fiquem de olho neste ai”. O depoimento revela um mecanismo recorrente de vigilancia
que antecede qualquer acdo concreta, atribuindo ao corpo negro uma culpa
presumida e deslocando-o, automaticamente, para o lugar do perigo. Sua fala
evidéncia, assim, que a racializacao do cotidiano néo é episédica, mas estrutural.

A partir de Quijano (2005, p. 117), compreendemos que a racializagao constitui

um eixo estruturante da colonialidade do poder, uma vez que “a ideia de raca foi uma
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maneira de outorgar legitimidade as relagées de dominagao impostas pela conquista”.
Tal classificagdo ndo se restringe a exploragdo econbémica, mas organiza
subjetividades, saberes e modos de existir, produzindo hierarquias e desigualdades.

Nesse contexto, o corpo emerge como territorio central da colonialidade,
atravessado por dispositivos de controle, normatizagdo e vigilancia. As falas que
expressam medo de “sair com a roupa que gosta” ou dificuldade de reconhecer a
propria beleza evidenciam como a violéncia racial atua de forma interiorizada,
regulando gestos, aparéncias e modos de presenga no mundo. Frantz Fanon (2008)
ja apontava que o sujeito negro, em sociedades racializadas, é constantemente
interpelado pelo olhar do outro, passando a se perceber a partir de uma exterioridade
que o fragmenta e o submete. Os videos analisados e o relato do Estudante D tornam
visivel essa dimenséao epistemoldgica do racismo, na qual o simples ato de estar em
determinados espacos se converte em motivo de suspeita.

Grada Kilomba (2019) amplia essa reflexdo ao compreender o racismo como
trauma cotidiano, reiterado por praticas aparentemente banais, mas profundamente
violentas, que produzem vergonha, silenciamento e distanciamento de si. As falas
dos/as estudantes, ao narrarem essas experiéncias, rompem com a naturalizagcédo
desse processo e tornam visivel a colonialidade inscrita no corpo, nos gestos, nas
instituicdes.

Desse modo, ao reconhecerem essas experiéncias como comuns e estruturais,
os/as estudantes produzem uma interpretacao critica do racismo estrutural. A fala do
Estudante D ndo remete um episddio isolado, mas condensa uma experiéncia
compartilhada, evidenciando que a racializagéo do cotidiano nao € episodica. Nesse
contexto, torna-se fundamental compreender que a colonialidade nao incide apenas
sobre os sujeitos negros e pobres, mas também sobre a linguagem e os modos de
produzir conhecimento. Como afirma Maldonado-Torres, ao dialogar com Walter
Mignolo (2004, p. 669 apud Maldonado-Torres, 2022, p. 12),

a ciéncia (conhecimento e sabedoria) ndo pode se separar da linguagem; as
linguagens ndo sado apenas fendbmenos [culturais], nos quais as pessoas
encontram sua identidade; elas sao também o lugar onde o conhecimento
esta inscrito. E se as linguagens ndo sdo coisas que os seres humanos
possuem, mas algo que eles s&o, a colonialidade do poder e do saber
engendra, entdo, a colonialidade do ser.
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Essa compreensao permite reconhecer que a desumanizagao dos sujeitos
racializados ocorre também pela deslegitimagcao de suas formas de narrar, significar
e conhecer o mundo, produzindo silenciamentos que operam simultaneamente no
plano ontoldgico, epistemoldgico e simbolico. Ao afirmar que “so i livros de gente
branca, onde estavam escondidas essas historias?”, o Estudante A explicita a
percepcdo de um canone literario que silencia vozes negras e naturaliza a
centralidade de produgdes brancas como referéncia legitima de conhecimento. Essa
indagacao revela o pensamento fronteirico em ag&o, na medida em que questiona nao
apenas a auséncia dessas narrativas, mas os critérios histéricos e culturais que
definem o que é ensinado, lido e valorizado na escola, articulando diretamente
praticas pedagogicas e descolonizagado do conhecimento

Foram nesses atravessamentos entre cultura visual, artes visuais, literatura,
corpo e cotidiano que o pensamento fronteirico emergiu como pratica interpretativa
situada. Ao articularem passado colonial e presente vivido, os/as estudantes
produziram sentidos que tensionaram o curriculo e a centralidade de narrativas
unicas. Conforme Mignolo (2003), o pensamento de fronteira ndo busca substituir um
centro por outro, mas desestabilizar a propria ideia de centro, afirmando
epistemologias que nascem da experiéncia historica da colonialidade. As falas dos/as
estudantes, evidenciam esse movimento que Catherine Walsh (2009) compreende
como pratica de reexisténcia: ndo apenas resistir, mas produzir outros modos de
saber, sentir e existir.

Diante disso, as discussdes mediadas pelas visualidades evidenciaram que a
violéncia racial ndo pertence apenas ao passado, mas se atualiza de forma recorrente
no cotidiano dos/as estudantes. Ao afirmar que “parece que esse video prevé o que
vivenciamos ainda hoje”, a Estudante G reconhece na imagem nao uma ficgéo
distante, mas um espelho das experiéncias contemporaneas, revelando como a
cultura visual opera na produgao de sentidos e na leitura critica da realidade social.
Esse reconhecimento se aprofunda quando o Estudante A relata situacbes em que
“funcionarios seguem vocé na loja”, explicitando a naturalizagédo do racismo estrutural
nas relagdes cotidianas e evidenciando a intersec¢éo entre raca e classe, uma vez
que o corpo negro continua sendo lido como suspeito, mesmo quando compartilha
condi¢des socioeconémicas semelhantes as de quem vigia.

Nesse contexto, o pensamento fronteirico emerge de forma contundente ao

tensionar nogdes aparentemente universais, como a ideia de paz. Ao afirmar que “a



174

paz é coisa de gente branca”, o Estudante A desloca o debate para as fronteiras
raciais da cidadania, questionando quem, de fato, tem direito a seguranca, ao
descanso e a dignidade. Essa reflexdo encontra ressonancia na fala do Estudante C
que “enquanto ndo houver justica, ndo ha paz”, articulando raga e justica como
dimensdes indissociaveis da vida social. Em conjunto, essas enunciag¢des revelam um
avanco no pensamento critico dos/as estudantes, que passam a compreender a
desigualdade racial como estrutura historica e politica, e nd&o como evento isolado. Ao
possibilitar a leitura sensivel e critica das visualidades, as praticas pedagogicas
desenvolvidas favoreceram a problematizacdo de valores sociais herdados, abrindo
espacgo para a ressignificacdo das experiéncias vividas e para a construcdo de
posicionamentos mais conscientes, criticos e emancipatorios.

Além disso, a percepcédo da Estudante G, ao reconhecer que “ndo conhecia
Carolina, mas conhecia Clarice”, evidencia a hierarquizagao racial da literatura e a
desigual legitimac&o de autoras no campo cultural. A racializagao, nesse sentido, ndo
se restringe as relagdes interpessoais, mas opera também na organizagdo simbdlica
do conhecimento, determinando quais histérias circulam e quais permanecem a
margem. Esse deslocamento critico se aprofunda quando o Estudante C observa que
“a linguagem é diferente... sera que o publico-alvo desse livro é diferente?”,
demonstrando uma leitura atenta as escolhas narrativas, aos modos de escrita e aos
destinatarios implicitos dos textos. Ao problematizar a linguagem como construgao
situada, o estudante evidencia um avang¢o na leitura critica da realidade social,
indicando que as praticas pedagogicas mediadas pela cultura visual e pelas
Pedagogias Decoloniais favoreceram a ampliacdo do repertério interpretativo e a
ressignificagdo dos valores que sustentam a exclusdo de determinadas vozes no
processo educativo.

Desse modo, a leitura literaria de Carolina Maria de Jesus (2019) mostrou-se
capaz de transformar dor em linguagem e linguagem em possibilidade de libertagao.
Quando os/as estudantes afirmam que a autora “escrevia para ndo enlouquecer” ou
que ‘parece que ela escreveu para nés”, evidencia-se um deslocamento significativo:
a literatura deixa de ser um objeto distante e passa a operar como pratica de
identificagéo, reconhecimento e pertencimento. Esse movimento aproxima-se do que
bell hooks (2019) compreende como educagao enquanto pratica da liberdade, na qual
falar, escrever e narrar configuram-se como atos éticos de afirmagao da vida e de

reconfiguragao do lugar do sujeito na histéria.
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Nesse processo, a cultura visual desempenha papel fundamental ao articular
texto, imagem, corpo e experiéncia, ampliando os modos de leitura e interpretagao do
mundo e possibilitando que os/as estudantes se vejam representados/as nas
narrativas trabalhadas. Ao integrar literatura e cultura visual, a pratica pedagogica
potencializa a produgdo de sentidos, ativa memodrias e afetos e contribui para a
construcao de saberes situados, capazes de tensionar silenciamentos historicos e

instaurar outras formas de existir, narrar e aprender.

4.3 Um estilhago no espelho colonial: subjetividade, pertencimento e
reexisténcia

Até aqui, o foco esteve na nomeacgao do siléncio, na racializacdo do cotidiano
e na emergéncia do pensamento fronteirico. Nesta secdo, meu olhar se desloca para
os efeitos subjetivos e formativos produzidos pelo confronto com imagens, videos e
narrativas visuais que, penso, desestabilizaram representagdes hegemoénicas. Nesse
contexto, a cultura visual operou como abordagem critica ao convocar os/as
estudantes a refletirem mais profundamente sobre o que veem, como veem e a partir
de onde veem, implicando-se nos processos de constru¢cao de uma subjetividade mais
autébnoma.

Os videos e as imagens utilizados nas Experimentagdes atuaram como
espelhos incdmodos, nos quais os/as estudantes puderam reconhecer tanto a
violéncia simbdlica inscrita nas representagdes coloniais quanto as auséncias,
silenciamentos e distorgdes que atravessam o curriculo e o imaginario social. Ao
depararem com corpos negros vigiados, narrativas desumanizadas e imagens que
reiteram estigmas, passaram a perceber que o olhar n&o € neutro, mas historicamente
produzido e politicamente orientado. O espelho colonial é entendido aqui como
metafora das naturalizacdes, hierarquias e exclusdes — comecgou a se estilhagar, no
contexto dos encontros, justamente quando essas visualidades foram interrogadas,
deslocadas e tensionadas.

As experiéncias vivenciadas convidaram os/as estudantes a se verem
representados, a perceberem a auséncia sistematica de representacdes positivas da
populacao subalternizada, e a tensionarem padrées normativos de pertencimento, de
beleza, comportamento violento e de valor social. Com o apoio da perspectiva da

cultura visual, foi possivel produzir estranhamentos, incémodos e, sobretudo,
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questionamentos, abrindo espacgo para que novas narrativas sobre si e sobre o outro
fossem ensaiadas.

Tratou-se de um movimento no qual a subjetividade deixa de ser moldada
exclusivamente por saberes e visualidades colonialistas e passa a ser disputada no
campo da criagao, da leitura critica e da imaginagao. Nessa perspectiva, a cultural
visual trabalhada no contexto dos encontros, possibilitou outras formas de
aprendizagem, produzindo tensionamentos e pertencimentos que nao se limitaram a
adequacgao, mas se construiram na diferenga e na pluralidade.

Os deslocamentos provocados pelas experimentagdes podem ser percebidos
nas falas dos/as estudantes. Ao afirmas que “consequi sentir a dor que ela carrega,
pois ja passei pela mesma situagdo”, o Estudante A revela um processo de
identificacdo que transforma a experiéncia do outro em espelho de si, permitindo que
a dor compartilhada se converta em linguagem e reconhecimento. Nesse movimento,
a subjetividade deixa de ser pensada como algo isolado e passa a ser compreendida
como atravessada pela histéria, pela memodria e pelas experiéncias vividas,
favorecendo o reconhecimento de si como sujeito historico.

Esse deslocamento, no entanto, ndo € compreendido pelos/as préprios/as
estudantes como total ou imediato. Ao reconhecer que “¢ meio que impossivel
reformular o pensamento de todo mundo”, a Estudante G introduz uma leitura critica
sobre os limites da transformacéo, compreendendo a decolonialidade do pensamento
como processo continuo, marcado por avangos, tensdes e contradicées. Longe de
uma visao ingénua ou salvacionista, essa percepcao reforga a ideia de que o estilhago
no espelho colonial ndo produz uma ruptura completa, mas abre frestas por onde
outras possibilidades podem emergir.

E justamente nesse horizonte que a fala do Estudante A ganha forga ao afirmar
que “modificar a todos de uma Unica vez é impossivel, mas fazer o que a senhora esta
fazendo ¢é possibilitar novos caminhos”. Tal enunciagdo explicita a nocao de
reexisténcia como pratica cotidiana, construida na criagdo de fissuras no espaco
escolar e na abertura de percursos outros de pensamento e agao. Ao reconhecerem
a poténcia das praticas pedagogicas decoloniais como disparadoras de novos
caminhos, os/as estudantes evidenciam que a transformacido ocorre menos pela
imposicao de mudancgas totais e mais pela construgao coletiva de possibilidades,
reafirmando a escola como territério de intervengao, resisténcia e producido de

sentidos.



177

A abordagem da Cultura Visual no planejamento dos encontros operou como
eixo estruturante dos deslocamentos subjetivos vivenciados ao longo das
Experimentagdes, sobretudo nas atividades de ver e discutir o que foi visto. Conforme
aponta Fernando Hernandez (2007), as imagens n&o apenas refletem o mundo, mas
participam ativamente da constituicao das subjetividades, na medida em que incidem
sobre os modos de sentir, pensar e olhar. Como afirma o autor:

As representagdes visuais contribuem assim como os espelhos, para a
constituicdo de maneiras e modos de ser. As representagdes visuais derivam-
se e ao mesmo tempo interagem de e com as formas de relagdo que cada
ser humano estabelece, também com as formas de socializagdo e
aculturagdo nas quais cada um se encontra imerso desde o nascimento a sua
maneira de sentir e de pensar; de olhar-se e de olhar, ndo a partir de uma

posi¢do determinista, mas em constante interagdo com os outros e com sua
capacidade de agenciamento. (Hernandez, 2007, p. 31).

Nesse processo, convoquei os/as estudantes a assumirem uma posi¢gao mais
ativa diante das imagens, exercitando sua capacidade de agenciamento. Ao
reconhecerem-se nas narrativas visuais e, simultaneamente, questionarem os
enquadramentos que os aprisionam, ensaiaram praticas de reexisténcia que afirmam
outros modos de olhar, sentir e existir. Ao acolher esse confronto, a sala de aula
transformou-se em um espago de producdo de subjetividades criticas e de
pertencimentos construidos a partir da decolonizagao do olhar.

Percebi esse deslocamento de forma mais nitida a partir da exibicdo do curta
Dois Estranhos, que intensificou as discussdes ao evidenciar como a repeticdo da
violéncia racial pode produzir estados de exaustdo, desespero e sensagao de
aprisionamento, sem, contudo, anular a possibilidade de resisténcia. A narrativa
circular do filme, marcada pela recorréncia da morte do protagonista, escancara a
brutalidade estrutural do racismo e a experiéncia de viver sob constante ameaca.
Nesse contexto, a fala do Estudante A — “ele vai continuar tentando, acredito que aqui
ele quer transferir para nés a esperanga” — desloca a interpretagao do filme do campo
da fatalidade para o da persisténcia politica. A esperancga, longe de ser compreendida
como otimismo ingénuo, emerge como gesto ativo de enfrentamento, sustentado pela
recusa em aceitar a violéncia como destino inevitavel.

O Estudante A reconhece que, mesmo diante da repeticdo do trauma, o ato
de “continuar tentando” configura uma forma de resisténcia cotidiana. Ao interpretar
dessa maneira, transforma a experiéncia do olhar em responsabilidade politica,

reconhecendo-se implicado na luta pelo direito de existir.
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No que se refere a pratica artistica com telas e tintas, cabe ressaltar que as
producdes materializam, de certa forma, as vivéncias e aprendizagens construidas ao
longo dos encontros. Ao se apropriarem desses materiais, os/as estudantes
tensionam fronteiras que, reiteradamente, lhes negaram acesso a determinadas
materialidades, linguagens e estéticas. O contentamento expresso ao utilizarem as
telas ndo se reduziu a novidade do suporte, mas revelou a importancia da
oportunidade de experimentar algo que a escola, em geral, ndo lhes oferece. Pintar
em tela, nesse contexto, significou ocupar um territério estético antes interditado e
abrir espaco para a imaginacgao. A seguir, apresento os trabalhos finalizados (Figuras
56 e 57).

Figura 56. Estudante A, Juntos, novembro 2024.
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Fonte: acervo pessoal.
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Figura 57. Estudante A, Juntos, novembro 2024.

Fonte: acervo pessoal.
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A partir da pintura produzida pelo Estudante A notei uma producgao visual de
forte carga simbdlica e politica, que articula texto e imagem na construcéo de sentidos
relacionados a identidade, a violéncia racial, ao silenciamento historico e a resisténcia
coletiva. Trata-se de uma composigcdo em preto e branco, recurso cromatico que
intensifica os contrastes e remete a légica binaria historicamente imposta pelo
pensamento colonial, a0 mesmo tempo em que evidencia a dureza das experiéncias
narradas.

No campo visual, se destacam simbolos recorrentes da experiéncia negra no
Brasil. O pente garfo, a esquerda, opera como signo de identidade, ancestralidade e
afirmacao estética, evocando o cabelo crespo como marcador racial historicamente
alvo de controle, discriminagdo e apagamento. Ao mesmo tempo, esse objeto
cotidiano se transforma em simbolo de resisténcia, ao remeter a valorizacdo da
estética negra como gesto politico e processo de tomada de consciéncia. A partir de
entdo, percebemos o que bell hooks (2021, p.67) compreende por meio de Paulo
Freire como “o importante estagio inicial de transformag¢ao — aquele momento historico
em que comegamos a pensar criticamente sobre nés mesmas e nossa identidade
diante de nossas circunstancias politicas.” A figura feminina com cabelo afro,
posicionada ao centro, reforca essa leitura ao representar o corpo negro como
territério de disputa simbdlica, historicamente silenciado, mas aqui reinscrito como
presenca, afirmacao e possibilidade de reexisténcia.

A palavra “JUNTOS”, fragmentada visualmente, adquire centralidade na
composi¢cado. Sua escrita em letras irregulares sugere um gesto coletivo e nao
normatizado, reforcando a ideia de unidao como estratégia de enfrentamento as
violéncias estruturais. A fragmentacéo do termo também pode ser lida como metafora
das subjetividades atravessadas pela colonialidade que, mesmo estilhagadas,
buscam recompor-se no encontro com o outro.

Os textos manuscritos presentes na parte inferior da obra intensificam o carater
testemunhal. A escrita, marcada pela delicadeza e pela aparente fragilidade do traco,
contrasta com a for¢ga das imagens, sugerindo que a dor, a excluséo e o silenciamento
nao sao apenas experiéncias abstratas, mas vivéncias encarnadas. O uso da primeira
pessoa e o0 tom confessional aproximam a obra da escrita de si, transformando a
linguagem em espaco de elaboragéo do sofrimento e de producéo de sentido.

A mascara pode ser interpretada como referéncia as tentativas de

silenciamento, controle e apagamento de vozes dissidentes, especialmente em
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contextos marcados por violéncia e desigualdade. Ja o barco evoca deslocamentos
forgcados, travessias e memdrias coloniais, remetendo tanto ao passado escravocrata
quanto as continuidades da exclusdo no presente. Esse simbolo dialoga diretamente
com a ideia de travessia subjetiva: sair do lugar imposto para construir outras
possibilidades de existéncia.

Além disso, a imagem assume carater de reexisténcia no contexto escolar em
que foi produzida. Ela ndo apenas denuncia a violéncia racial e os silenciamentos
histéricos, mas propde uma reescrita simbdlica do lugar do sujeito negro na escola e
na sociedade. Ao articular cultura visual, experiéncia pessoal e critica social, a
producao rompe com a légica de um ensino meramente conteudista e transforma a
arte em espaco de enunciagao, pertencimento e construgdo coletiva de saberes.
Diante disso,

Para que o conhecimento artistico seja critico, € necessario confronta-lo com
a tradigdo e com os canones que o medeiam, criando espagos propicios para
a experimentacao e a pesquisa. Também & necessario construir relagées com
ideias, visualidades e praticas que facam parte do repertério artistico e
imagético contemporaneo e do mundo simbdlico dos alunos. As escolas tém
sido ausentes, em alguns casos até mesmo omissas, nessa tarefa de explorar

e trabalhar temas, narrativas e conflitos contemporaneos. (Martins, 2011,
p.20)

Nesse sentido, se afirma a poténcia da arte como pratica pedagdgica
decolonial, capaz de mobilizar afetos, produzir reflexdo critica e instaurar modos

outros de ver, sentir e existir.



Figura 58. Estudante E, Um navio, varias mortes, novembro 2024.

Fonte: acervo pessoal.
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Figura 59. Estudante A, Tentam nos calar, novembro 2024.
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Figura 60. Estudante B, A luta, novembro 2024.

Fonte: acervo pessoal.
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Figura 61. Estudante G, Ser, novembro 2024.

acervo pessoal.

Fonte
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Figura 62. Estudante H, Empoderamento, novembro 2024.

.

Fonte: acervo pessoal.
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Figura 63. Estudante J, Podemos ser o que quisermos, novembro 2024.

Fonte: acervo pessoal.
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Figura 64. Estudante I, Corpo que floresce, novembro 2024.

Fonte: acervo pessoal.
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Figura 65. Estudante K, A Rainha, novembro 2024.

acervo pessoal.

Fonte
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Figura 66. Estudante C, Liberté, novembro 2024.

Fonte: acervo pessoal.

O entusiasmo com a tela torna-se visivel nos gestos cuidadosos, na atengao
aos detalhes e no investimento visual e afetivo do processo de criagdo. As imagens
nao reproduziram modelos hegeménicos ou visualidades colonizadoras; ao contrario,
partiram de referéncias situadas, relacionado as aprendizagens construidas nos
encontros, em dialogo com o cotidiano, a identidade e a imaginagao politica. As telas
tornaram-se, assim, superficies de inscrigdo de subjetividades que recusam a légica
da adequacao e afirmam outras possibilidades de ver e produzir imagens.

Esse movimento tornou-se ainda mais visivel no momento da culminancia do
projeto, quando as produgdes foram expostas a comunidade escolar. Ao evidenciar

os/as artistas e suas obras, a escola transformou-se em territério de agéncia,
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enunciagao estética e politica, na qual a criagdo deixou de ser uma atividade isolada
e passou a configurar uma experiéncia compartilhada de pertencimento, autoria e

producao de sentidos. A seguir, apresento imagens da culminancia do projeto.

Figura 67. Quadro branco preenchido pelos/as estudantes participantes da pesquisa, novembro 2024.

Fonte: acervo pessoal.
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Figura 68. Trabalho coletivo no papel pardo. Travessia, novembro 2024.

Fonte: acervo pessoal.

Figura 69. Trabalho coletivo no papel pardo. Uma rainha e seu black power, novembro 2024.

Fonte: acervo pessoal.
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Figura 70. Trabalho coletivo. Os pretos séo as chaves, novembro 2024.

Fonte: acervo pessoal.
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Figura 71. Trabalho coletivo. O que vocé teme, pode acabar de te matando, novembro 2024.

Fonte: acervo pessoal.
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Figura 72. Trabalho coletivo. Favela em papel pardo, novembro 2024.

Fonte: acervo pessoal.
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Figura 73. Na culminancia do projeto, Visitantes participando da instalagdo, novembro 2024.
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Fonte: acervo pessoal.
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Figura 74. Visitantes, novembro 2024.

Fonte: acervo pessoal.

A luz da proposicéo de Belidson Dias (2011), as imagens produzidas pelos/as
estudantes ndo podem ser interpretadas como meros resultados ou ilustragdes de

debates prévios. Elas se constituem, como afirma o autor, “tragos de um processo de



198

construcéo de sentido, simultdneas e interligadas dialogicamente”, configurando um
modo de produg¢ao de conhecimento “ativo e multiplo”, préprio de uma epistemologia
de fronteira (Dias, 2011, p. 38).

O coragédo fraturado (Figura 72), atravessado por palavras e fissuras,
materializa afetos de dor, ruptura e resisténcia. Nao se trata, contudo, de ilustrar o
sofrimento, mas de reinscrevé-lo como linguagem legitima de pensamento. Ja os
mapas pintados e reconfigurados pelos/as estudantes (Figura 68) operam um
deslocamento ainda mais explicito do olhar colonial. Ao redesenhar territérios, nomes
e centralidades, os/as estudantes produziram uma cartografia afetiva e politica que
rompe com a geografia herdada da colonialidade.

Nessa operacgao estética, o mapa deixa de cumprir sua fungdo de ordenamento
do mundo e passa a atuar como dispositivo critico de interpretacdo da realidade,
evidenciando o que Dias (2011, p. 90) compreende como epistemologia de fronteira:

um tipo diferente de poder, um poder multiplo que €, em regra, transdisciplinar
e significativamente aberto, uma vez que o seu objetivo é criar novas formas

de analise e ndo somente contribuir aos sistemas ja estabelecidos do
pensamento.

4.4 O legado das experimentagoes: do individuo ao coletivo

Ao refletir sobre os aspectos mais significativos do trabalho de campo,
identificam-se deslocamentos subjetivos que ultrapassaram a mera aquisi¢do de
conteudos, alcancando dimensbes éticas, afetivas e politicas. Falas como a do
Estudante G — “eu ndo vou negar que ja cometi racismo... mas, fui capaz de perceber
0s meus erros” — evidenciam um processo de autocritica que rompe com mecanismos
defensivos recorrentes em debates sobre racismo, deslocando o sujeito da negacao
para a responsabilizacdo. Esse reconhecimento ndo decorre de uma imposi¢gao moral,
mas da experiéncia vivida e da nocao de alteridade, capazes de desestabilizar
certezas previamente naturalizadas.

Nesse mesmo sentido, o depoimento do Estudante A, ao estar disposto a
“desconstruir minha bagagem e comecgar a reconstrui-la”, explicita o carater
processual da aprendizagem promovida pela proposta metodoldgica. A metafora da
“bagagem” sugere o deslocamento de valores, crengas e visbes de mundo foram
deslocados. Ao mencionar a desconstrucéo e a reconstrugao, o estudante indica que

o0 conhecimento produzido nas experimentacbes ndo se deu como substituicdo
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imediata de ideias, mas como um movimento continuo de revisao critica, no qual o
sujeito passa a se reconhecer como aprendiz em permanente transformacéo.

Ja a fala da Estudante E — “eu sai de dentro de uma bolha” — sintetiza esse
deslocamento ao nomear a ruptura com um olhar restrito, limitado por experiéncias e
referéncias universalizantes, abrindo-se a poténcia da alteridade e a pluralidade de
vivéncias. A expresséo sugere, ainda, a fragmentacdo de um ponto de vista Unico e
hegemonico, permitindo a emergéncia de multiplas leituras do mundo e favorecendo
processos de identificacdo e pertencimento a partir das diferencas.

As falas dos/as estudantes indicam que os deslocamentos provocados pelas
praticas pedagogicas extrapolam os limites do espago escolar, incidindo diretamente
nas formas de agir e de se posicionar no cotidiano. Ao afirmar que “comecei a me
desconstruir e consegui fazer intervengbes nas relagdées sociais que eu convivo”, a
Estudante G evidencia um movimento de autocritica que se converte em agéncia, no
qual a reflexao deixa de ser apenas introspectiva e passa a orientar agdes concretas
nas interagdes sociais. Assim, o estilhaco no espelho colonial ndo permanece apenas
no plano simbdlico, mas se materializa em praticas que tensionam relagdes
naturalizadas e produzem novas formas de existéncia.

De modo complementar, a fala do Estudante B — “nunca dei importancia para
essas questdes, mas hoje eu me importo” — revela uma sensibilizagao ética que marca
a reexisténcia como mudanca de postura diante da realidade social. Ao reconhecer-
se afetado pelas discussdes propostas, o estudante explicita o impacto das praticas
pedagodgicas decoloniais na ampliagdo do pensamento critico, indicando que a
transformacao nao se da apenas pelo acumulo de informacdes, mas pela implicagcao
subjetiva e pelo compromisso com novas formas de ver, sentir e agir no mundo.

Nessa perspectiva, as experimentagdes ultrapassam transformagdes
individuais isoladas e se projetam no campo das relagdes coletivas, evidenciando
processos de reconfiguracao ética, subjetiva e politica. Ao afirmar que “pude me tornar
uma pessoa mais empatica”, a Estudante G aponta para uma mudang¢a no modo de
se relacionar com o outro, revelando que os deslocamentos provocados pelas praticas
pedagdgicas nao se restringem ao plano cognitivo, mas incidem diretamente nas
formas de sentir, perceber e agir no mundo. Essa reconfiguragdo da subjetividade
encontra ressonancia na fala do Estudante A, ao reconhecer que “os encontros
desenvolveram muito meu pensamento critico”, explicitando que a experiéncia vivida

possibilitou uma leitura mais atenta e questionadora da realidade social. Ademais, é
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notorio que o pensamento critico ndo emerge como uma habilidade abstrata, mas
como uma pratica situada, construida no encontro, na escuta e na problematizacao
do vivido. Nesse sentido, bell hooks afirma que:
no momento em que assumimos o0 compromisso de nos tornar pensadores
criticos, fazemos uma escolha que nos posiciona contra qualquer sistema de

educacgao ou cultura que nos forgaria a ser recipientes passivos de formas de
saber. (hooks, 2020, p. 273).

Assim, a reexisténcia se traduz em consciéncia critica, na medida em que os/as
estudantes deixam de ocupar o lugar do siléncio e da recepgéo para se reconhecerem
como sujeitos ativos na produgao de sentidos, articulando experiéncia, dialogo e
cultura visual como elementos constitutivos da descolonizagdo do conhecimento.

O alcance coletivo desse processo se torna ainda mais evidente quando a
Estudante G afirma: “ndo vou negar que ja cometi racismo... fui capaz de perceber
meus erros”. Essa enunciacao revela um gesto de autorreflexao e responsabilizagao
ética, viabilizado por espacos pedagodgicos atravessados pela escuta, pelo confronto
de narrativas e pelo reconhecimento das proprias implicacbes nas estruturas de
opressdo. Ao confrontar o espelho colonial, a estudante ndo apenas revisita sua
trajetoria individual, mas se reposiciona nas relagdes sociais, indicando a
reelaboracdo de valores historicamente naturalizados. Assim, o legado das
experimentagdes manifesta-se na passagem do eu ao nés: da transformacéo
subjetiva a construcdo de sujeitos criticos, capazes de refletir sobre si, sobre o outro
e sobre o coletivo, afirmando a escola como territério de consciéncia, dialogo e
possibilidades outras de existir e conviver.

Os depoimentos analisados evidenciam que a proposta metodoldgica foi capaz
de promover transformacdes subjetivas e ampliar a empatia entre os/as estudantes.
Ao articular reflexdes a partir da literatura, de videos, imagens e da criagao artistica,
as experimentagdes produziram um espaco formativo no qual o aprendizado nao se
restringiu aos temas de cada encontro, mas envolveu afetos e experiéncias
compartilhadas. Nesse contexto, a empatia foi construida na relacdo com o outro € no
reconhecimento de diferentes realidades sociais.

Desse modo, o legado das Experimentagdes ndo se encerra nas producgdes
visuais ou nas discussdes realizadas, mas se inscreve nos deslocamentos das
subjetividades e nas relagdes construidas ao longo do processo. Ao reconhecerem

seus proprios atravessamentos, revisarem posicionamentos e ampliarem suas formas
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de perceber o outro, os/as estudantes evidenciam que a educagao antirracista,
quando articulada a praticas sensiveis e decoloniais, possui poténcia para produzir
transformacgdes efetivas.

Nessa perspectiva, a aprendizagem relacional encontra eco no que bell hooks
diz ser “nossa capacidade de gerar entusiasmo é profundamente afetada pelo nosso
interesse uns pelos outros, por ouvir a voz uns dos outros, por reconhecer a presenca
uns dos outros” (2019, p.17). Essa é uma perspectiva que sinaliza a educagdo como
um espacgo de reconhecimento, construgdo comunitaria de sentidos e compromisso
etico com o outro. Portanto, o movimento do individuo ao coletivo, que da titulo a esta
segao, revela-se como um dos principais resultados da pesquisa: a constru¢ao de uma
aprendizagem comprometida ndo apenas com o conhecimento, mas também com a

ética, a empatia e a justica social.

4.5 O curriculo fala? Silenciamentos e possibilidades a partir dos documentos
orientadores do Ensino Médio

A escolha pelo eixo tematico Histéria e Cultura Afro-Brasileira se configurou
como um compromisso ético-politico desta pesquisa, voltado ao enfrentamento das
herangas coloniais que historicamente moldam os modos de ser, saber e existir no
espaco escolar. Esse recorte parte do reconhecimento de que o curriculo esta longe
de ser neutro: trata-se de um territério de disputas simbdlicas e epistemoldgicas, no
qual determinados saberes sao legitimados enquanto outros sao invisibilizados,
marginalizados ou silenciados.

Os documentos orientadores do Ensino Médio — BNCC, DCGO e Matriz de
Habilidades Essenciais — apresentam-se como textos que regulam e organizam as
praticas pedagogicas, orientando competéncias, habilidades e objetos de
conhecimento considerados legitimos no percurso formativo dos/as estudantes. No
campo da Arte, da Cultura e da Literatura, tais documentos reconhecem, em
diferentes niveis, a relevancia da expressao artistica, da diversidade cultural e da
leitura critica de distintas linguagens. Contudo, quando analisados a luz de uma
perspectiva decolonial, evidenciam silenciamentos, auséncias e limitacbes que
tensionam a promessa de uma formacgéo integral e critica.

Embora a BNCC destaque a arte como linguagem, experiéncia e forma de

expressao, sua abordagem tende a operar de modo generalizante, muitas vezes
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esvaziando as dimensdes politicas, histéricas e identitarias que atravessam as
produgdes culturais.
A Arte, como componente curricular da area de Linguagens e suas
Tecnologias, tem por responsabilidade oferecer oportunidades de
aprimoramento e acréscimo das manifestacbes artisticas, oportunizando

aos/as estudantes desenvolverem, com autonomia e criatividade, um
conjunto de competéncias e habilidades. (DCGOEM, 2021, p.160)

O DCGO, ao buscar contextualizar essas diretrizes a realidade goiana, amplia
algumas possibilidades ao reconhecer praticas culturais locais e a diversidade
regional; ainda assim, permanece ancorado em uma légica prescritiva, pouco explicita
quanto as formas de problematizacdo das questdes raciais, sociais e decoloniais no
cotidiano escolar. Ja a Matriz de Habilidades Essenciais, ao priorizar competéncias
consideradas basilares, acaba por refor¢car uma racionalidade técnica que, nao raras
vezes, reduz a arte e a literatura a instrumentos de desenvolvimento de habilidades,
silenciando seu potencial como espaco de conflito, denuncia e reexisténcia.

Esse compromisso encontra respaldo na Lei n°® 10.639/2003, posteriormente
ampliada pela Lei n° 11.645/2008, que alteram a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (Lei n° 9.394/1996), ao tornar obrigatério o ensino de Histéria e
Cultura Afro-Brasileira, Africana e Indigena em todas as etapas da Educacao Basica.
Essa ampliacao é fundamental, pois reconhece n&o apenas as contribuigdes africanas
e afro-brasileiras, mas também a centralidade dos povos indigenas na constituicao
historica, cultural e social do Brasil, tensionando a loégica eurocéntrica que
historicamente estruturou os curriculos escolares. Nesse sentido, a legislagao
estabelece:

a obrigatoriedade do ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana
na Educagdo Basica. Desta forma, busca cumprir o estabelecido na
Constituicdo Federal nos seus Art. 5, |, Art. 210, Art. 206, |, § 1° do Art. 242,
Art. 215 e Art. 216, bem como nos Art. 26, 26 A e 79B na Lei 9.394/96 de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que asseguram o direito a
igualdade de condicdes de vida e de cidadania, assim como garantem igual

direito as histdrias e culturas que compdem a nagéo brasileira, além do direito
de acesso as diferentes fontes da cultura nacional a todos brasileiros.

Tais dispositivos garantem, ainda, o reconhecimento das multiplas matrizes
culturais que compdéem a nagao brasileira, assegurando o direito de acesso as

diferentes fontes da cultura nacional a todos os cidadaos.
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A promulgacéo dessas leis representa um marco nas politicas educacionais
brasileiras, ao reconhecer a centralidade das contribuicbes africanas, afro-brasileiras
e indigenas na constituigao social, cultural, politica e econdmica do pais. Mais do que
um avang¢o normativo, trata-se de uma inflexdo epistemoldgica, que reposiciona
saberes historicamente silenciados, afirmando a educagao como espaco fundamental
de enfrentamento ao racismo estrutural e a colonialidade do saber.

No ambito curricular, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) incorpora os
principios dessas legislacbes ao defender, de forma transversal, a valorizagdo da
diversidade étnico-racial, o reconhecimento das identidades negras e indigenas e a
problematizacdo de praticas discriminatorias. Ainda que nao apresente a tematica
como componente isolado, o documento a integra como eixo estruturante de
diferentes areas do conhecimento, indicando a necessidade de abordagens
interdisciplinares que articulem cultura, identidade, histéria e relagdes sociais.

No contexto do estado de Goias, o DCGOEM reafirma essas diretrizes ao
orientar praticas pedagogicas voltadas a efetivacdo da educacéo das relagdes étnico-
raciais no cotidiano escolar. O documento destaca a importancia de superar
abordagens pontuais ou comemorativas, propondo a inser¢gao continua da tematica
nos curriculos, nas praticas docentes e nos projetos pedagogicos, reconhecendo as
culturas afro-brasileiras e indigenas como constitutivas da sociedade brasileira.

No entanto, nesta pesquisa, a insercao do eixo Histéria e Cultura Afro-Brasileira
e Indigena nao se restringe ao cumprimento normativo das legislagbes vigentes. Ela
assume uma dimensao formativa, vivencial e decolonial, ancorada nas escutas, nas
experiéncias e nas narrativas dos/as estudantes. A pratica docente aqui desenvolvida
compreende a escola como territorio de produgéo de sentidos e de subjetividades, no
qual o curriculo também se constrdi a partir da vida, do corpo, da memoaria e das
visualidades que atravessam o cotidiano escolar.

Essa compreenséao dialoga com Catherine Walsh (2009, p. 46), ao afirmar que
a interculturalidade critica busca “intervenir en las estructuras, instituciones, relaciones
y mentalidades que reproducen la diferencia como desigualdad y, a la vez, construir
puentes de articulacion y relacion®?”, reconhecendo que a colonialidade ndo se

dissolve, mas que é justamente no “es en este espacio fronterizo de relacion y

32 Tradugdo livre da citagdo: “intervir nas estruturas, instituices, relagbes e mentalidades que
reproduzem a diferenga como a desigualdade e, ao mesmo tempo, construir pontes de articulagéo e
relagdes” (Walsh, 2009, p.46).
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negociacion en el que se construyen3%®”, que emergem sentidos, estratégias e praticas
capazes de desafiar a matriz colonial e a hegemonia da cultura dominante.

Diante desse cenario, emerge a pergunta que atravessa esta se¢cdo — o
curriculo fala? — ndo como provocacao retorica, mas como questao politica. “Fala”,
sim! Naquilo que normatiza, organiza e legitima; mas também silencia ao ndo nomear
explicitamente as desigualdades estruturais, as violéncias simbdlicas e as
epistemologias historicamente marginalizadas. Esses silenciamentos ndo se
configuram apenas como lacunas textuais, mas produzem efeitos concretos nas
praticas pedagogicas, limitando o alcance critico da arte, da cultura e da literatura
quando tratadas como conteudo ou linguagens neutras.

E nesse ponto que as experimentacdes artisticas desenvolvidas ao longo da
pesquisa se afirmam como possibilidade de deslocamento do curriculo prescrito para
o curriculo vivido. Ao mobilizar imagens, performances, videos, textos literarios e
producdes visuais dos/as estudantes, as praticas pedagodgicas tensionaram os
documentos orientadores, fazendo emergir aquilo que neles aparece de forma
implicita ou silenciada. A cultura visual, nesse contexto, operou como brecha ao
permitir que os/as estudantes lessem o mundo a partir de suas proprias experiéncias,
corpos e memodrias, instaurando espagos de enunciagao que o curriculo formal nao
prevé, mas tampouco impede.

Ao articular esse eixo as experimentacdes artisticas e a perspectiva da cultura
visual, a pesquisa tensiona narrativas hegemdnicas, desloca referenciais
eurocentrados e valoriza outras matrizes culturais, instaurando espacos de escuta,
reconhecimento e producao de sentidos. As imagens, os videos, as produgdes visuais
e literarias acionadas ao longo das oficinas funcionaram como dispositivos de dialogo
e problematizacdo, possibilitando que os/as estudantes refletissem sobre suas
proprias historias, identidades e modos de aprender.

Assim, as experimentagdes nao se colocam em oposicdo aos documentos
curriculares, mas em dialogo critico com eles. Em vez de negar o curriculo, a pesquisa
o atravessa, revelando suas fissuras e potencialidades. As imagens produzidas, os
relatos compartilhados e as leituras realizadas demonstram que a arte e a literatura,
quando compreendidas como praticas culturais situadas, ampliam o sentido das

competéncias e habilidades propostas, reinscrevendo-as em um horizonte ético,

33 Tradugéo livre da citagdo: “é nesse espaco fronteirico de relagdo e negociagdo em que se constroem”
(Walsh, 2009, p. 46).
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politico e sensivel. O curriculo, entdo, deixa de ser apenas um texto normativo e passa
a ser entendido como territério de disputa, no qual diferentes projetos de formacgao se
confrontam.

Nesse percurso, emergiram falas marcadas pela vergonha de perguntar, pelo
receio de “parecer besta” e pelo silenciamento diante do coletivo. Tais manifestacoes
nao podem ser compreendidas como tragos individuais, mas como efeitos de um
curriculo vivido que regula quem pode falar, quais perguntas sao legitimadas e quais
saberes sido validados no espacgo escolar. O medo, nesse contexto, opera como
tecnologia de controle simbdlico, produzindo autocensura e limitando o exercicio pleno
da aprendizagem.

E justamente nesse ponto que a Arte, enquanto componente curricular da area
de Linguagens e suas Tecnologias, assume estatuto politico. O DCGOEM (2021, p.
160) afirma que, em uma perspectiva decolonial, o ensino de Arte deve superar
aprendizagens ancoradas exclusivamente na tradicdo hegemonica do “mundo branco
europeu”, historicamente dominante nos curriculos escolares. Quando a escola niao
cria condigdes de pertencimento e seguranga simbdlica para a pergunta, produz um
curriculo vivido que se opde frontalmente aos principios formativos defendidos pelos
proprios documentos orientadores.

A Arte, dessa forma, nao se restringe a fruicao estética, mas se configura como
espaco de investigagao, producédo de sentidos e posicionamento critico, articulando
dimensdes cognitivas, sensiveis, culturais e politicas da experiéncia humana. Em
consonancia com a BNCC, o DCGOEM destaca que o ensino de Arte deve possibilitar
aos/as estudantes o contato com diversas formas de conhecimento, integrando o
racional e o estético-sensivel e conectando-os as préprias experiéncias e ao cotidiano,
de modo a ressignifica-los.

Assim, a decolonizagdo do medo ndo se apresenta como ruptura total ou
imediata com o sistema educacional, mas como movimento situado, cotidiano e
relacional. Ao criar condicbes de escuta, pertencimento e validagao dos repertérios
dos/as estudantes, as experimentagdes artisticas tensionaram o curriculo prescrito e
transformaram o curriculo vivido em experiéncia formativa.

E a partir dessa dimens3o vivencial que se torna possivel retomar a Lei n°
10.639/03 sob uma perspectiva ampliada. Mais do que uma exigéncia legal ou
inclusdo pontual de conteudos, a lei materializou-se, nesta pesquisa, como pratica

pedagodgica de ressignificacdo de saberes. Narrativas negras, imagens, corpos e
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experiéncias historicamente marginalizadas deixaram de ocupar um lugar periférico
no curriculo e tornaram-se centrais no processo de aprendizagem, tensionando
hierarquias epistemoldgicas e promovendo leituras criticas do mundo.

Dessa forma, a implementacéo da Lei n° 10.639/03 ocorreu para além do plano
normativo, afirmando-se como experiéncia formativa capaz de transformar
percepcgdes, relacdes e modos de existir no espago escolar. O curriculo, quando
atravessado pela arte, pela cultura visual e pelas pedagogias decoloniais, deixa de
apenas prescrever e passa a falar, abrindo brechas para a construgdo de um
conhecimento vivo, situado e comprometido com a justi¢a racial e epistémica.

Para encerrar este capitulo, posso afirmar, portanto, que a decolonizacédo do
conhecimento ndo se realiza apenas pela alteracdo dos documentos oficiais, mas pela
forma como eles séo lidos, tensionados e reinventados na pratica pedagogica. As
possibilidades visuais acionadas ao longo das experimentagdes evidenciaram que,
mesmo em contextos curriculares marcados por silenciamentos, € possivel criar
espacos de escuta, pertencimento e producdo de sentidos outros. Desse modo, o
curriculo fala quando € atravessado pela experiéncia, pela arte e pela cultura visual,
€ nesse atravessamento que se abrem caminhos para uma educagao que nao apenas

ensina, mas permite existir, narrar e reimaginar o mundo.
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COMENTARIOS DE ENCERRAMENTO

Esta pesquisa partiu de uma inquietagao acerca de como a cultural visual, a
partir de uma perspectiva decolonial — mediada pela arte e pela literatura —, poderia
contribuir para a ressignificacdo das percepcdes dos/as estudantes sobre suas
identidades e subjetividades, promovendo um processo decolonial de saberes. A
pesquisa buscou, ainda, compreender de que modo praticas pedagogicas
fundamentadas nas Pedagogias Decoloniais poderiam criar espacos de dialogo capaz
de favorecer reflexdes sobre alteridades, diferencas e processos de significagao. Tais
inquietagcdes nao visaram respostas prontas, mas abriram caminhos para a escuta
coletiva e o compartiihamento de posi¢cdes, conhecimento e subjetividades que
atravessaram os momentos de experimentagdes e deslocamento. Esse percurso
possibilitou compreender a educagdo como um processo Vvivo, relacional e situado e,
para além disso, fez com que eu, como professora, me sentisse viva dentro desse
movimento, realizando uma pesquisa que me preencheu e ressignificou minha forma
de olhar e de atuar no ambiente escolar.

A pesquisa teve como objetivo analisar como as Pedagogias Decoloniais,
articuladas a perspectiva da Cultura Visual, poderiam promover a identificagdo e
ressignificagdo de praticas sociais, possibilitando que os/as estudantes se
reconhecessem, questionassem e reelaborassem valores herdados de uma cultural
marcada por silenciamentos. Esse objetivo orientou todo o percurso metodoldgico e
analitico. Ao longo das experimentacdes artisticas, dos circulos de dialogos e da
andlise das producdes e falas dos/das estudantes, foi possivel observar que a
decolonizag¢ao do conhecimento ndo se manifesta como ruptura total ou imediata, mas
como processo gradual, atravessado por tensdes, resisténcias e reexisténcias.

Nesse intento, os dados analisados evidenciaram que o siléncio,
frequentemente presente no espacgo escolar, ndo se configura como auséncia de
pensamento, mas como efeito de relagdes de saber e poder que regulam a palavra,
produzem medo e desautorizam a duvida. O deslocamento do siléncio a enunciagao
revelou-se um dos movimentos mais significativos da pesquisa, na medida em que a
escuta, compreendida como gesto politico e pedagdgico, possibilitou a emergéncia de
vozes antes contidas ou silenciadas. Nesse processo, falar e ser ouvido/a se tornaram

experiéncias de pertencimento, reconhecimento e produgéo de sentido.
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Ao adentrar o eixo da racializagao do cotidiano e do pensamento fronteiri¢o, as
falas e produgdes dos/as estudantes evidenciaram como o racismo opera de forma
estrutural nas relagdes sociais, nos corpos, nas estéticas e no curriculo. A cultura
visual, ao mobilizar imagens, videos e narrativas proximas as experiéncias vividas,
atuou como disparadora de leituras criticas do mundo, possibilitando o
reconhecimento de violéncias naturalizadas, o questionamento de padrdes impostos
e o tensionamento de narrativas hegeménicas. Nesse movimento, o pensamento
fronteirico emergiu como uma leitura situada, capaz de articular vivéncia, critica e
consciéncia historica.

A partir da projecao do espelho colonial, no qual subjetividade, pertencimento
e reexisténcia ganham forga, revelou-se que os efeitos das experimentagdes
ultrapassaram o campo individual, projetando-se nas relagdes coletivas. A empatia, a
autocritica, a responsabilizagao ética e o desejo de intervir no cotidiano indicaram que
a transformacao subjetiva se converteu em agéncia, ainda que reconhecida pelos/as
proprios/as estudantes como processual e inacabada. Assim, o estilhacamento no
espelho colonial ndo produziu uma nova totalidade, mas abriu fissuras por onde outras
formas de existir, aprender e se relacionar puderam emergir.

Ao tensionar os documentos orientadores — BNCC, DCGO e Matriz de
Habilidades Essenciais — evidenciou-se que, embora legitimem a presenca da Arte,
da Cultura e da Literatura no curriculo, esses textos permanecem atravessados por
silenciamentos e por uma légica prescritiva que limita o alcance critico dessas areas.
Nesse contexto, as experimentagdes artisticas realizadas nesta pesquisa nao se
colocaram em oposicao ao curriculo oficial, mas o tensionaram, deslocando o
curriculo prescrito em curriculo vivido. Ao articular arte, cultura visual, Historia e
Cultura Afro-Brasileira, a pesquisa demonstrou que a implementagdo da Lei n°
10.639/03 pode ultrapassar o cumprimento normativo e afirmar-se como experiéncia
formativa de ressignificacdo de saberes.

Nessa perspectiva, apresento um ponto de abertura, e ndo de chegada: um
espelho escolar que possibilita outros modos de ver, visualizar e ressignificar. A
pesquisa demonstra que a decolonizagdo do conhecimento se constrdi no cotidiano,
na escuta, no dialogo e na validagao das experiéncias dos/as estudantes. A arte e a
cultura visual, quando assumidas como praticas pedagdgicas criticas e sensiveis,
revelam-se potentes para instaurar processos de reconhecimento, pertencimento e

reexisténcia no espacgo escolar.
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Vale ressatar que o Territorio, aqui compreendido a partir de minha percepcao,
nao se configura como um espaco dado, fixo ou previamente delimitado, mas como
um campo em constante construgéo, tecido nas relagdes que emergiram ao longo das
experimentagdes artisticas. Os encontros, os dialogos e os debates constituiram um
territorio vivo, um territério de escuta, de partilha e de ressignificacédo dos saberes e
dos conhecimentos.

Trata-se de um territério que se instaurou no acolhimento muatuo, no
reconhecimento das presengas e na legitimagédo dos sujeitos que ali se constituem,
tanto estudantes quanto profissionais. Um territério que ndo se impde, mas se anuncia
na medida em que se faz presente nas praticas, nos gestos e nas relagdes
estabelecidas.

A escola, nesse sentido, revela-se como um espacgo atravessado por multiplas
narrativas, narrativas que se entrelagam nas histérias, nas falas e nas vivéncias dos
estudantes, assim como nas trajetorias dos sujeitos que ocupam esse espacgo. No
entanto, é sobretudo a partir das escolhas que realizamos, pedagdgicas, éticas e
relacionais, que esse territorio vai sendo continuamente produzido.

Nao ha, portanto, um unico viés que o constitua. O territério se faz na
coletividade, no entrelagamento de vozes, experiéncias e sentidos. Nesse movimento,
a filosofia africana do Ubuntu, “eu sou porque nés somos”, ecoa como principio ético-
politico que sustenta essa construgdo. Um territorio decolonial, assim, ndo se edifica
na individualidade, mas na experiéncia compartilhada, na co-presenca e na
participacao ativa dos sujeitos.

Nesse percurso, torna-se evidente que sem a presenga, a escuta e o
engajamento dos/das estudantes, nada teria acontecido. Séo eles e elas que, junto
comigo, teceram esse territorio, um territério que é, antes de tudo, coletivo, sensivel e
em permanente transformacao.

Por fim, este trabalho reafirma a escola como territério plural e de disputas, mas
também de possibilidades. Ao convocar corpo, memodria, ancestralidade e
imaginacgéao, as experimentagdes artisticas evidenciaram que é possivel reimaginar os
processos de ensino-aprendizagem e produzir outros modos de ver, sentir e existir.
Assim, mais do que responder as perguntas iniciais, esta pesquisa se inscreve como
um convite a continuar escutando, tensionando e criando, pois a decolonizagao do

conhecimento ndo se encerra: ela se vive.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Este termo trata-se de um convite para vocé participar, de forma voluntaria, da pesquisa
intitulada Desobediéncias Visuais e Descolonizacio do Conhecimento: Reimaginar
saberes em uma escola estadual do Ensino Médio. Meu nome ¢ Amanda Cristina Teixeira
de Oliveira, sou a pesquisadora responsavel, discente a nivel mestrado do Programa de Pos-
Graduagao em Arte e Cultura Visual e minha area de atuacao é Educacio, Arte e Cultura
Visual.

A presente pesquisa tem como objetivo geral investigar e promover a descolonizagao do
conhecimento usando como suporte artefatos culturais (literatura, audiovisual, performances)
que convidam as e os estudantes a promoverem deslocamentos nas formas de ver e atribuir
sentido ao mundo, em uma escola estadual de Ensmo Médio, visando o desenvolvimento
integral, critico e emancipatorio dos alunos e alunas. Com isso, voceé fara parte de circulos de
discussoes, clubes de leituras e oficinas das quais irdo proporcionar a visualizacdo de
performances e audiovisualidades e leituras literarias, e estao previstos 8 (oito) encontros de
1 (uma) hora e 30 (trinta) minutos uma vez na semana. O projeto ocorrera em uma escola de
Aparecida de Goiania, Goias, em horarios especificos que serao analisados de acordo com o
funcionamento da escola e das aulas que serao ministradas.

Os riscos principais decorrentes da pesquisa sao a experimentacao de desconforto e
constrangimento ocasionados pelas discussoes e perguntas que ocorrerao nos encontros. Para
minimizar esse risco, a pessoa estara livre para participar da pesquisa, responder e/ou produzir
somente o que se sentir confortavel e estara livre para interromper ou desistir da atividade
proposta a qualquer momento, sem prejuizo de qualquer natureza. Sua participagao nesta
pesquisa € totalmente voluntaria. Enquanto beneficios, espera-se a partir deste promover uma
transformagao significativa na percep¢ao dos estudantes sobre suas identidades,
subjetividades e processos de significagao, bem como contribuir para a descolonizagao do
conhecimento em um contexto educacional de Ensino Médio. Espera-se, portanto, que as e 0s
estudantes desenvolvam uma consciéncia critica e reflexiva sobre questoes como alteridade,
diversidade cultural e produ¢ao de conhecimento. Espera-se também promover a
descolonizacdao do curriculo escolar integrando perspectivas e saberes que vao além da
tradi¢ao eurocéntrica. Bem como que os estudantes desenvolvam uma compreensao mais
ampla e critica do conhecimento, reconhecendo a importancia de diferentes culturas e historias
na construgdo do saber. Além disso, promover um impacto positivo nas trajetorias
educacionais dos e das estudantes, tragando uma aprendizagem significativa e transformadora.

Apos receber os detalhamentos e as informagodes a seguir, se vocé aceitar fazer parte da
pesquisa, por favor, assine ao final deste documento. Uma copia do documento sera
encaminhada aos seus cuidados e outra ficara comigo. Ressalto que em caso de recusa na
participagao, em qualquer etapa da pesquisa, nao havera nenhuma penalizagao para vocé. Mas
se aceitar participar, as davidas sobre a pesquisa poderao ser esclarecidas pelas pessoas
responsaveis pela pesquisa, via e-mail (cristinaamanda@discente.ufg.br) e, inclusive através
de ligagao a cobrar, através do seguinte contato telefonico: (62) 99121-6938.
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Ao persistirem as davidas sobre os seus direitos como participante desta pesquisa, vocé
também poderé fazer contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal
de Goias, pelo telefone (62)3521-1215, que € a mstancia responsavel por dirimir as dividas
relacionadas ao caréter ético da pesquisa. O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal de Goias (CEP-UFG) ¢ independente, com fun¢ao publica, de carater consultivo,
educativo e deliberativo, criado para proteger o bem-estar dos/das participantes da pesquisa,
em sua integridade e dignidade, visando contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de
padroes éticos vigentes.

Para a condugao da pesquisa, realizacao da oficina, clubes de leituras e a divulgacao de seus
resultados, é necessario o seu consentimento para sua identifica¢ao, o armazenamento e/ou o
compartilhamento de sua imagem, de sua voz, de seus relatos, opinides e produgdes
audiovisuais. Seu nome e seu rosto nao serdo divulgados em nenhum momento nos
resultados publicados da pesquisa, estando garantido total anonimato e sigilo de suas
informacoes pessoais.

Em cada um dos topicos abaixo, assinale a op¢ao que valida sua decisao:

IDENTIFICACAO

() Permito o registro de dados pessoais que me identifiquem no acervo da pesquisa e a sua
eventual divulgacao (excetuando meu nome) nos resultados a serem publicados;

() Nao permito o registro de dados pessoais que me identifiquem no acervo da pesquisa e a
sua eventual divulgacao nos resultados a serem publicados.

IMAGEM

() Permito o registro da minha imagem no acervo da pesquisa e a sua eventual divulgagao
(excetuando meu rosto) nos resultados a serem publicados;

() Nao permito o registro da minha imagem no acervo da pesquisa e a sua eventual
divulgacao nos resultados a serem publicados.

VOZ

() Permito o registro da minha voz no acervo da pesquisa e a sua eventual divulgacao nos
resultados a serem publicados;

() Nao permito o registro da minha voz no acervo da pesquisa e a sua eventual divulgacao
nos resultados a serem publicados.

RELATOS ESCRITOS

() Permito o registro dos meus relatos escritos no acervo da pesquisa e a sua eventual
divulgacado nos resultados a serem publicados;

() Nao permito o registro escritos no acervo da pesquisa e a sua eventual divulga¢ao nos
resultados a serem publicados.

OPINIOES
() Permito o registro das minhas opinides no acervo da pesquisa e a sua eventual divulgagao
nos resultados a serem publicados;
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( ) Nao permito o registro das minhas opinides no acervo da pesquisa € a sua eventual
divulgagao dos resultados a serem publicados.

PRODUCOES AUDIOVISUAIS

() Permito o registro das minhas produgdes audiovisuais no acervo da pesquisa e a sua
eventual divulgagao dos resultados a serem publicados;

() Nao permito o registro das minhas producdes audiovisuais no acervo da pesquisa e a sua
eventual divulgacgao nos resultados a serem publicados.

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO NA PESQUISA:

Eu,

>

abaixo assinado, concordo em participar do estudo ititulado Desobediéncias Visuais e
Descoloniza¢io do Conhecimento: Reimaginar saberes em uma escola estadual do
Ensino Médio. Informo ter mais de 18 anos de idade e destaco que minha participa¢ao nesta
pesquisa € de carater voluntario. Recebi devidamente informagdes e explicagoes realizadas
pela pesquisadora responsavel Amanda Cristina Teixeira de Oliveira sobre a pesquisa, 0s
procedimentos e métodos envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes
de minha participa¢ao no estudo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a
qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade. Declaro, portanto, que concordo

com a minha participagao no projeto de pesquisa acima descrito.

Aparecida de Goiania, de de

Nome por extenso e CPF da pessoa participante

Assinatura por extenso da pesquisadora responsavel
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE -
Pais/Responsaveis

Voce, na qualidade de responsavel pelo(a)

>
esta sendo convidado(a) a consentir que o(a) menor participe como voluntario(a) da pesquisa
intitulada “Desobediéncias Visuais e Descolonizagcdo do Conhecimento: Reimaginar saberes
em uma escola estadual do Ensino Médio”. Meunome é Amanda Cristina Teixeira de Oliveira,
sou a pesquisadora responsavel pelo projeto, e minha area de atuagdo é Educagao e Cultura
Visual. Apds receber os esclarecimentos e as informagdes a seguir, se vocé consentir a
participacao de seu(ua) filho(a) neste estudo, assine ao final deste documento, que esta
impresso em duas vias, sendo que uma delas € sua e a outra ficara comigo. Esclare¢o que em
caso de recusa na participagdo, ndo havera penalizagao para nenhuma das partes. Mas se
houver o aceite, as duvidas sobre a pesquisa poderdao ser esclarecidas pela pesquisadora
responsavel, via e-mail cristinaamanda@discente.ufg.br ou através de contato telefonico para
o nimero (62) 99121-6938, inclusive com possibilidade de ligagao a cobrar. Ao persistirem
as davidas sobre os direitos do seu(ua) filho(a) como participante desta pesquisa, vocé também
podera fazer contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias,
pelo telefone (62) 3521-1215, de segunda a sexta-feira, no periodo matutino.

1- Informacgoes Importantes sobre a Pesquisa:

Este estudo se dispde a investigar como diferentes formas de arte (literatura, audiovisual,
performances) podem contribuir como recursos de ensino para a descolonizagao do
conhecimento na educag¢ao formal. Dessa forma, pensar a educagao desde a cultura visual e
pedagogias culturais é uma forma poderosa de questionar e transformar a realidade
educacional, promovendo um ensino que respeite a subjetividade dos alunos, capacitando-os
a serem livres e a transgredirem seus olhares para além dos muros da escola.

Seu filho(a) participara de clubes de leitura, oficinas artisticas e circulos de discussoes sobre
identidade, alteridade, racismo, colonialismo etc. em que dialogara sobre temas de relevancia
social para a construgao e/ou ressignificagao da sua subjetividade e reflexao critica. Para isso
nos encontraremos uma vez por semana, sendo que cada encontro durara uma hora e meia.

A participagao de seu(ua) filho(a) é importante para a realizacdo desse projeto de pesquisa,
pois pode nos ajudar a Identificar e analisar os impactos dessas praticas pedagdgicas propostas
na ampliagao dos repertorios culturais, na valoriza¢ao da identidade do alunado e na promogao
de processos de ressignificacao do conhecimento no contexto educacional do Ensino Médio.

Caso seu(ua) filho(a) sinta constrangido(a), é garantida a total liberdade para se recusar
participar ou retirar seu consentimento a qualquer momento, sem penalidade alguma. A
participagdo na pesquisa sera voluntaria. Portanto, nao havera despesas pessoais ou
gratifica¢do financeira decorrente da participagao. Caso ocorra algum dano o direito a pleitear
indenizagao para reparagao imediata ou futura, decorrentes da cooperagdo com a pesquisa esta
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garantido em Lei. O sigilo e anonimato da sua autorizagao e da participag¢ao da crianga (ou
adolescente) na pesquisa sera preservada.

A divulgacdo do nome dele(a) somente acontecera se for permitida por vocé, solicito que
assinale no paréntese abaixo a opgao de sua preferéncia:

() Permito a identificagao do meu(minha) filho(a) nos resultados publicados da pesquisa.

() Nao permito a identificagdo do meu(minha) filho(a) nos resultados publicados da pesquisa.

1.2 Consentimento da Participacio na Pesquisa:

Eu abaixo

assinado, autorizo meu(minha), filho(a)

a participar do projeto intitulado “Desobediéncias Visuais e Descolonizagdo do
Conhecimento: Reimaginar saberes em uma escola estadual do Ensino Médio”. Informo ter
mais de 18 anos de idade e destaco que a participagdo dele(a) nesta pesquisa € de carater
voluntario. Fui devidamente informado (a) e esclarecido(a) pela pesquisadora responsavel
Amanda Cristina Teixeira de Oliveira sobre a pesquisa, os procedimentos e métodos nela
envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes da participagao de
meu(minha) filho(a) no estudo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a
qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade. Declaro, portanto, que concordo

com a participa¢do de meu(minha) filho(a) no projeto de pesquisa acima descrito.

Aparecida de Goiania, de de 2024

Assinatura por extenso do(a) participante

Assinatura por extenso da pesquisadora responsavel
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Titulo da Pesquisa: DESOBEDIENCIAS VISUAIS E DESCOLONIZAGAO DO CONHECIMENTO:
REIMAGINAR SABERES EM UMA ESCOLA ESTADUAL DO ENSINO MEDIO

Pesquisador: AMANDA CRISTINA TEIXEIRA DE OLIVEIRA
Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 83467724.1.0000.5083

Instituicdo Proponente: Universidade Federal de Goias - UFG
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 7.234.127

Apresentacgao do Projeto:

As informacdes elencadas nos campos ; Apresentacao do Projeto;, ; Objetivo da pesquisa; e ;Avaliagdo
de riscos e beneficios; foram retiradas do documento ;Informagdes Basicas da pesquisa; datado em
24/09/2024.

Desenho:

A presente pesquisa, de viés qualitativo, esta pautada na proposta de desenvolver oficinas e circulos de
discussdes em uma escola estadual de nivel médio, com alunos do 2° ano. Constituem etapas do processo
de investigacdo dessa pesquisa:

1. Reviséo de literatura do arcabougo teérico e metodolégico sobre estudos de descolonizagdo de saberes,
saberes universais, pedagogias de fronteiras e pedagogias criticas.

2. Inscri¢des dos alunos para participarem das oficinas e dos circulos de discusséo.

3. Pesquisa de campo na escola com realizagao das oficinas e circulos de discussoes.

4. Andlise dos dados coletados no trabalho de campo.

5. Escrita do relatério da pesquisa, a Dissertagdo a ser defendida no Programa de

Pés-Graduagdo em Arte e Cultura Visual da Universidade Federal de Goias.

Resumo:

O projeto "Desobediéncias Visuais e Descolonizagdo do Conhecimento: Reimaginar Saberes em uma
Escola Estadual do Ensino Médio" tem como objetivo investigar e promover a descolonizagdo do
conhecimento utilizando artefatos culturais como literatura, audiovisual e

Endereco: Rodovia R2, n. 3.061, Parque Tecnoldgico Samambaia, Edificio K2,sala 110, piso 1

Bairro: Campus Samambaia CEP: 74.690-970
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Telefone: (62)3521-1215 Fax: (62)3521-2045 E-mail: cep.prpi@ufg.br
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performances. Realizado em uma escola estadual em Aparecida de Goiania, o projeto busca transformar a
percepcao dos estudantes sobre suas identidades e subjetividades, incentivando uma reflexao critica sobre
suas realidades sociais e culturais. A pesquisa se fundamenta nos estudos de cultura visual e nas
pedagogias culturais, que defendem uma educagado emancipatéria e transformadora. Através da abordagem
da cultura visual, pretende-se romper com o pensamento hegemoénico, promovendo um ensino que valorize
a diversidade cultural e a subjetividade dos alunos e alunas. A metodologia adotada inclui oficinas de leitura,
discussdes, exibicdo de audiovisuais e produgdo audiovisual, com o intuito de criar espacos de didlogo e
producdo de conhecimento critico. Os objetivos especificos do projeto sdo proporcionar dialogos criticos
sobre alteridades e diferencas, desenvolver atividades pedagdgicas baseadas na abordagem da cultura
visual e das pedagogias culturais, valorizar as identidades dos estudantes e analisar os impactos dessas
praticas na ampliagédo dos repertérios culturais e na ressignificagdo do conhecimento. A pesquisa segue
uma abordagem qualitativa e participativa, envolvendo os estudantes como coautores do processo
educativo. Espera-se que o projeto contribua para a formagédo de uma consciéncia critica nos estudantes,
descolonizando do conhecimento e integralizando saberes além da tradigdo eurocéntrica.

Metodologia Proposta:

A metodologia deste projeto esta fundamentada na perspectiva qualitativa de pesquisa, baseada nos
campos tedricos dos Estudos de Cultura Visual e das Pedagogias Culturais. Utilizando referenciais desses
campos, a pesquisa sera realizada em uma escola estadual de Aparecida de Goiania, Goias, com alunos
dos 2° ano do Ensino Médio, no segundo semestre de 2024, utilizando a abordagem da pesquisa-acao. Esta
abordagem busca o engajamento ativo dos estudantes como coautores do processo educativo, incentivando
a reflexdo critica, colaboragédo e autoria na produgédo de conhecimento.

A abordagem da Cultura Visual na educagédo visa compreender como as imagens e praticas visuais
influenciam a construgéo de significados e identidades. Autores como Mirzoeff (2003;2016), Martins e
Tourinho (2014; 2017), Mitchell (2009; 2015), Hernandez (2007; 2011), e Victério Filho (2007; 2018) serédo
fundamentais para discutir a produgdo, consumo e contestagdo das representagdes visuais na sociedade
contemporanea.

As Pedagogias Culturais, inspiradas por Paulo Freire (2001), bell hooks (2017), Grada Kilomba (2016;
2019), e Henry Giroux (1994; 1997; 1999), fornecerdo o arcaboucgo tedrico para desenvolver praticas
educativas que promovam a conscientizagdo, emancipagao e
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transformacéo social. A énfase esta na educagédo como pratica da liberdade, onde o didlogo e a reflexdo
critica sdo ferramentas essenciais para questionar e superar estruturas de poder opressivas. O conceito de
ipensamento de fronteira; de Walter Mignolo (2003) sera explorado para valorizar perspectivas subalternas
em contraste com o pensamento eurocentrado. Esse conceito propde uma observancia das condigdes de
vida e pensamento moldados pela globalizagdo cultural e novas formas de colonialismo. A pedagogia de
fronteira visa questionar praticas fixas e imutaveis, incentivando a reflexdo sobre as classificagées
identitarias e as condigbes das pessoas marginalizadas. As estratégias metodolégicas incluirdo oficinas e
circulos de discussédo, organizados conforme o horario escolar, com encontros semanais de 1h30min cada,
totalizando 17 encontros. As oficinas serdo divididas em circulos de leitura e discussdo, oficinas poéticas e
de experimentacdes

artisticas, e produgdo audiovisual, permitindo uma coleta de dados diversificada, reflexdo e validagédo dos
objetivos da pesquisa. Os Circulos de Leitura e Discussao terdo como objetivos explicar os principais
conceitos da pesquisa, explorar obras literarias relacionadas as tematicas e facilitar discussdes criticas,
incentivando os alunos a relaciona-las com suas experiéncias. As obras trabalhadas incluirdo "Quarto de
Despejo" (Jesus), "O Perigo de uma Histéria Unica" (Adichie), e o poema "Pés-imagens" de Audre Lorde. As
Oficinas de Poéticas e Experimentagdes Artisticas apresentardo o trabalho de Grada Kilomba e de outros
artistas que trabalham a descolonizagdo do olhar, como Dalton de Melo, Maxuell Alexandre, Gé Viana, e
Denilson Baniwa. O objetivo & explorar conceitos de desobediéncia visual e descolonizagdo do
conhecimento. As Oficinas de Produgdo Audiovisual terdo como objetivo produzir videos curtos sobre
desobediéncia visual e descolonizagdao do conhecimento, com referéncias audiovisuais como "HIATO" de
Vladimir Seixas e a série "Intervencgdes Artisticas Urbanas". A proxima fase sera a analise dos dados,
percepg¢des e aprendizagens dos processos desenvolvidos. A intengdo é identificar padrées, temas
emergentes, inquietacdes e impactos nas percepgdes e conhecimentos dos alunos. A interpretagédo dos
resultados sera orientada pelo referencial tedérico, explorando como as praticas pedagégicas contribuiram
para a descolonizagdo do conhecimento e desenvolvimento critico e emancipatério dos participantes. Este
projeto metodolégico visa construir uma descolonizagdo do saber na escola para promover a
conscientizagdo sobre desobediéncia visual e descolonizagdo do conhecimento. A avaliagdo sera reflexiva,
identificando e analisando o conhecimento construido durante a pesquisa.

Tamanho da Amostra: 30
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Inicio da coleta de dados: 01/11/2024

Defesa da dissertagdo: 09/02/2026

Envio de relatério final ao CEP: margo de 2026

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Investigar e promover a descolonizagdo do conhecimento usando como suporte artefatos culturais
(literatura, cinema, performances) que convidam as e os estudantes a promoverem deslocamentos nas
formas de ver e atribuir sentido ao mundo, em uma escola estadual de Ensino Médio, na cidade de

Aparecida de Goiania, visando o desenvolvimento integral, critico e emancipatério dos alunos e alunas.

Objetivo Secundario:

¢ Proporcionar espacos de didlogo e produgéo de conhecimento critico entre os estudantes, aprofundando-
se nas problematicas de alteridades, diferencas e produgdo de conhecimento;; Desenvolver atividades
pedagégicas baseadas na perspectiva da cultura visual e das pedagogias culturais, utilizando obras
literarias, artisticas e audiovisuais, bem como experiéncias artisticas e produgdes visuais, com o intuito de
promover a reflexdo critica e a ressignificagdo do conhecimento entre o alunado;; Valorizar as identidades e
subjetividades dos e das estudantes, reconhecendo os seus contextos locais como fontes de aprendizado e
expressao cultural;; Identificar e analisar os impactos dessas praticas

pedagdgicas propostas na ampliacéo dos repertérios culturais, na valorizacédo da identidade do alunado e na
promogéo de processos de ressignificagdo do conhecimento no contexto educacional do Ensino Médio.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Considera-se como risco apresentado por esta pesquisa o possivel desconforto ou constrangimento dos
sujeitos de pesquisa mediante alguma pergunta ou atividade que nao queira responder. Para minimizar esse
risco, a pessoa estara livre para participar da pesquisa, responder e/ou produzir somente o que se sentir
confortavel e estara livre para interromper ou desistir da atividade proposta a qualquer momento, sem
prejuizo de

qualquer natureza. Sua participagcdo nesta pesquisa é totalmente voluntaria.

Beneficios:

Este projeto de pesquisa visa promover uma transformagao significativa na percepgdo dos estudantes sobre
suas identidades, subjetividades e processos de significagdo, bem como
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contribuir para a descolonizagdo do conhecimento em um contexto educacional de Ensino Médio. Espera-
se, portanto, que as e os estudantes desenvolvam uma consciéncia critica e reflexiva sobre questées como
alteridade, diversidade cultural e produgéo de conhecimento. Espera-se também promover a descolonizacédo
do curriculo escolar integrando perspectivas e saberes que vao além da tradigdo eurocéntrica. Espera-se
que os estudantes desenvolvam uma compreensao mais ampla e critica do conhecimento, reconhecendo a
importancia de diferentes culturas e histérias na construgédo do saber. Espera-se, ainda, promover um
impacto positivo nas trajetérias educacionais dos e das estudantes, promovendo uma aprendizagem
significativa e transformadora. A pesquisa devera resultar em publicagdes académicas que documentem as
descobertas e reflexdes emergentes do projeto, contribuindo para o campo dos Estudos de Cultura Visual
na Educacéo e das Pedagogias Culturais. Além disso, espera-se que os materiais e recursos desenvolvidos
durante o projeto possam ser compartilhados e utilizados por outras escolas e educadores, promovendo a
disseminagao das praticas pedagdgicas inovadoras.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

A pesquisadora responsavel apresentou o projeto. Nesse documento ndo ha previsdo de custos e a
metodologia, quanto ao numero de encontros, discorda das informagdes basicas, cujo nimero de encontros
é 17. Os pesquisadores apresentam experiéncia na area e o projeto apresenta justificativa e relevancia.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Projeto_Completo_ Amanda_Reajustado.pdf
Termo_de_Anuencia_assinado.pdf
Carta_de_Anuencia_assinada.pdf
Termo_de_Anuencia.pdf
Instrumento_de_Coleta_de_Dados_Amanda.pdf
Termo_de_Compromisso.pdf
TCLE_Responsaveis_Amanda.pdf
TCLE_Amanda.pdf

TALE_Amanda.pdf

Folha_De_Rosto.pdf - ok

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagées:
A pesquisa ndo apresenta obice ético.
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Consideragoes Finais a critério do CEP:

gt

Informamos que o Comité de Etica em Pesquisa/CEP-UFG considera o presente protocolo APROVADO. A

pesquisa foi considerada em acordo com os principios éticos vigentes. Reiteramos a importancia deste

Parecer Consubstanciado, e lembramos que o(a) pesquisador(a) responsavel devera encaminhar ao CEP-

UFG os relatérios parciais e o Relatério Final baseado na conclusdo do estudo e na incidéncia de

publicagdes decorrentes deste, de acordo com o disposto na Resolugdo CNS n. 466/12 e Resolugdo CNS n.

510/16. O prazo para entrega do Relatério é de até 30 dias apds o encerramento da pesquisa, previsto para

margo de 2026.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 24/09/2024 Aceito
do Projeto ROJETO_2380130.pdf 16:47:45
Projeto Detalhado / |Projeto_Completo_Amanda_Reajustado| 24/09/2024 | AMANDA CRISTINA | Aceito
Brochura pdf 16:46:29 |TEIXEIRADE
Investigador OLIVEIRA
QOutros Termo_de_Anuencia_assinado.pdf 23/09/2024 | AMANDA CRISTINA | Aceito

23:51:54 |TEIXEIRADE
OLIVEIRA
Outros Carta_de_Anuencia_assinada.pdf 23/09/2024 | AMANDA CRISTINA | Aceito
23:51:27 |TEIXEIRADE
OLIVEIRA
Declaragéo de Termo_de_Anuencia.pdf 23/09/2024 | AMANDA CRISTINA | Aceito
concordancia 23:22:.06 |TEIXEIRADE
OLIVEIRA
Qutros Instrumento_de_Coleta_de_Dados_Ama| 09/07/2024 | AMANDA CRISTINA | Aceito
nda.pdf 22:29:39 | TEIXEIRADE
OLIVEIRA
Outros Termo_de_Compromisso.pdf 09/07/2024 | AMANDA CRISTINA | Aceito
22:29:09 |TEIXEIRADE
OLIVEIRA
TCLE / Termos de | TCLE_Responsaveis_Amanda.pdf 09/07/2024 | AMANDA CRISTINA | Aceito
Assentimento / 22:10:03 |TEIXEIRADE
Justificativa de OLIVEIRA
|Auséncia
TCLE / Termos de | TCLE_Amanda.pdf 09/07/2024 | AMANDA CRISTINA | Aceito
Assentimento / 22:09:55 |TEIXEIRADE
Justificativa de OLIVEIRA
|Auséncia
TCLE / Termos de | TALE_Amanda.pdf 09/07/2024 | AMANDA CRISTINA | Aceito
Assentimento / 22:09:44 | TEIXEIRA DE
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Justificativa de TALE_Amanda.pdf 09/07/2024 |OLIVEIRA Aceito
Auséncia 22:09:44
Folha de Rosto Folha_De_Rosto.pdf 09/07/2024 | AMANDA CRISTINA | Aceito
22:07:19 |TEIXEIRADE
OLIVEIRA

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

GOIANIA, 19 de Novembro de 2024

Assinado por:
Rosana de Morais Borges Marques
(Coordenador(a))
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APENDICE

- Roteiros de oficinas, produg¢des de estudantes e registros das atividades realizadas

Primeira Oficina

SEQUENCIA DIDATICA
DESOBEDIENCIAS VISUAIS E DESCOLONIZAGAO DO CONHECIMENTO:
REIMAGINANDO SABERES EM UMA ESCOLA ESTADUAL DO ESNINO MEDIO
Pesquisadora: Amanda Cristina Teixeira de Oliveira
Orientadora: Carla Luiza de Abreu

E tempo ja de se lavar os olhos do mundo para ensina-lo a nos ver no que nés somos.
Darcy Ribeiro

Pergunta Orientadora: Como a integragdo de praticas pedagdgicas baseadas na cultura
visual, em conjunto com o estudo de obras literarias e vivéncias artisticas, pode promover a
ressignificacdo do conhecimento entre estudantes do Ensino Médio em uma escola estadual
de Aparecida de Goiania?

OFICINA DE EXPERIMENTAGAO ARTISTICA - DESCOLONIZAGCAO DO
CONHECIMENTO
Publico: Estudantes do 2° Ano do Ensino Médio
Conteudo: Arte contemporanea.
Tema: Descolonizando o saber por meio de performances culturais.

Objetivo de aprendizagem: Reconhecer e valorizar as posi¢oes culturais, sociais e historicas
por meio da experiéncia visual artistica; ressaltar o valor e colocar em evidéncia as posi¢coes
culturais relegadas.

Objetivos da oficina: Proporcionar espagos de dialogo e produgédo de conhecimento critico
entre os/as estudantes, aprofundando-se nas problematicas de alteridades, diferencas e
producdo de conhecimento.

1° Momento: Apresentacao breve do projeto de pesquisa, evidenciar o que é um projeto de
pesquisa e como se da o funcionamento dela.

2° Momento: Indagagdes (momento de escuta): Alguém ja pensou em descolonizagao? O
que seria descolonizar o conhecimento? Para quem e para qué e em relagao a que se da a
pratica de ensinar?

3° Momento: Dialogo reflexivo a partir das respostas dadas e conceitualizagdo da palavra
descolonizagdo: Segundo Grada Kilomba, em um bate-papo no Instituto Goethe diz que:
“Descolonizar o conhecimento € encontrar e explorar formas alternativas e emancipatorias
para sua producao, que estejam fora dos parametros classicos.” (Kilomba, 2016).

Intervalo
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4° Momento: Apresentar quem é Grada Kilomba e Maxwell Alexandre, logo, exibir o video
Descolonizagdo do Conhecimento de Grada Kilomba
(https://Iwww.youtube.com/watch?v=iLY GbXewyxs) - apenas trechos selecionados - exibi¢ao
da performance O Barco, de Grada Kilomba
(https:/www.youtube.com/watch?v=D7vSm5DLgDs) e visualizagdo do video da exposigao
de Pardo E Papel, de Maxwell Alexandre (https://www.youtube.com/watch?v=rghR_bIAMtY).

5° Momento: Roda de conversas sobre as peliculas a partir de perguntas norteadoras como:
0 que chamou prendeu a atengdo de vocés nos videos? De que modo vocés se sentiram
provocados ou deslumbrados com a apreciagdo dos videos? Os videos lhe causaram
estranhamento, repulsa, ou amparo e representagdo? De que forma vocés se sentem
colonizados na vida cotidiana? Ha uma construgéo histérica social para se chegar a essas
visualidades?

6° Momento: Producdo visual para explorar conceitos de desobediéncia visual e
descolonizagao do conhecimento. — Pode ser um exercicio realizado em grupo e, talvez, por
meio de ferramentas de IA.

) ] Segunda Oficina
OFICINA POETICA - CIRCULOS DE LEITURA E DISCUSSAO - PENSAMENTO
FRONTEIRICO

Publico: Estudantes do 2° Ano do Ensino Médio
Conteudo: Literatura e Arte contemporanea.
Tema: Pensamento de Fronteira a partir da leitura poética.

Objetivo de aprendizagem: Valorizar as identidades e subjetividades dos e das estudantes
a partir de escritoras negras, reconhecendo os seus contextos locais como fontes de
aprendizado e expressao cultural.

Objetivos da oficina: Valorizar as perspectivas subalternas em alteridade ao pensamento
euro-centrado, Dias (2009). Bem como, ressaltar o valor e colocar em evidéncia as posigoes
culturais relegadas.

1° Momento: Apresentacao das autoras que serao trabalhadas, Carolina Maria de Jesus, com
seu livro Quarto de Despejo (2020), Chimamanda Ngozi Adichie com o livro O Perigo de uma
Histéria Unica (2019) e Audre Lorde com o poema Pés-imagem (2020).

Abordar as tematicas que essas mulheres trazem na literatura e conceitualizar o Pensamento
de Fronteira: “é aquele formulado pelas(os) deserdadas(os) da modernidade, pensamento da
dor e da furia, da fratura de histdrias, memorias, subjetividades, biografias (Mignolo, 2003).
Ele possui efeito de denuncia.”

2° Momento: Leitura de trechos selecionados do livro Quarto de Despejo e O Perigo de uma
Histéria Unica, refletir e dialogar sobre essas obras a partir das questdes de raca, identidade
e colonialismo. Aprofundar as discussdes a partir dos questionamentos:

Quem é lembrado, quem é esquecido?

e Quais sao os corpos legitimados para representar a nagao brasileira?

e O que é oimpossivel? O que é possivel?

e Que futuro queremos? Qual Brasil queremos?

3° Momento: Exibicdo do video Memoérias de Plantagdo de Grada Kilomba
(https://www.youtube.com/watch?v=ftRjL7TE5Y94) e refletir sobre a composicao das palavras


https://www.youtube.com/watch?v=iLYGbXewyxs
https://www.youtube.com/watch?v=D7vSm5DLgDs
https://www.youtube.com/watch?v=rghR_blAMtY
https://www.google.com/search?sca_esv=2ffed2e4f72d7567&sca_upv=1&rlz=1C1CHZN_pt-brBR1001BR1001&sxsrf=ADLYWIKUTST7DJnDedkrVSTCpcfB42Tgww:1727215597214&q=Chimamanda+Ngozi+Adichie&si=ACC90nzx_D3_zUKRnpAjmO0UBLNxnt7EyN4YYdru6U3bxLI-Lx5nEy6aC_jsYge1P5FrTDgLSt2LdZJLqgWW_wlTL5KIoWQ_G5D1PVOKH9K5N4sTfKNGLq76VEdOZuLmSRebqudZ2LmpwDUfnjhdnruVYa6RY4bhIYFxj-_2rzeV24ZVz_E-cUN39ZLX_y-wuaX5j3VFYuC2KRargXvzWJz73ISP111x5A%3D%3D&sa=X&ved=2ahUKEwi5j_3Ay9yIAxUHO7kGHdqpDZoQmxMoAHoECCUQAg
https://www.youtube.com/watch?v=ftRjL7E5Y94
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Negro ou Preto a partir do video de Nabby Clifford
(https:/Iwww.youtube.com/watch?v=3ccWLIOm4QA) didlogo sobre os videos e proposigoes
de experiéncias proprias, relacionando ao pensamento fronteirico.

4° Momento: Leitura do poema Pés-imagem de Audre Lorde, apés a leitura do poema refletir
sobre a importdncia e uréncia de romper com a repeticdo histérica e narrativas
representacionais hegemonicas.

Pés-imagens (Audre Lorde)

E uma perda de tempo odiar um espelho ou seu reflexo
ao invés de parar a mao

que cria vidro com distorcdes sutis demais a ponto de passar despercebidas
até que um dia vocé repara seu rosto sob uma luz branca
impiedosa

e a falha no espelho te estapeia em resposta
tornando-se o que vocé pensa ser

a forma do seu erro

e se eu estou ao lado dessa eu

vocé me destroi

ou se Vocé consegue ver que o espelho esta mentindo
vocé estilhaga o vidro

escolhendo outra cegueira e indefesas maos
estilhacadas.

Por que na mesma hora

no fim da rua

um vidraceiro zomba

inventando novos espelhos que mentem

nos vendendo novas farsas no atacado.

LORDE, Audre. Pds imagens. In: Entre nés mesmas: poemas reunidos, tradugédo Tatiana
Nascimento, Valéria Lima. Rio de Janeiro: Bazar do tempo, 2020, p. 33

5° Momento: Producdo artistica, a partir de um papel pardo, sobre as construcbes e
provocagdes geradas a partir das conversas, podem ser desenhos, minicontos, poemas,
nuvens de palavras, entre outras artes, utilizando-se de cores, carvao, giz de cera, jornais e
outros materiais.

. Terceira Oficina
OFICINA DE DESOBEDIENCIA VISUAL — A CULTURA VISUAL NA CONSTRUQAO DA
SUBJETIVIDADE

Publico: Estudantes do 2° Ano do Ensino Médio
Conteudo: Cultura Visual como desconstrugéo e construgao da subjetividade.
Tema: Desobediéncia Visual e a formagéo da subjetividade.

Objetivo de aprendizagem: Produzir subjetividade a partir da cultura visual.

Objetivos da oficina: Desenvolver atividades pedagdgicas baseadas na perspectiva da
cultura visual e das pedagogias culturais, utilizando obras literarias, artisticas e audiovisuais,
bem como experiéncias artisticas e produgdes visuais, com o intuito de promover a reflexao
critica e a ressignificagdo do conhecimento entre o alunado.

1° Momento: Explicar 0 que se entende por cultura visual, explorar imagens, videos e
conteudos relacionados ao consumismo visual do qual eles estao inseridos. A partir de entao,


https://www.youtube.com/watch?v=3ccWLl0m4QA
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0 que vocés compreendem e entendem como cultura visual? De que modo ela esta atrelada,
entrelacada no seu cotidiano?

A expressao cultura visual refere-se a uma diversidade de praticas e
interpretacdes criticas em torno das relacbes entre as posicoes
subjetivas e as praticas culturais e sociais do olhar. (...) do movimento
cultural que orienta a reflexao e as praticas relacionadas a maneiras
de ver e de visualizar as representac¢des culturais e, em particular,
refiro-me as maneiras subjetivas e intrasubjetivas de ver o mundo e a
si mesmo. (HERNANDEZ, 2007, p.22.)

2° Momento: Visualizar o documentario HIATO
(https://www.youtube.com/watch?v=UHJmUPeDYdg), de Vladimir Seixas (2007),
contextualizagdo e correlacionar as questdes de racismos, desigualdades social e
supremacia de poder.

3° Momento: Surgimento dos rolezinhos, passar o documentario Rolezinhos
(https://www.youtube.com/watch?v=37ITFy7DUGU), falar do surgimento dele relacionando-o
ao documentario Hiato. Evidenciar as questdes de olhares do outro, a visdo do outro diante
das questdes periféricas.

4° Momento: Apods analise das narrativas visuais, realizar um debate a respeito das questbes
de etnias, desigualdade social, amarrando o debate com a 1° oficina realizada. Ainda assim,
analisar o significado das palavras “negacao”, “culpa”, “vergonha”, “reconhecimento” e
“reparacgao”, assim como faz Kilomba em sua performance /lusions.

5° Momento: Logo em seguida, propor uma atividade através da producédo visual de uma
imagem que reflete o que foi proposto nos videos e outra imagem que desmitifica o sentimento
que foi produzido ao olhar as narrativas, a partir de uma perspectiva de producao de sentidos
e significados que a imagem pode provocar, sendo ela um modo de ver, enxergar as
realidades a partir das construgdes de sentidos proprias dos individuos.

HERNANDEZ, Fernando. Catadores da Cultura Visual: transformando fragmentos em nova
narrativa educacional. Porto Alegre: Media¢do,2007.

Quarta Oficina
OFICINA AUDIOVISUAL - AS VISUALIDADES COMO UMA PEDAGOGIA
Publico: Estudantes do 2° Ano do Ensino Médio
Conteudo: Imagem, som e pensamento.
Tema: O audiovisual como desconstrugao de pensamento.

Objetivo de aprendizagem: Desenvolver atividades pedagdgicas baseadas na
perspectiva da cultura visual e das pedagogias culturais, utilizando obras literarias,
artisticas e audiovisuais, bem como experiéncias artisticas e produgdes visuais, com
o intuito de promover a reflexao critica e a ressignificacdo do conhecimento entre o
alunado.

Objetivos da oficina: Promover a ampliagao de repertérios culturais e processos de
ressignificagdo do conhecimento, bem como, valorizar a identidade do alunado a partir
do contexto em que esta inserido.


https://www.youtube.com/watch?v=UHJmUPeDYdg
https://www.youtube.com/watch?v=37ITFy7DUGU
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1° Momento: Leitura de um conto imersivo, estender toalhas no chéo, sentar-se todos
ao chao e fazer uma roda para apreciagcado de uma leitura do conto Maria de Conceig¢ao
Evaristo, logo promover um dialogo reflexivo sobre o conto, desenvolver conceitos de
desigualdade social, sustento familiar, relacionando as questbes abordados no livro
Quarto de Despejo de Carolina Maria de Jesus.

2° Momento: Em seguida, passar o curta metragem Dois Estranhos dirigido por
Travon Free, discutindo questbes de discriminagdo racial, 6dio, justica social e
hierarquia de poder. Assim, promover um debate a partir das questdes expostas na
curta e relaciona os acontecimentos provocados pela policia como um ato de “luta”,
evidenciando a significacdo e a discrepancia dessa palavra.

3° Momento: Apreciagdo de slams e poemas de resisténcia para aprofundamento
sobre as questdes de sociais, de classe, género e cor, exibir o video Poeta: Naruna
(https://www.youtube.com/watch?v=XDK64g-HOX0&t=5s), video Calma senhor, nao
atira (https://www.youtube.com/watch?v=_AohbnYNvpo) e Slam Resisténcia Abril —
Mel Duarte (https://www.youtube.com/watch?v=-EuoMcVbfEs) discutir a respeito da
paz, da esperancga de acordo com o discurso de 6dio evidenciado nos audiovisuais
expostos.

4° Momento: Producao artistica a partir das discussbes propostas ao longo das
oficinas, a proposta sera: escrever, desenhar, relatar e/ou produzir imagem utilizando
como suporte artistico CD’s, possibilitando assim uma exposi¢gao visual com a
utilizagao da critica artistica e visual. Apds a producgio, iremos expor esses trabalhos
como resultado das oficinas em uma parede dentro da sala de aula, para que outros/as
estudantes possam apreciar a exposigao.


https://www.youtube.com/watch?v=XDK64q-H0X0&t=5s
https://www.youtube.com/watch?v=_AohbnYNvpo
https://www.youtube.com/watch?v=-EuoMcVbfEs
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