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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 serviddo é um
destino, e a impoténcia, a tua natureza: te convence de que ndo

se pode dizer, ndo se pode fazer, ndo se pode ser.

Eduardo Galeano - O livro dos abracos (2020b, p. 157)



RESUMO

Esta dissertacdo parte do problema de investigacdo acerca de qual a narrativa da historia da arte
presente nos documentos curriculares e manuais didaticos que normatizam o ensino de artes
visuais na cidade de Campo Grande-MS. A partir do método dedutivo com uma abordagem
qualitativa em uma perspectiva decolonial, busca-se compreender como a construcdo dos
referenciais curriculares que orientam e normatizam a educacéo basica refletem nos processos
de ensino-aprendizagem, partindo da hipéGtese de que referenciais latino-americanos séo
invisibilizados e deslegitimados nas aulas de arte, contribuindo para a manutencdo da
colonialidade do poder (QUIJANO, 2005). Sao realizadas analises de contetido no Referencial
Curricular da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande-MS (Reme) e em contedos
selecionados em quatro volumes (6° ao 9° ano) do manual da/o professora/or da colegdo “Por
toda pARTE”, da editora FTD, adotada pela rede municipal para o quadriénico 2020-2023; a
colecéo faz parte do Plano Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD). Reflete-se junto
a Silva (2013) e Arroyo (2013) em relacdo as teorias criticas do curriculo e sua concepgéo de
territério de constante disputa de tensionamento de saberes e a Bittencourt (2002), Choppin
(2004) e Risen (2009) acerca da metodologia de anélise do manual didatico considerando-o
um instrumento complexo e multifacetado. Deste modo, o objetivo geral da pesquisa € analisar
pontos de des/obediéncia docente (MOURA, 2018) a respeito do discurso presente nos
conteddos apresentados por ambos 0s instrumentos de analise e a construcdo de um material
didatico composto por quatro aulas-oficina, cujo conteldo seja desobediente a logica
moderna/colonial que impera sobre as epistomologias do Sul. Foi possivel perceber que o
Referencial da Reme é essencialmente eurocentrado em seus conteudos, sobretudo em relacéo
a cronologia da historia da arte, assim como a narrativa inscrita no discurso dos manuais
didaticos. Ambos os instrumentos marginalizam movimentos, obras, artistas, conceitos e
tendéncias produzidas fora do eixo Europa-EUA, produzindo uma ideia de “cultura da
repeti¢do” (RICHARD, 2012). Portanto, esta dissertacdo oferece um material didatico cujo
objetivo €é a instrumentalizacdo docente para o exercicio da desobediéncia a centralizacdo da
epistemologia euro-estadunidense nos processos de ensino-aprendizagem em artes visuais,
voltando seus olhares para a paisagem sociopolitica, cultural e artistica de Mato Grosso do Sul
e Mato Grosso, oferecendo um contragolpe & educacdo condicionada a logica

capitalista/moderna/colonial.

Palavras-chave: Ensino de arte; Curriculo; Manual didatico; Colonialidade; Material didatico
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1. INTRODUCAO

Quem souber podia me dizer
Onde é que nosso ouro foi
Pau-Brasil faz tempo que sumiu
Dessa terra tdo abencoada
Que entrou em outra jogada

E hoje é tudo soja, milho e boi

(Peabiru - Almir Sater, 2022)

1.1 Inquietagdes

A presente pesquisa parte principalmente de inquietacfes e dessassossegos diante da
percepcao do silenciamento das vozes que ecoavam a partir do Sul, para que s6 fossem ouvidas
as vozes importadas do Norte nos processos de ensino-aprendizagem em artes visuais, que
ocorreram no ambito do contato direto com a sala de aula através de programas de iniciacdo a
docéncia e estagios obrigatorios e extracurriculares durante a graduacdo em licenciatural. Ou
seja, identifiquei a invisibilidade e deslegitimacdo no que diz respeito aos referenciais artisticos,
culturais e estéticos latino-americanos, enquanto os referenciais europeus e estadunidenses
eram privilegiados na grande maioria das aulas de arte. Tais observacGes também foram
realizadas por outras estagiarias e estagiarios no ambito de suas experiéncias nas disciplinas de
Estagio Obrigatdrio.? Este fenémeno esta diretamente relacionado a estruturagdo eurocéntrica
dos cursos de formacdo docente que se encontram sob a I6gica da colonialidade como padrao
de poder mundial (QUIJANO, 1992; 2005; 2010; MIGNOLO, 2004; 2008; 2014; 2017;
RESTREPO; ROJAS, 2010).

Podemos estabelecer uma relacdo de causa e efeito através das especificidades que
envolvem o que Anibal Quijano nomeia, no final da década de 1980, de colonialidade do poder.
Para Walter Mignolo (2014, p. 17, traducéo livre da autora), a colonialidade é uma “estrutura

completa de niveis entrelacados [...] atravessada por atividades e controles especificos tais

! Durante a graduagdo no Curso de Licenciatura em Artes Visuais da Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul (UFMS), vivenciei trés anos de percepcdes realizadas em escolas da rede pablica e privada de ensino, nos
processos de ensino-aprendizagem em artes visuais. Primeiramente, durante a experiéncia junto ao Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), em uma escola da rede municipal para os anos iniciais do
Ensino Fundamental por trés semestres, entre 2018 e 2019; depois, durante dois semestres em uma escola da rede
privada para os anos finais do Ensino Fundamental, no ano de 2019 e em uma escola estadual, para todos os anos
do Ensino Fundamental e Médio, entre 2019 e 2020.

2 Simone Rocha de Abreu, docente orientadora das disciplinas de Estagio Obrigat6rio do Curso de Artes Visuais
da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, a partir de experiéncias vivenciadas durante o exercicio dos
estagiarios, afirma que “durante a primeira etapa foi observada a auséncia de referéncias latino-americanas
nas aulas de artes, que se limitaram aos artistas europeus e norte-americanos” (ABREU, 2019a, p. 520).
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como a colonialidade do saber, a colonialidade do ser, a colonialidade do ver, a colonialidade
do fazer e do pensar, a colonialidade do ouvir etc.” Em sintese, é a colonizag¢do das camadas
mais profundas do imaginario das populacGes que sofreram o colonialismo — o saber, o tempo,
a arte, a cultura, os costumes, a relacdo com a natureza, o trabalho, as relacdes e padrdes de
género e beleza, dentre todos os outros aspectos sociopoliticos e culturais sdo atravessados
pela colonialidade. Para Quijano, o caminho para a critica ao paradigma moderno/colonial € o
desprendimento de nossos vinculos racionais/modernos com a colonialidade (1992, p. 19). E a
partir dessa proposta de ruptura com a colonialidade, Mignolo (2008) formulou o conceito de
desobediéncia epistémica, isto €, a desobediéncia a légica da colonialidade. O autor argumenta
“a favor da opg¢do de-colonial como desobediéncia epistémica” (2008, p. 289).

Eduardo Junio Santos Moura (2018) parte da desobediéncia epistémica formulada por
Mignolo e apresenta o conceito de des/obediéncia docente. Conforme o autor , a formacéo
docente pode tanto contribuir para a manutencdo da colonialidade, como pode, através da
desobediéncia, despertar a criticidade ao olhar sobre as realidades socioculturais, historicas e
artisticas comuns a América Latina, objetivando transforma-las através da arte/educacéo (2018,
p. 116), levando em consideracdo a/o professora/or como agente fundamental para efetivacao
dessa transformacdo, cujos reflexos partem de sua formacdo, ndo apenas académica, mas
politica e cultural. A préatica docente politica e cultural que busque romper com a ldgica
moderna/colonial associa-se a uma pedagogia de viés decolonial.

A decolonialidade® designa a assun¢do de uma postura critica e questionadora e
presume a busca pela superacao e libertacdo das diversas formas de opressao, subalternizacéo e
negacdo dos modos de ser, conhecer, saber, fazer, sentir e produzir das sujeitas e sujeitos
habitantes de territérios que, com o fim do colonialismo, encontram-se sob a logica da

colonialidade. A opg¢do decolonial possui um “potencial critico de denuncia dos distintos

3 Neste trabalho opto pela utilizagdo dos termos “decolonialidade” e “decolonial” como sdo utilizados nas
produces originais em espanhol e em inglés e ndo “descolonialidade” e “descolonial”, como encontramos em
diversas tradugdes para o portugués. Isso se deve ao fato que “descolonial” poderia ser associado aos meios que
constituiram o fim do colonialismo através dos processos de independéncia. A “decolonialidade”, portanto, assume
um sentido de transgressao e subversdo “que envolve ndo apenas a libertacdo politica de uma nagéo, mas também
todas as relacfes de poder implicadas na cultura, no conhecimento, na educacdo, nas mentalidades e na organizacao
socioeconémica.” (NETO, 2016, p. 17). Catherine Walsh, intelectual integrante do grupo
Modernidade/Colonialidade, explica que “excluir o "s" e nomear decolonial ou de-colonial ndo é promover um
anglicismo. Pelo contrario, é para marcar uma distingao com o significado em espanhol do "des". N&o pretendemos
simplesmente desarmar, desfazer ou reverter o colonial, isto €, passar do momento colonial ao ndo colonial, como
se fosse possivel que seus padrdes e vestigios deixassem de existir. A intencao, ao contrario, é sinalizar e provocar
um posicionamento

- postura e atitude continuas - de transgredir, intervir, emergir e influenciar. O de-colonial denota, entdo, um
caminho de luta continua em que podemos identificar, tornar visiveis e favorecer “lugares” de exterioridade e
construgdes alternativas.” (WALSH, 2009, p. 16)
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padrdes de poder nascidos com a modernidade/colonialidade, como o capitalismo, o racismo,
o patriarcado, a intolerancia contra religides[...]” (NETO, 2016, p. 18) e essas formas de
opressao operam através de diversos mecanismos de violéncia material e simbdlica. Construo
minhas reflexdes no esteio de autoras e autores, sobretudo do grupo
Modernidade/Colonialidade®, mas também autoras e autores que produzem conhecimento
a partir de lécus geogréficos, enunciativos e epistemologicos diversos.

A pesquisadora brasileira Luciana Ballestrin possui um trabalho tedrico de investigacéo
e ampliacdo das criticas formuladas pelo grupo M/C, dentre elas, a formulagdo do conceito de
“giro decolonial”, que diz respeito ao “movimento de resisténcia tedrico e préatico, politico e
epistemoldgico, a logica da modernidade/colonialidade. A decolonialidade aparece, portanto,
como o terceiro elemento da modernidade/colonialidade” (BALLESTRIN, 2013, p. 105). A
génese do termo advem de Mappin Decolonial Turn (mapeando o giro decolonial, em uma
traducéo livre), um encontro realizado em 2005 por Nelson Maldonado-Torres, onde 0 grupo
M/C dialogou com teéricos e tedricas do Caribe e da América Latina. Esse encontro foi
fundamental para a construcdo da decolonialidade como ferramenta para o enfrentamento da
colonialidade como padrdo de poder mundial (MIGNOLO, 2014).

Defendo, ao longo deste trabalho, que a busca pelo exercicio do desprendimento
proposto por Quijano — e do decoloial turn, formulado por Maldonado-Torres, bem como do
giro decolonial ampliado por Ballestrin — da desobediéncia epistémica de Mignolo e a da
desobediéncia docente de Moura nos coloca no centro de uma encrucijada. Habitar a
encrucijada decolonial® significa o desassossegar-se e inquietar-se diante das relagdes de poder
hierarquicas que nos desumanizam enquanto habitantes do Sul global.

Em consonancia com o que afirma Eduardo Galeano, “a perpetuagdo da atual ordem
de coisas € a perpetuacdo do crime” (20203, p. 25). Portanto, o0 desassossego e a inquietagdo
alimentam a postura desobediente que possibilita falar. Discutir. Refletir. Questionar. Sobre
como sdo e por quem sdo erigidas as politicas publicas e educacionais que normatizam

a educacdo em paises periféricos. Sob quais referenciais tedricos em educacdo e em arte

4 Em 1998 foi formalizado o grupo Modernidade/Colonialidade (M/C), constituido por intelectuaisn latino-
americanas/os, cujo projeto politico-intelectual ruma ao enfrentamento da hierarquizagdo epistemoldgica entre o
Norte e 0 Sul global a partir de uma perspectiva critica desde a América Latina frente & modernidade. Para o grupo
M/C, a matriz colonial de poder moderna/capitalista atravessa toda e qualquer relacdo de sociabilidade latino-
americana e apesar desse eixo fundamental em comum, ndo existe uma unidade centrada entre seus intelectuais,
considerando que dentre os objetivos do grupo esta a coexisténcia de multiplos e diferentes modos de saber, fazer,
ser e conhecer. Dessa maneira, homogeneizacao e a uni-versalidade epistemologica sdo grandes alvos de critica
do grupo M/C.

5 Utilizo o termo em espanhol referenciando o artigo La Universidad Latino Americana en la encrucijada
decolonial. Para maior aprofundamento, ver: PALERMO, Zulma. La Universidad Latino Americana en la
encrucijada decolonial. Em: Otros Logos, Revista de estudios criticos. Buenos Aires: CEAPEDI, 2010
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nos, pesquisadoras/es, arte/educadoras/es estamos construindo nosso conhecimento? De onde
eles vém? A partir de qual local eles falam? Eles contam a histéria de quem? A partir de
qual otica? Dentro da academia, nos cursos de formacdo em artes visuais, tanto bacharelado
quanto licenciatura, qual histdria da arte é ensinada? Existe uma Histdria da Arte e uma Arte
cujas letras iniciais sdo grafadas com letras maitsculas? Os contetdos/conceitos/procedimentos
sdo ensinados sob uma Otica totalizante e universalizante? N&o posso afirmar ou pretender
que as respostas de todas estas perguntas estardo contidas neste trabalho, sobretudo porque
elas ndo podem ser respondidas diretamente em uma perspectiva linear sem considerar
suas consonancias e dissonancias possiveis. Ao compreender a atual ordem dos fenémenos
que envolvem nossa sociabilidade enquanto individuos que ocupam um determinado
territério e vivem sob determinada logica (que, a partir das referéncias que formam o alicerce
dessa pesquisa, € a ldgica capitalista, patriarcal, racista e imperialista), compreendemos
também os antagonismos, contradi¢cdes e complexidades que sdo estruturalmente inerentes a
ela.

Essa logica capitalista, patriarcal, racista e imperialista que estrutura a colonialidade
impera de forma pungente em minha area especifica de formacéo, que € a da arte. Conforme
Abreu (2019b, p. 951), é traduzida em “relagdes de poder que fez e parcialmente ainda faz
com que se repitam as definicdes de arte herdadas ou impostas pelos paises hegemonicos
como se esses fossem imutaveis e universais”. Entendendo que a arte ndo pode se
dissociar dos aspectos sociopoliticos culturais de uma sociedade, o critico de arte brasileiro
Frederico Morais afirma que “desde os tempos da colonizacdo europeia, a principal marca da
nossa marginalizacdo € a auséncia da América Latina na historia da arte universal”. Estariamos,
conforme a perspectiva metropolitana, “fatalizados a ser eternamente uma ‘cultura de
repeticdo’, reprodutora de modelos, ndo nos cabendo fundar ou inaugurar estéticas ou
movimentos que poderiam ser incorporados a arte universal” (1997, p. 12). Existe, ainda hoje,
uma dicotomia hierarquizante entre o que é produzido na Europa (e em menor escala nos
Estados Unidos), tidos como centros universais do campo artistico, e o que é produzido a
margem desses centros.

Para buscar responder (bem como suscitar novas duvidas) a essas inquietagdes, este
trabalho esta organizado em trés capitulos. O primeiro intitula-se Modernidade/Colonialidade
e des/obediéncia, onde apresento um horizonte epistemolégico em didlogo com autoras e
autores cujas producdes tedrico-conceitual fornece bases fundamentais para a construgdo desta
pesquisa. Neste capitulo, aprofundo as discussdes acerca dos conceitos de colonialidade,
decolonialidade, colonialismo, desobediéncia epistémica (QUIJANO, 1992, 2005;
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MIGNOLO, 2006, 2008, 2007, 2009, 2014, 2017; RESTREPO; ROJAS, 2010; NETO, 2016)
e des/obediéncia docente (MOURA, 2018) como ferramentas para descortinar os mecanismos
sob os quais a matriz de poder moderna/colonial, que compreende o discurso ocidental europeu
se pretende universal sobre os modos de ser, saber, fazer, entender, conhecer, sentir, produzir e
existir ndo-europeus.

No primeiro subcapitulo, apresento como esse discurso ocidental europeu € estruturado
por eixos que criam relacdes hierarquicas sobre raca, género e classe e, deste modo, apresento
reflexdes acerca do que Mignolo chama de hermenéutica monotopica, eixo interpretativo que
fomenta a manutencédo da universalizacdo da cultura europeia, bem como justifica a “tendéncia
de seus membros se perceberem como a referéncia para a avaliagdo de todas as outras culturas”
(MIGNOLO, 2009, p. 190) Sendo assim, estabeleco dialogos com autoras e autores em uma
perspectiva hermenéutica pluritopica no esteio dos estudos culturais, cuja producéo parte de
I6cus geograficos e geopoliticos diversos e versa sobre as especificidades de raca, género e
classe, bem como suas intersec¢des (CARVAJAL, 2020; GONZALEZ, 2020; HOOKS, 2017;
KILOMBA, 2019; LUGONES, 2020; OYEWUMI, 2021; RIBEIRO, 2019; QUIJANO, 2010).

Em sequéncia, no proximo subcapitulo, apresento autoras/es que dialogam acerca de
como o discurso ocidental europeu vem sendo perpetrado desde a invaséo europeia no territério
continental que veio a se chamar América e as concepcdes sobre a problematizacédo da ideia de
“descoberta/descobrimento”, bem como da romantizacdo do encontro entre 0s dois mundos em
um suposto mascaramento dos processos despéticos, hediondos e desumanos que a colonizacao
europeia forjou (MIGNOLO, 2004; GALEANO, 2020a; SANTOS, 2009; O’GORMAN,
1992; GODINHO, 1998).

A partir do didlogo com essas/es autoras/es, teco reflexfes acerca dos processos
heterarquicos materiais e subjetivos que envolvem a ideia da invencdo das Américas, que
relacionam-se com a colonialidade do ver (BARRIENDOS, 2019), e esses processos envolvem
0 estabelecimento da alteridade sob signos europeus cristdos (SOUZA, 1986, 1993). Deste
modo, apresento as obras de dois artistas brasileiros cuja proposta conceitual e pictorica vai ao
encontro de uma desobediéncia a l6gica da colonialidade do ver, isto é, oferecem contrapontos
a matriz de sujeicdo inferiorizacdo, objetificacdo e racializacdo que a alteridade foi
estabelecida por intermédio da visdo (BARRIENDOQOS, 2019, p. 53).

As obras em questdo, que evidenciam contranarrativas, sdo releituras da pintura
Primeira Missa no Brasil (1860) de Victor Meirelles: A primeira missa no Brasil (2014), de
Luiz Zerbini, e A primeira missa no Brasil (1948), de Candido Portinari. Realizo uma leitura
iconografica (PANOFSKY, 1991) das duas pinturas. Ambas as pinturas evidenciam narrativas
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desobediéntes a l6gica moderna/colonial, que denomino de contranarrativas.

Portanto, no ultimo subcapitulo apresento uma sintese dos conceitos de desobedié
epistémica (MIGNOLO, 2008) e des/obediéncia docente (MOURA, 2018), interrelacionando-
0Ss com as teorias do curriculo no ambito dos estudos culturais em educacdo (SILVA, 2013;
ARROYO, 2013)

No segundo capitulo, Arte da América Latina e curriculo: presencgas e auséncias,
discorro sobre a perspectiva do curriculo como um instrumento poderoso do terreno de luta
cultural que é o ambiente escolar. No primeiro subcapitulo, apresento um panorama geral da
organizacédo do Referencial Curricular da Rede Municipal de Ensino (Reme) de Campo Grande-
MS em seu caderno de Linguagens (Volume 3 - Arte), do ano de 2020, bem como dados
referentes aos contetidos contemplados pelas orientacGes curriculares para artes visuais do
Referencial da Reme.

Realizo andlises de contetdo em recortes selecionados do manual do professor da
colecdo didatica “Por toda pARTE”, da Editora FTD, adotada por todas as escolas da rede
municipal para o quadriénio 2020-2023; também realizo uma breve exposi¢do das informacoes
e dados gerais do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) e da cole¢édo
didatica selecionada. A respeito da concepgdo do livro didatico como produto mercadoldgico,
cultural e como fonte de pesquisas e sua metodologia de anélise, utilizo a contribuicdo tedrica
de Bittencourt (2002), Choppin (2004) e Riisen (2009; 2010).

Apresento, neste subcapitulo, quadros, tabelas e graficos que contém dados qualitativos
e guantitativos acerca das linguagens apresentadas no manual didatico, da nacionalidade dos
artistas/coletivos e do contetdo das diretrizes que o manual fornece as professoras e aos
professores. Realizo analises de contelido que evidenciam e problematizam o discurso presente
na narrativa sob a qual os manuais foram construidos, bem como apontam seus limites e
possibilidades de desobediéncia a logica moderna/colonial.

No terceiro capitulo, intitulado Mais para o centro: aulas-oficina, apresento um
material teorico e didatico constituido por quatro aulas-oficina que abordam temas que sao
respostas a algumas inquietagdes sentidas ao longo da minha trajetoria académica/profissional,
bem como as lacunas encontradas no contetdo dos instrumentos analisados: o Referencial
Curricular da Rede Municipal de Campo Grande-MS e volumes dos anos finais do Ensino
Fundamental da cole¢do didatica ‘“Por toda pARTE”. O material construido objetiva
instrumentalizar as/os professoras/es para uma mirada mais aprofundada dos aspectos de seu
entorno social, artistico, cultural e geopolitico. Esse movimento ocorre através de propostas
tedrico-metodoldgicas desobedientes a l6gica moderna/colonial eurocentrada dos curriculos de
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formacdo docente e dos conteidos dos manuais didaticos e referenciais curriculares.

O viés desobediente das aulas-oficina é evidenciado pela opcdo em abordar, de forma
critica e problematizadora, eixos estruturantes do sistema moderno/colonial/capitalista. Seu
conteddo propde dialogos, discussdes, pesquisas, viagens de campo e producdes textuais e
artisticas sobre temas negligenciados pelos curriculos, que s&o as especificidades da educacédo
sobre as relacBes étnico-raciais, de género, de nacionalidade e do meio ambiente,
principalmente voltadas ao territorio latino-americano.

Esta dissertacdo parte das inquietagdes de uma mulher latino-americana que habita o
territorio do desassossego diante de toda e qualquer manifestacdo de injustica social e
hierarquizacéo epistémica. E esse espirito inconformado com a atual ordem das coisas habita
um corpo jovem adulto, branco, de um metro e sessenta, da classe trabalhadora, tatuado e
perfurado com piercings. Esse conjunto indissociavel, que me desculpe a teoria cartesiana,
retoma a exclamacdo de Frantz Fanon ao final de seu livro Pele negra, mascaras brancas e

afirma: ““@, corpo meu, faz sempre de mim uma mulher que questiona”.

1.2 Metodologia e objetivos

Considerando o fenémeno da colonialidade do poder, do ser e do saber que atravessa 0s
processos educacionais, utilizo o método dedutivo (RICHARDSON, 2017, p. 28), partindo da
hipdtese de que as vozes que ecoam a partir do Sul sdo subalternizadas e invisibilizadas nos
curriculos e processos de formacdo docente em artes visuais, € somente se ouvem Vvozes
importadas do Norte. Busco, a partir de uma abordagem qualitativa, analisar o conteddo no
documento curricular municipal e nos manuais didaticos adotados pela rede municipal para o0s
anos finais do ensino fundamental com o objetivo de aprofundar a compreensdo e a discussdo
acerca dos mecanismos sob o0s quais o discurso construido como dominante, que compreende 0
sistema moderno/colonial/capitalista, se mantém hegeménico e excludente nestes documentos
e se € realmente possivel, ou até que ponto seria possivel adotar um comportamento
desobediente frente a ordem de estrutura social que fazemos parte.

Esta pesquisa tem como objetivo geral analisar pontos de des/obediéncia a respeito do
discurso presente nos contetidos evidenciados pelo Referencial Curricular da Rede Municipal
de Ensino (Reme) e na colegdo didatica adotada pela rede municipal, “Por toda pARTE”, da
Editora FTD, considerando a ldgica da colonialidade atravessada nos processos de ensino-
aprendizagem em artes visuais e apresentar um material didatico composto por quatro aulas-

oficina cujo contetdo seja desobediete a essa logica.
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Os objetivos especificos compreendem identificar, interpretar e refletir sobre pontos de
des/obediéncia no recorte selecionado do Referencial Curricular da Rede Municipal de Ensino
e no recorte selecionado da colecao didatica “Por toda pARTE” para os anos finais do ensino
fundamental; relacionar criticamente os resultados obtidos a partir das analises de conteido
com a colonialidade do poder, do ser e do saber e a des/obediéncia docente considerando seus
limites e contradices; apresentar quatro aulas-oficina que busquem preencher algumas
auséncias encontradas nos instrumentos de analise, no que diz respeito a propostas que desafiem
a légica moderna/colonial/capitalista e evidenciem artistas do entorno das/os estudantes e

professoras/es.

1.3 Memorias
A memoria guardara o que valer a pena. A memdria sabe de
mim mais que eu; e ela ndo perde o que merece ser salvo.

(Eduardo Galeano — Dias e noites de amor e de guerra, 2021)

Pretendo evidenciar as poténcias e fragilidades que minhas memorias enquanto
bacharelanda e licencianda do curso de artes visuais da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul oferecem a compreensdo da génese destas pesquisas €, em maior ou menor escala, ainda
as motivam. Penso na construcao de uma escrita nesse sentido autobiografico sensivel ha algum
tempo e isso se deve a um acontecimento especifico: uma palestra do professor Eduardo Moura
(cuja tese de doutorado forma uma das bases tedricas desta pesquisa) realizada no evento
Arte, cultura, educac&o: itinerarios criticos latino-americanos®, promovido pela Faculdade de
Artes, Letras e Comunicagdo da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) em
conjunto ao Departamento de Letras Espanhol da Escola de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas da Universidade Federal de S&o Paulo (UNIFESP), do qual compus parte da comissao
organizadora. No inicio de sua fala, o professor realizou uma descri¢do minuciosa de si préprio,
tanto em relacdo aos aspectos fenotipicos, quanto sensiveis e culturais, além do ambiente que
estava, como livros e objetos adquiridos em suas viagens pela América Latina.

Para além da perspectiva de inclusdo que esse episddio apresenta, ele me fez refletir
sobre o carater majoritariamente estanque de eventos cientificos, da pesquisa académica.
Acredito que o angulo dos estudos culturais, bem como dos estudos decoloniais possibilitam

fendmenos estéticos — ndo da estética kantiana como teoria da retdrica moderna/colonial, mas

& A palestra com o Prof. Dr. Eduardo Junio Santos Moura, pode ser assistista na integra no canal do evento.
Disponivel em: <www.youtube.com/watch?v=m6GVP7Awgno&t=12s> Acesso 28 ago 2023
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sim da aesthesis, do processo de percepgdo sensivel de fatos, eventos, acontecimentos,
discursos — e isso, de certo modo, humaniza o carter essencialmente hermético do
conhecimento académico. Eu, como pesquisadora do ensino de arte, pessoa apaixonada por arte
e artista visual, gostaria que as leitoras e os leitores deste trabalho sentissem coisas. E que ndo
apenas avaliassem ou adquirissem novos conhecimentos sobre uma ou algumas coisas mas sim
que sentissem algo durante esse processo, seja algo bom, ruim, ambos, em maior ou menor
escala.

Parte dessas memorias advém das percepcBes que tive ao cursar disciplinas que eram
essencialmente eurocéntricas e minhas relagdes com professoras/es que me causaram um
desassossego que fomentou o questionamento acerca das bases de formacgdo docente na
América Latina, bem como me auxiliaram na construcdo de uma postura critica frente a ela.
Este percurso resulta no incbmodo que origina o anseio de investigar os efeitos da colonialidade
na construcdo de referenciais curriculares e manuais didaticos.

Essas memorias pertencem a uma pesquisadora do campo da educacdo e das artes
visuais que se sentiu, em determinado momento de sua formacdo, deformada. Utilizo essa
expressao a partir da narrativa de Moura, que em sua tese de doutorado relembra seu percurso
de formacdo académica, especificamente sobre a disciplina Historia da Arte, em que o autor diz
dever a sua professora:

[...] todo o conhecimento sobre os preciosos “ismos” da historia da arte europeia:
classicismo, neoclassicismo, romantismo, realismo, impressionismo, expressionismo,
simbolismo, fovismo, cubismo, surrealismo, dadaismo etc. Porém, ndo posso deixar
de debitar a mesma docente, mas ndo so a ela, todo o desconhecimento sobre outras
artes, outras historias e outros “ismos” apagados, mas socialmente visibilizadores das
realidades latino-americanas: colonialismo, patriarcalismo, machismo, racismo,
escravismo, globalismo, capitalismo. Outras questdes surgiram com minha insercdo
na docéncia em Arte na Educacdo Bésica. A academia havia me (de)formado para
ensinar arte europeia e estadunidense. As primeiras experiéncias com a docéncia em
Arte se deram ainda em meio ao processo formativo académico inicial. Foram aulas
ministradas para estudantes da, entdo, 82 (oitava) série do Ensino Fundamental, nas
quais eu deveria dar prosseguimento a sequéncia didatica da professora que substitui.
Ironicamente, naquela turma, a sequéncia didatica versava sobre o “Impressionismo
nas Artes Visuais” e a proposta era estudar a vida e a obra de grandes artistas dessa
vanguarda pictorica europeia: Claude Monet, Edouard Manet, Vincent Van Gogh,
Pierre August Renoir, Edgard Degas e outros pintores homens, brancos, europeus
(MOURA, 2018, p. 21-22).

O autor pontua seu descontentamento com a organizacao e sistematizacdo curricular de
seu curso de formacdo inicial em artes visuais, em um cenario em que movimentos artisticos
europeus e artistas homens, brancos e europeus eram privilegiados ao passo que havia uma

lacuna no que diz respeito a discussdes politicas, culturais, sociais, artisticas e epistemoldgicas

que ultrapassassem os limites desse paradigma. Compartilho de diversas inquietudes que o

18



acometeram, principalmente no periodo em que cursei o bacharelado e havia cinco disciplinas
de Historia da Arte voltadas aos mesmos “ismos” e a0s mesmos homens, brancos, europeus dos
quais Moura se refere. E importante destacar que ndo pretendo responsabilizar exclusivamente
0 ambiente académico pela manutencdo e perpetuacdo da matriz de poder moderna/colonial.
Tais apontamentos sdo realizados em razdo daimportancia das universidades e dos cursos
de formacdo como mantenedores da colonialidade ou como propositoras de um projeto politico-
pedagdgico desobediente.

Entendo o carater falivel da memoria e que ndo seria possivel, como afirma Silvio
Matheus Alves dos Santos em sua tese de doutorado, que eu pudesse “lembrar ou informar
sobre eventos numa linguagem que represente exatamente como esses eventos foram vividos e
sentidos”(SANTOS, 2009, p. 229). No entanto, o autor também afirma que ndo se pode deixar
de reconhecer a importancia da memoria enquanto dado de pesquisa (ibid). Sendo assim, busco
estabelecer um percurso de resgate de memorias e registros materiais.

Deste modo, a memoria e o registro material dos anos que habitei o terreno da formacéo
académica em artes visuais sao pertinentes ao corpo desta pesquisa por dois motivos principais:
1. a génese da pesquisa relaciona-se diretamente as minhas percepc¢des durante a formacéo
inicial em artes visuais e minha experiéncia durante os estagios obrigatorios e extracurriculares
e 2. a pesquisa envolve uma categoria da qual fiz e continuo fazendo parte, a das/dos
professoras/es (que indiretamente envolve as/os licenciandas/os).

Acerca da experiéncia dentro da producdo de conhecimento inter-relacionado a
identidade, bell hooks’, no capitulo seis de Ensinando a transgredir: a educagéo como préatica
da liberdade, apresenta diversas situacdes vivenciadas e tece uma série de reflexdes que

legitimam a importéncia e a relevancia desse fator e afirma:

Sei que a experiéncia pode ser um meio de conhecimento e pode informar o modo
como sabemos 0 que sabemos. Embora me oponha a qualquer préatica essencialista
que construa a identidade de maneira monolitica e exclusiva, ndo quero abrir méo do
poder da experiéncia como ponto de vista a partir do qual fazer uma analise ou formar
uma teoria (HOOKS, 2017, p. 122).

Portanto, busco contrapor essas memorias e experiéncias com reflexdes envolvendo as
narrativas universalizadas presentes em obras que compdem os curriculos de Historia da Arte,

como A Historia da Arte do historiador da arte austriaco Ernst Gombrich, que legitimam e

" Neste trabalho adota-se bell hooks, com grafia em letras minfisculas em respeito a posi¢do da autora: hooks afirma
gue este é um meio de proporcionar destaque ao contelido de sua teoria e ndo a sua pessoa. bell hooks é o
pseuddnimo de Gloria Jean Atkins (1952-2021), professora, teérica feminista, artista e ativista social
estadunidense, cuja obra, bastante influenciada pela pegadogia freireana, incide principalmente sobre as
interseccionalidades entre raca, género e capitalismo.
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reproduzem uma perspectiva cronologica e linear desde a Europa com referenciais compostos
majoritariamente por homens brancos europeus e norte-americanos.

Fiz do bloco oito da Cidade Universitaria da UFMS meu lar durante oito anos de minha
vida. Ingressei no bacharelado no ano de 2013, quando mudei de estado sozinha, com recém-
completados dezoito anos, carregando na mala o0 meu medo de méos dadas com a minha
coragem. Logo apds a conclusdo do bacharelado, ingressei na licenciatura e esse periodo foi
fundamental em minha construcdo como pesquisadora, ndo apenas em relacdo ao ensino de
artes visuais, mas também as artes visuais como area de conhecimento. E importante salientar
que ndo pretendo obedecer a uma sequéncia cronoldgica de fatos e acontecimentos, mas
resgatar e pontuar memorias que, direta ou indiretamente, se relacionam com aspectos da génese
e/ou do desenvolvimento deste trabalho.

Entendo que a memdria pessoal € uma narrativa de descri¢do, mas que também pode ser
analitica e interpretativa, pois de acordo com Heewon Chang (2008, p. 71) “o passado da um
contexto para o ‘eu’ no presente € abre a porta para as riquezas (analiticas) do passado”
(CHANG apud SANTOS, 2017, p. 229). Também ¢ valido pontuar que “na maior parte das
vezes, lembrar ndo é reviver, mas refazer, reconstruir, repensar, com imagens e ideias de hoje,
as experiéncias do passado” (BOSI, 1979, p. 17) e, sendo assim, com exce¢do das informacdes
obtidas através de dados registrados em cadernos, trabalhos e arquivos pessoais
produzidos e armazenados durante as graduacdes, as experiéncias aqui descritas decorrem de
lembrancas. A lembranca, conforme Ecléa Bosi (1979, p. 17), é construida pelos materiais que
temos a nossa disposicdo no conjunto de representacfes atuais de nossa consciéncia. Ou seja,
mesmo que a lembranca de um fato antigo nos pareca muito nitida, “ela ndo ¢ a mesma imagem
que experimentamos na infancia, porque n6s ndo somos 0s mesmos de entdo e porque nossa
percepcao alterou-se, e, com ela, nossas ideias, nossos juizos de realidade e de valor” (BOSI,
1979, p. 17, destaque da autora).

E fato que apenas comecei a compreender que havia diversas lacunas e fragilidades
em minha formacdo de bacharela em artes visuais apds meu ingresso na licenciatura. Foi
durante a licenciatura que me questionei acerca das cinco disciplinas de Historia da Arte que
obedeciam a cronologia europeia e fundamentava-se no canonizado A Histéria da Arte, citado
anteriormente, escrito por Gombrich. Este & um territério muito conflituoso em minhas
memorias e isso se deve ao fato de que a mesma professora de quatro destas cinco disciplinas,
também despertou em mim a paixao e o interesse, em outra disciplina, pela arte brasileira,
sobretudo a contemporanea. E esse cenario de conflitos que considero potente para minha
construcdo enquanto pesquisadora e professora de artes visuais, pois fornece a compreenséo de
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que estes processos sdo contrastantes, complexos, espiralados e ndo podem ser analisados sob
uma perspectiva simplista e essencialista.

O que quero dizer € que ndo cabe aqui, pois ndo é valido e/ou producente, construir
uma linha de julgamento e responsabilizacdo a nenhuma sujeita ou sujeito evidenciado nestas
memorias. Quando falo sobre a organizacdo curricular do curso que me formou, a critica é
direcionada a colonialidade como padréo de poder mundial que atravessa a universidade latino-
americana, assim como Zulma Palermo (2010) pontua. Ou seja, ndo podemos negar que as
instituicdes (e ndo apenas as educacionais), a0 menos em sua maioria, sdo organizadas em favor
da manutencdo da légica moderna/colonial. Palermo traga um panorama acerca da concepgao

dos modelos de universidade no territorio latino-americano, que:

[...] se encuentran localizadas en el macroespacio denominado América Latina, en su
compleja heterogeneidad, las que atraviesan en la situacion contemporanea -de
reactivacion del universalismo (modelo global/mundial) - las consecuencias de un
largo proceso de colonialidad, primero por haber sido objeto de dominacion imperial
Y, desde las independencias y hasta nuestros dias, por obra de la “colonizacion
interior” operada por los criollos que ya habian naturalizado el modelo hegemonico
de la modernidad/colonialidad (PALERMO, 2010, p. 46, destaque da autora).

Grada Kilomba (2019, p. 50) discorre sobre como historicamente, a universidade “¢ um
espaco onde temos estado sem voz e onde académicas/os brancas/os tém desenvolvido
discursos tedricos que formalmente nos construiram como a/o “Outras/os” inferior.” A autora,

ainda sobre 0 ambiente académico, afirma que:

[...] os temas, paradigmas e metodologias do academicismo tradicional, - a chamada
epistemologia - refletem ndo um espaco heterogéneo para a teorizacdo, mas sim 0s
interesses politicos especificos da sociedade branca[...] A epistemologia, derivada das
palavras gregas episteme, que significa conhecimento e logos, que significa ciéncia, é
a ciéncia da aquisicdo de conhecimento e determina que questdes merecem ser
colocadas (temas), como analisar e explicar um fenémeno (paradigmas) e como
conduzir pesquisas para produzir conhecimento (métodos), e nesse sentido define ndo
apenas o0 que é o conhecimento verdadeiro, mas também em quem acreditar e em quem
confiar. Mas quem define quais perguntas merecem ser feitas? Quem as estd
perguntando? Quem as esta explicando? E para quem as respostas sdo direcionadas?

(KILOMBA, 2019, p. 54).
Kilomba fornece um panorama que possibilita uma critica a selecdo dos temas a serem
ensinados, aos modos de se analisar e explicar um fendmeno e aos modos de se conduzir
pesquisas e produzir conhecimentos que reforcam a ideia da definicdo de um Unico

conhecimento verdadeiro. A estruturacdo das disciplinas da grade curricular dos cursos de artes

visuais em que me formei reforcam uma perspectiva eurocentrada de arte, branca e

8 Neste trabalho, opto por manter a maioria das citagGes em sua lingua original, pois ao traduzir livremente poderia
perder o contexto e a originalidae da lingua.
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majoritariamente masculina. 1sso ndo é uma critica ao corpo docente dos cursos, mas sim ao
sistema politico educacional que € atravessado pela matriz colonial de poder que invisibiliza o
conhecimento em arte ndo-europeu e mantém/estrutura o racismo e o patriarcado. Em outras

palavras, bell hooks (2017, p. 45) nos fornece um panorama acerca desta questao:

Se examinarmos criticamente o papel tradicional da universidade na busca da verdade
e na partilha de conhecimento e informacgdo, ficard claro, infelizmente, que as
parcialidades que sustentam e mantém a supremacia branca, o imperialismo, o
sexismo e o racismo distorcem a educacgdo a tal ponto que ela deixou de ser uma
pratica da liberdade.

As parcialidades das quais hooks se refere, podem ser compreendidas como a
sistematizacdo da estrutura curricular dos cursos de artes visuais no periodo que compreende
minhas graduacdes, mencionada anteriormente. Uma questdo a se pontuar é a divisdo entre
cinco disciplinas intituladas “Histdria da Arte”, que se iniciava com as pinturas rupestres nas
cavernas de Lascaux, na Franca e Altamira, na Espanha, passava pela arte no Egito antigo,
Mesopotamia e Creta, pela Grécia no “grande despertar” da arte®, por Roma, por Bizancio e,
“olha para o oriente”'® abarcando o Isl4 e a China e depois retorna a Europa com o periodo
romanico, gotico, maneirista, renascentista, barroco, pela producdo dos Paises Baixos
protestantes e segue até o classicismo, romantismo, realismo francés, chegando nos
movimentos de vanguardas europeus e culmina em uma arte contemporanea norte-americana.
Havia outras duas disciplinas, além das cinco historias da Arte, intituladas “Arte Brasileira I” e
“Arte Brasileira II”, que contemplavam, no periodo em que as cursei, desde a Missdo Artistica
Francesa até 0 movimento modernista brasileiro, ou seja, 0 eixo Rio de Janeiro-S&o Paulo.

Em paralelo, cursei duas disciplinas intituladas “Fundamentos da Cultura e Cultura
Brasileira” e “Fundamentos da Cultura e Cultura de Mato Grosso do Sul”. Sei que a
complexidade da discussdo acerca da dicotomia entre arte e artesanato ndo cabe no recorte
proposto, mas nestas duas disciplinas nos eram apresentadas as esculturas do Mestre Vitalino,
de Pernambuco, as bonecas e os artefatos ceramicos do Vale do Jequitinhonha em Minas Gerais,
as ceramicas e cestarias terena, kadiwéu, as esculturas de Conceicao dos Bugres, dentre outras
producdes artisticas e culturais que a concepgéo curricular do curso ndo inseriu na agenda das
disciplinas que se iniciavam com “Arte”

Essas discussdes envolvendo a dicotomia entre arte e artesanato, bem como sua

hierarquizacdo me lembram situagbes que presenciei em sala de aula. Uma delas ocorreu

® GOMBRICH, 2012, p. 47.
10 ibid, p. 102

22



durante um estagio extracurricular em uma escola da rede privada de ensino, realizado durante
0 ano letivo de 2019, acompanhando os anos finais do Ensino Fundamental. Os contetdos do
ano letivo foram elaborados pelo professor de arte no inicio do ano e este professor em questéo
formou-se no mesmo curso que obtive minha formacéo inicial.

Os contetdos ao longo do ano compreendiam: neoclassicismo, art nouveau, rococo,
barroco europeu, renascimento, impressionismo, expressionismo, fauvismo, futurismo,
dadaismo, cubismo e diversos artistas contemporaneos estadunidenses cujas poéticas versavam
sobre diversas linguagens. Ao final de cada semestre, quase como um apéndice, uma
justaposicdo de conteudos, havia a presenca do muralismo mexicano, da arte contemporanea
brasileira, compreendendo o eixo da arte urbana e da arte sul-mato-grossense. Logo no inicio
do meu estagio, o professor precisou se afastar por motivos pessoais e foi substituido por uma
professora cuja formacéo inicial ndo foi no mesmo curso de artes visuais que o professor e eu
nos formamos.

A situagdo em questdo aconteceu durante uma aula com o nono ano sobre materialidades
em artes visuais, com foco na linguagem da escultura. A professora apresentou uma série de
artistas que utilizavam diferentes materiais, técnicas e suportes na criacdo de suas obras. A
turma levantou o questionamento sobre a obra de Conceicdo Freitas da Silva (1914-1984),
conhecida como Conceic¢éo dos Bugres, ser arte ou ndo. Convido a leitora ou o leitor a refletir
sobre o fato desse questionamento simplesmente ser levantado, pois adimensdo desta
discussdo ndo era parte dos direcionamentos propostos na aula. E, além de suscitado, aconteceu
uma breve discussdo onde alguns alunos afirmaram que ndo era arte e outros incluiram a obra
de Conceigdo na categoria do artesanato. No slide seguinte, apds a obra de Conceicdo, que
evidenciava escultura em madeira, foi apresentada a obra de Auguste Rodin (1840-1917), que
evidenciava a escultura em bronze.

Ou seja, sdo duas obras de artistas que produziram em lugares diferentes, mas em uma
janela temporal proxima. No entanto, quanto pontuei no projeto do meu Trabalho de Concluséo
de Curso o incomodo que sentia com o fato das/os estudantes ndo associarem diretamente as
esculturas de Conceicdo a arte, mesmo nem sendo essa a discussdo proposta, uma professora
que integrava minha banca avaliadora disse que a equiparacdo entre Concei¢do e Rodin era
totalmente absurda. Eu a questionei sobre qual seria o teor de absurdez, mas o fluxo dos
comentarios e o limite do tempo impediram que a resposta fosse formulada. Contudo, penso
que a professora ndao encontrava racionalidade em meu incdmodo pois ela estava protegendo
(mesmo que de forma inconsciente) a logica da colonialidade dentro do campo da arte e do
ensino de arte. E importante salientar, mais uma vez, que minhas reflexdes ndo objetivam
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responsabilizar essa professora, mas sim utilizar essa experiéncia como forma de vislumbrar os
efeitos dos mecanismos da colonialidade do poder, do ser, do saber etc nos habitantes do Sul
global em suas praticas sociais.

Afirmo isso ao considerar experiéncias anteriores a sua fala, como quando pontuei meus
incobmodos em perceber que as alunas e os alunos constantemente associavam o bom, o belo e
o legitimo em artes visuais a contetdos/conceitos/movimentos europeus, brancos e
principalmente masculinos em meu projeto de pesquisa. Junto a estes apontamentos, expus
dados estatisticos sobre a composi¢ao racial no Brasil e em Mato Grosso do Sul, que é o terceiro
estado brasileiro com a maior populacdo autodeclarada indigenal?, entfo esse juizo estético
observado durante as aulas de arte era problematico. Durante a avaliacdo do meu projeto, essa
professora circulou o trecho onde expliquei sobre a percepcao eurocentrada das/os estudantes e
escreveu uma nota perguntando por qual motivo aquilo era um problema.

Eu me pergunto, em contrapartida, por qual motivo ndo consideram um problema os
processos de ensino-aprendizagem em artes visuais que se esquecem que existem artistas e
autoras mulheres (as autoras geralmente limitam-se ao ensino de arte, enquanto a grande area
da educacdo ainda € ocupada majoritariamente por homens brancos); também nao lembram que
existem varias e varios artistas indigenas no circuito de arte contemporanea que produzem sobre
plurais e heterogéneos assuntos e exploram diversas midias, bem o hibridismo entre as midias
(arte indigena ndo se restringe a ceramica, cestarias, grafismos, pinturas corporais como
geralmente observamos nas dinamicas do ensino de arte) e também esquecem, por vezes,
gue o ensino de arte e cultura afro-brasileira e africana ndo pode e ndo deve se ser limitada a
referenciais estereotipados que aludem a escravidao, a icones que apresentem sujeitas e sujeitos
negros em posicdes de subserviéncia sob uma 6tica colonial.

Deste modo, penso que a equiparacdo entre ambos artistas, Conceicdo, mulher, pobre e
latino-americana e Rodin, homem, europeu e que servia a clientela burguesa € absurda do ponto
de vista da relevancia quando vista a partir das lentes da colonialidade. Pois uma equiparacédo
absurda € desprovida de racionalidade, bem como inconsistente do ponto de vista l6gico. Com
base no que expressou Galeano (2020b, p. 71), quem produz mitologia e quem produz folclore?
Quem faz arte e quem faz artesanato?

De acordo com a sociologa brasileira Ana Paula Simioni, a génese da hierarquizacao
entre arte e artesanato encontra-se no Renascimento, especialmente nos estudos formulados por

Giorgio Vasari, que concebeu as categorias da moderna histéria da arte e afirmou a atividade

1 IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Os indigenas no Censo Demografico 2010. Rio de Janeiro:
IBGE, 2012. Disponivel em: <www.ibge.gov.br/indigenas/indigena_censo2010.pdf> Acesso 20 jun 2022.
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artistica sob uma perspectiva individualizada:

[...] fruto de trabalho intelectual, o que conferiria superioridade ao seu criador. Tal
distingdo pautava-se por um padrdo de habilidade técnica proveniente das grandes
artes, a partir desse momento definidas como todas aquelas baseadas no disegno: a
pintura, a escultura e a arquitetura [...] Era este o ponto que separava as “grandes artes”
ou “artes puras”, das outras modalidades, doravante consideradas inferiores,
associadas ao artesanato, termo que adquiria entdo um sentido negativo. O termo
passava a compreender as producdes coletivas de carater estritamente manual; seus
produtores eram entdo vistos como destituidos de capacidades intelectuais
superiores, tratava-se de simples executores, muito longe, portanto, da imagem do
artista enquanto criador que emergia nos discursos vasarianos (SIMIONI, 2010, p. 4).

Sendo assim percebemos que o simples locus geogréfico e geopolitico que Conceicéo
ocupa suscita nas/os estudantes o questionamento da capacidade intelectual inerente a sua
producdo em escultura, do ponto de vista da concepc¢do de Historia da Arte a partir do discurso
vasariano. N&o é minha intencdo dizer que é preciso inserir a producdo de Conceicdo em
qualquer agenda para valida-la como obra de arte (e nem faria sentido, considerando as
discussOes levantadas neste trabalho) e sim analisar como 0s mecanismos da colonialidade, por
vezes, operam de forma latente nos processos de ensino-aprendizagem em artes visuais e 0
trabalho docente pode tanto reforgar e contribuir para a manutencao destes mecanismos, COmo
pode ser propositor de rupturas.

Na linha reflexiva desta breve discussdo, que ndo pretende encontrar respostas ou impor
verdades, a antropdloga brasileira llana Seltzer Goldstein cita o historiador da arte brasileiro
Jorge Coli em seu comentario sobre a hierarquia de objetos artisticos, que é condicionada a
regulacgdes institucionais (e como vimos, as instituicdes, sobretudo de educacéo e artisticas, sdo

atravessadas pela colonialidade). Deste modo:

[...] a linha divisoria entre objetos artisticos e ndo-artisticos, em nossa sociedade, é
tracada pelo discurso institucional, que, a0 mesmo tempo, cria uma hierarquia de
objetos artisticos “superiores”, “medianos” e “inferiores”. As classificagdes
relacionadas ao universo artistico ndo dependem necessariamente de critérios
estéticos, mas principalmente do aval da imprensa especializada, dos diretores de
equipamentos culturais, dos historiadores, marchands e de artistas ja reconhecidos”
(COLI, 2007 apud GOLDSTEIN, 2014, p. 5).

A deslegitimacdo de conhecimentos ndo-europeus, enquanto 0S conhecimentos
europeus sdo dados como universais € uma das principais discussdes desta pesquisa. Foram,
durante a licenciatura, trés anos de percepc¢des realizadas em escolas da rede publica e privada
de ensino, nos processos de ensino-aprendizagem em artes visuais. Primeiramente, durante a
experiéncia junto ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia (Pibid), em uma
escola da rede municipal de ensino durante o segundo semestre de 2018, para 0 sexto ano, o

conteudo trabalhado pela professora durante praticamente todo o semestre foi arte grega. No
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segundo semestre de 2019, em uma da rede estadual de ensino, junto aos sextos anos observados
eram trabalhados conteldos em arte grega e romana; aos sétimos anos eram ensinados
conteddos relacionados ao barroco italiano e, de acordo com o professor, ao barroco fora da
Italia, mas ainda dentro da Europa.

Ainda nesta escola, para 0 ensino médio, observei atividades relacionadas ao
renascimento italiano para o primeiro ano, modernismo brasileiro para o segundo ano e arte
contemporanea brasileira para o terceiro ano. No primeiro semestre de 2020, para o quinto ano,
nesta mesma escola, eram trabalhados contetidos referentes a missao artistica francesa no Brasil
(especificamente, no periodo que estive presente, foi trabalhada a vida/obra de Jean Baptiste
Debret e ndo 0 movimento artistico em suas dimensdes). Eu ndo me lembro de nenhuma aula
durante estes estagios na rede publica onde tenham sido apresentadas/os artistas e producdes
artisticas/culturais de outros paises da América Latina, além do Brasil.

E curioso como a referéncia da deformagco em artes visuais, mencionada no inicio deste
capitulo, aparece em minhas memorias sempre que me recordo de situacGes envolvendo
docentes do meu curso de formacdo cuja pratica era bastante paternalista ao sistema
eurocéntrico, branco e patriarcal que impera no curriculo dos cursos de formacdo de
professoras/es. Durante meu primeiro ano na licenciatura, fui parte da comissdo técnica de um
projeto que seria submetido a um edital de fomento a cultura junto a um professor do curso.
Este projeto tinha como objetivo a realizacdo de oficinas de arte contemporanea para o publico
atendido pela Secretaria Municipal de Assisténcia Social; esse publico é majoritariamente
composto por adolescentes cumprindo medidas judiciais por atos infracionais, mas
também abrange jovens e adultos em vulnerabilidade social e econdmica que tiveram seus
direitos violados; quase todos residentes em regiBes periféricas da cidade.

Esse professor em questdo, de quem recebi o convite para integrar o corpo de
ministrantes das oficinas juntamente com demais colegas de curso, trabalha com formagéo de
professoras/es e profissionais das areas de assisténcia social em socioeducacdo ha décadas, e
seu discurso era insistente em afirmar que, assim como ele escreveu em uma das justificativas
para a realizagdo do projeto: “infelizmente, a arte contemporanea ¢ a Ultima que chega a esse
pablico [referindo-se ao publico atendido pelo projeto]”. Considerando a dimensdo latente deste
comentario, o professor apresenta uma concepcao elitista e eurocentrada de arte e dentro deste
cenario sua afirmacdo é problematica porque, primeiro, ele simplesmente subsume que a
populacdo atendida pelo Centro de Referéncia de Assisténcia Social (CREAS) nao frequenta
0S museus e demais instituicdes culturais da cidade; e, segundo, ele desconsidera o grafite, o
pixo, o funk, o rap, as batalhas de rap/rimas/MCs, os slams como manifestacdes artisticas,
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como arte.

Eu j& havia trabalhado de forma voluntéria com o publico atendido pelo CREAS em
uma outra oficina desenvolvida durante uma disciplina. A oficina em questao foi realizada junto
a uma amiga do bacharelado que também ingressou na licenciatura e nosso publico era
composto quase totalmente por jovens em situacdo de conflito com a lei e eles apresentaram
uma abertura e facilidade muito maior em relagdo a comunicacdo através das linguagens
artisticas, sendo bastante dificil o didlogo verbal oral e/ou escrito. Essa questdo me lembra um
poema de Sérgio Vaz, escritor que idealiza e mantém uma série de projetos culturais ligados a

periferia de S&o Paulo, que diz o seguinte:

NA FUNDACAO CASA...

- Quem gosta de poesia?
- Ninguém senhor.

Ai recitei "Negro drama" dos Racionais.

- Senhor, isso é poesia?

-E

- Entdo ndis gosta.

E isso.

Todo mundo gosta de poesia.

S6 ndo sabe que gosta (VAZ, 2019).1

Lembro-me que formulei uma nota envolvendo argumentacdes no sentido deste poema
no trecho do projeto que continha a afirmacdo do professor de que a arte contemporanea seria
a Ultima a chegar até esses jovens. Expus que ndo tinha davidas de que essas/es jovens tinham
acesso a arte contemporanea e a fragilidade reside nas concepg¢des sobre 0 que vem ou ndo a
ser arte, porque arrisco dizer que todo mundo gosta de arte — talvez s6 ndo saibam que gostam.
Esse professor e sua pratica pedagdgica me lembram o seguinte trecho escrito por bell hooks:
“até os professores universitarios que adotam os principios da pedagogia critica (e muitos desses
professores sdo brancos e do sexo masculino) conduzem suas aulas de maneira a reforcar os

modelos de decoro burgueses” (2017, p. 239).

Durante o isolamento social causado pela situacdo epidemioldgica da covid-19 no ano
de 2020, houve a necessidade de utilizagdo dos ambientes virtuais pelas instituicoes presenciais.
Portanto, cada professor utilizou variadas ferramentas para o desenvolvimento dos estudos
dirigidos. Uma das disciplinas que cursei durante este periodo foi “Educacdo das RelacGes
Etnico-Raciais”, que tem fundamental importancia para a efetivagio das leis n° 10.639

(BRASIL, 2003) e n° 11.645 ( BRASIL, 2008). A professora da disciplina, valendo-se das

120 poema pode ser encontrado no twitter (rede social) do autor. Disponivel em
<https://twitter.com/poetasergiovaz/status/1133003141744594944> Acesso 12 jun 2022
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tecnologias disponiveis, utilizou como parte de sua metodologia a criacdo de um grupo de
Whatsapp unindo vérias turmas com estudantes de diversas licenciaturas. A orientacdo era de
que aquele espaco seria a simulacdo de uma sala de aula, onde poderiamos discutir os textos,
videos e podcasts enviados pela professora, alem de enviarmos sugestdes pertinentes ao eixo
tematico que a disciplina propunha.

Apds algumas semanas do inicio da disciplina, diversas/os alunas/os (0 grupo contava
com 125 membros) conversavam aleatoriedades de forma alguma relacionadas a disciplina e
ao material enviado pela professora. Quase todos os dias surgia algum assunto arbitrario, onde
alunas e alunos participavam de forma harmoniosa e algumas vezes até a propria professora.
Ninguém parecia se incomodar com ‘“as conversas paralelas em sala de aula”, agora via
Whatsapp. Certo dia, apds ler o material enviado até entdo, enviei algumas mensagens com
consideracBes que havia realizado sobre os contetdos da disciplina. Minha principal questao
era problematizar algumas referéncias estadunidenses e francesas ao trabalharmos dentro dessa
disciplina. Mencionei algumas pensadoras negras como base para minhas observages e enviei
o videoclipe da musica Pedagoginga®® do rapper Thiago Elnifio, fazendo um comentario sobre
um trecho.

Entdo, um aluno se manifestou, me contrariando sob o argumento de que “o
conhecimento, a ciéncia e a verdade eram humanos e que era um erro embutir questdes raciais
dentro desse tema.” Ap0s enviar algumas mensagens sobre como era equivocado tentar destituir
a vincula¢do da raca de dentro da ldgica do conhecimento tido como “universal e verdadeiro”,
comecei a receber mensagens de ataque. Muitas/os estudantes comentaram que eu estava
“tumultuando” o grupo e deveria ir conversar no privado caso quisesse me manifestar.
Comentei que em diversos momentos aconteceram conversas no grupo sobre aleatoriedades e
eu estava levantando questBes pertinentes a disciplina. Diversas/os alunas/os continuaram a
enviar mensagens negativas e contrarias ao meu posicionamento. A professora bloqueou o
grupo para envio de mensagens. Narro essa experiéncia e estabelego relagdo com a afirmagao
de hooks acerca dessa constante deslegitimacdo e apagamento da problematica racial em

ambientes académicos. Conforme a autora;

Muitos querem agir como se a raga nhao importasse, como se estivéssemos aqui pelo
puro interesse mental, como se a histéria ndo importasse mesmo que vocé tenha sido

13 pedagoginga. Thiago Elnifio (participacdo Sant e KMKZ). Album: A Rotina do Pombo. Producio, mixagem e
masterizacdo: Casa e Jorge Luiz Almeida. 2018. Disponivel em: <www.youtube.com/watch?v=IEM-zYi7hcs>.
Acesso 26 set. 2022.
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prejudicado, ou seus pais tenham sido imigrantes ou filhos de imigrantes que
trabalharam por quarenta anos e ndo tém nada. O reconhecimento desses fatos deve
ser suspenso; € a explicagdo desse mascaramento é aquela logica que diz “Aqui
fazemos ciéncia, aqui fazemos historia objetiva”. E fascinante ver como o
mascaramento do corpo se liga ao mascaramento das diferengas de classe e, mais
importante, ao mascaramento do papel do ambiente universitario como local de
reproducdo de uma classe privilegiada de valores do elitismo (HOOKS, 2017. p. 187-
88).

Apds esse primeiro episodio, a professora produziu e enviou um podcast salientando
como é problematico e equivocado nao considerar fatores raciais, de género e de classe dentro
de qualquer fendmeno na atual sociedade brasileira. Todos os posicionamentos da professora
foram coerentes do ponto de vista de uma epistemologia anti-hegemdnica. Dias depois, a
professora liberou o grupo novamente e seguiu enviando outros materiais para a leitura. Mais
alguns dias se passaram e, em alguns momentos, as/os alunas/os seguiam conversando
aleatoriedades “em sala de aula”, sem que fossem silenciadas/os e sem que outras/os alunas/os
se manifestassem pedindo para que conversassem no privado. Em alguns momentos, quando
encontrava pontos pertinentes dentro das leituras da disciplina que legitimassem os comentarios
que eu havia feito anteriormente, enviava no grupo. Ninguém respondia.

Porém, essa “conversa paralela” chegou em um tema preocupante: violéncia linguistica.
Por algum motivo, apds conversar varias aleatoriedades, algumas pessoas comecaram a discutir
sobre a lingua portuguesa e mostraram pontos de vista bastante problematicos, indo ao encontro
de uma romantizagéo dos processos coloniais. Foram enviadas mensagens afirmando que “o
Brasil néo tinha lingua antes da chegada dos portugueses” e que “deveriamos agradecé-los por
uma lingua tdo linda”. Uma aluna se manifestou dizendo que essa visdo era problematica,
comentando que existiam sim, diversas linguas indigenas no Brasil antes da invasdo. Outro
aluno comentou que havia “lido em algum lugar que existiam mais de 1800 linguas indigenas
diferentes entre si” e, conforme essa conversa acontecia, a professora pediu para que
pegassemos 0S numeros um dos outros e conversassemos no privado. Questionei, entdo, se
violéncia linguistica ndo era um tema pertinente a disciplina e por qual motivo deveriamos
conversar no privado, considerando que todos os dias alunas e alunos discutiam varios assuntos
alheios a disciplina e ndo eram silenciadas/os.

O fato é que havia cerca de dez mensagens, contemplando uma discussao saudavel
acerca da problematica sobre inferiorizar determinadas linguas para que outras sejam
legitimadas, sem compreender as especificidades dos processos que levaram a esse fenémeno,
e de repente havia mais de duzentas mensagens vindas de varias pessoas nos atacando. A
principal reclamac&o era de que estavamos “tumultuando” o grupo. Além de diversas ofensas,
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foi dito dentro dessas mensagens de repudio: que éramos “militantes de Twitter com o cérebro
do tamanho de uma molécula de carbono”, que estdvamos “for¢ando demais”, que estdvamos
“alucinando”, que “militante é f***” que éramos ‘“imaturos, cheios de mimimi”, que
“pareciamos o ensino médio”, que “a militincia farofa do Twitter acaba com qualquer luta
séria”, que deveriamos “ir lavar roupa”, que “todo dia tinha uma palestrinha diferente”, para
“pararmos com a Conversa a toa”, que o tempo todo havia mensagens “que ndo tinham ligagéo
com nada”, “chatos demais”, “pessoas que nem sabem o que falam”, que deveriamos “parar de
discutir o 6bvio”.

Saliento que resumi bastante, pois a quantidade de mensagens foi enorme, como um
reflexo de estudantes acostumadas/os com o neoliberalismo na educacdo. E durante todas essas
mensagens que descrevi acima, nds, que tentdvamos discutir a matéria minutos antes, nao
enviamos mais nada. Ou seja, foi apenas ataque atras de ataque. Elas/es tumultuaram o grupo
sob a reclamac&o de que nds, ao discutirmos sobre violéncia linguistica, estivamos tumultuando
0 grupo. Acredito que s6 tenham parado porque a professora bloqueou o grupo mais uma vez.

Consideremos os fatos: eram estudantes de licenciaturas, isto €, atuariam como
professoras/es futuramente, e a disciplina se chama “Educagéo das Relagdes Etnico-Raciais”.
Se tais licenciandas/os tivessem realizado uma leitura atenta e critica, de forma a absorver e
compreender o contetido das referéncias bibliograficas que a professora enviou, duvido muito
gue essa situacao tivesse ocorrido. Por qual motivo haviam estudantes que consideravam que
a “violéncia linguistica”, ndo tinha “nada a ver com nada” dentro daquele ambiente que
simulava a sala de aula? Por qual motivo reduziram a problematizacdo da romantizacdo do
colonizador a “mimimi”, “palestrinha”, “falta de roupa pra lavar” e demais consideracdes
descritas? A questdo é que, quando eram enviadas mensagens acerca do contetdo da aula, com
trechos de autores, eram ignoradas. N&o conseguiamos despertar a movimentacdo da sala com
discussdes embasadas, mas sim uma movimentagao inflamada da sala para tentar nos silenciar
e nos censurar, com base em opinides pessoais, quando questionamos ordens de estruturas de
poder.

Além desses episodios, ao longo do semestre, aconteceram outras situacGes
preocupantes neste ambiente virtual onde a disciplina se desenvolveu. Diversas mensagens com
comentarios profundamente racistas e homof6bicos, que se perpetuavam, mesmo apos
tentativas de conscientizacao por parte da professora e de outras/os alunas/os. Havia alunas/os
que insistiam em tentar “justificar” a escravidao no Brasil, bem como o racismo estrutural, com

discursos absurdamente racistas e perversos. Mesmo apds toda bibliografia e e aulas enviadas
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pela professora, que compreendiam todos estes assuntos. Percebe-se que apenas uma disciplina
voltada a educagdo das relagbes étnico-raciais, cuja bibliografia €& majoritariamente
composta por autoras/es negras/os que teorizam acerca dessas questdes, ndo €, nem de longe,
suficiente para causar uma ruptura com a colonialidade presente em todas as outras disciplinas
ao longo dos quatro anos de formacdo docente, principalmente se pensarmos em estudantes que
chegam a universidade apds muitas experiéncias vivenciadas sob a légica da colonialidade, em
uma sociedade que pouco exerce ou estimula a critica ao modelo de moderno/colonial que nos
colocou nesse lugar subalterno.

E importante observar que esse episodio, tal como ocorreu, é produto das fragilidades
impostas pelo momento causado pelo periodo pandémico causado pela covid-19, com a
necessidade da adequacao dos estudos de uma universidade presencial para os estudos remotos
emergenciais. Julgo que tais situagdes ndo aconteceriam em uma sala de aula com a presenga
do professor e alunos, sendo o ambiente virtual e a falta do contato fisico entre as/os
envolvidas/os nas discussdes foram fatores determinantes para o curso dos acontecimentos.

Todas essas memdrias se referem a contextos atravessados pela colonialidade inscrita
nos processos de formacdo docente em artes visuais. Quem cursou licenciatura ou bacharelado
em artes visuais na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, até o ano de 2018, formou-
se com a perspectiva eurocéntrica fornecida pelas disciplinas de histéria da arte que comentei.
N&o posso afirmar que ndo venham acontecendo abordagens direcionadas a um ensino de arte
atento as questdes que envolvam producdes a margem do centro Europeu segmentado em
diversas disciplinas do curso, mas de fato, também ndo posso afirmar que uma bibliografia
sistematizada a partir de uma perspectiva decolonial — ou outro nome que possa vir a ser
denominado um conjunto epistemoldgico anticolonial que busque (re)pensar e (re)configurar
espacos de poder em paises que sofreram colonizacdo — de ensino tenha ocorrido antes de 2019,
quando foi implementada a disciplina “Arte da América Latina”.

Compreendo que as mudancas curriculares demandam tempo e também, ndo deixo de
considerar o fato de que os curriculos de formagdo se modificam conforme o decorrer das
necessidades de seu tempo. No entanto, como podemos esperar que as professoras e 0s
professores ensinem contetidos que ndo aprenderam em seus cursos de formacdo? Se ao longo
das disciplinas de historia da arte Ihes foi ensinado arte europeia e estadunidense, ndo serao elas
que irdo ensinar? Considerando um cenario onde seja negado a essas educadoras e a esses
educadores um dialogo com as epistemo-diversidades em espacos de reflexdo, de

(re)pensamento critico. Isso aplica-se também aos professores universitarios. Conforme
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salienta hooks (2017, p. 248):

Os professores universitarios ndo podem capacitar os alunos a abragar as diversidades
de experiéncias, pontos de vista, comportamento ou estilo se sua propria formacao
ndo os capacitou, se ela os socializou para administrar com eficacia um Unico modo
de interacdol...]

Em contrapartida desta discussdo que evidencia diversas fragilidades percebidas em
meu processo de formacdo, também existiram situacfes positivas. Uma delas diz respeito a
quando fui aprovada no processo seletivo para estagiar em uma instituicdo da rede privada. O
periodo do estagio era matutino, e eu teria aula da faculdade um dia da semana durante a manha.
Quando conversei com o setor administrativo da escola, apresentando minha grade curricular
para que pudéssemos ajustar meus horarios, me informaram que nada poderia ser feito, pois
estava descrito, na vaga, que o estagio era matutino e eu deveria estar ciente. Naquele momento,
a bolsa do estagio era vital para a minha subsisténcia, entdo precisei optar pela desisténcia da
disciplina. Depois de trés semanas, quando eu estava quase reprovando por falta, uma
professora (que ndo era a professora da disciplina) veio ao meu encontro questionando o
motivo; contei e, prontamente, ela entrou em contato com a administracdo da escola em questao,
informando que iria encaminhar a situacdo ao setor juridico da UFMS, considerando que a
escola se negou a adequar meu horéario de estagio de forma a nao prejudicar minhas disciplinas
da faculdade.

Entdo, no dia seguinte, fui informada de que poderia fazer uma hora a mais durante
quatro dias da semana, de modo que o dia da minha aula ficaria livre. Lembro ainda que essa
mesma professora, logo ao tomar ciéncia das alunas e alunos que passaram neste processo
seletivo de estagio, nos chamou para uma pequena reunido cuja pauta era, principalmente, o
viés mercadoldgico e empresarial da escola em questéo, e suas preocupacdes em relacdo a nossa
formagdo em uma perspectiva humanizada. Essa professora me lembra, de forma muito
afetuosa, a Ultima exigéncia docente que Paulo Freire elenca em Pedagogia da autonomia:
ensinar existe querer bem aos educandos. Conforme Freire:

[...] nada que diga respeito ao ser humano, a possibilidade de seu aperfeicoamento
fisico e moral, de sua inteligéncia sendo produzida e desafiada, os obstaculos a seu
crescimento, o que possa fazer em favor da boniteza do mundo como de seu
enfeamento, a dominagdo a que esteja sujeito, a liberdade por que se deve lutar, nada
que diga respeito aos homens e as mulheres pode passar despercebido pelo educador
progressista (FREIRE, 2019, p. 140).

Cabe pontuar que até este momento eu ndo havia tido nenhuma aula com essa professora,
ndo nos conheciamos para além de nossos nomes. Curiosa e incrivelmente, essa mesma

professora me ensinou e ainda me ensina, constantemente, o que Catherine Walsh chama de
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“practicas como pedagogias”, que “hacen cuestionar y desafiar la razon Unica de la modernidad
occidental y el poder colonial ain presente, desenganchandose de ella” (2017, p. 26). Essa
professora foi responsavel pela implementacdo, depois de certa luta, da disciplina “Arte da
América Latina”. Lembro-me como se fosse ontem como me senti empolgada ao saber que
seria ofertada essa disciplina e, felizmente, esse entusiasmo continua e, de certa forma, € motor

desta pesquisa. Dentro da disciplina, pude ter contato com:

[...] précticas politicas, epistémicas, vivenciales y existenciales que luchan por
transformar los patrones de poder y los principios sobre los cuales el conocimiento, la
humanidad y la existencia misma han sido circunscritos, controlados y subyugados
(WALSH, 2017, p. 29).

Foi ao longo dessa disciplina que conheci, pelo menos, metade do arcabouco teérico
que fundamenta esta pesquisa e pude, aos poucos, encontrar 0s motivos e as definigdes de
diversos incbmodos que me acometiam em relacdo a educacdo e em relacdo a arte. Entretanto,
sem sombra de davida, o que carrego de mais importante para minha formacéo e foi construido
junto a professora em questdo esta longe de relacionar-se a ampla bibliografia fornecida e ao
conhecimento tedrico acumulado. A contribuicdo mais importante se refere a forma como essa
professora humanizou a docéncia para mim. Creio que a melhor forma de ilustrar essa
contribuicéo € refletir junto ao conto Celebracéo de bodas da razéo com o coracéo, de Eduardo
Galeano, autor cuja produgdo, inclusive, conheci através de uma das avaliagbes de “Arte da

América Latina”.

[...]Desde que entramos na escola ou na igreja, a educagdo nos esquarteja: nos ensina
a divorciar a alma do corpo e a razdo do coragdo. Sabios doutores de Etica e Moral
serdo os pescadores das costas colombianas, que inventaram a palavra sentipensador
para definir a linguagem que diz a verdade (GALEANO, 2020b, p. 119).

Assim como o0s pescadores das costas colombianas, o conceito sentipensar também é
usado pelo socidlogo colombiano Orlando Fals Borda (2003, p. 9) e designa “aquella persona
que trata de combinar la mente com el corazdn, para guiar la vida por el buen sendero y aguantar
sus muchos tropiezos” (apud NETO, 2016, p. 234). Nesse sentido, uma/um intelectual
sentipensante transforma suas emocdes e indignagdes com as diversas formas de opressao em
“em fonte seminal que alimenta uma ética do cuidado e uma racionalidade emancipatoria”.
(NETO, 2016, p. 234, destaque da autora). Quando me lembro das praticas politico-pedagogicas
e metodologicas dessa professora apaixonada por arte latino-americana, a expressao ética do
cuidado adquire contornos definidos.

Da mesma forma com as vivéncias durante a graduagéo, minha experiéncia no percurso

da pos-graduacdo foi, a0 mesmo tempo, proficua e conflituosa. Os conflitos constituem o
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territério onde ocorrem tensionamentos causados por encontros com mdltiplas e heterogéneas
teorias, que nos fazem questionar concepcdes que até entdo ndo eram questionadas. E todos
esses questionamentos sdo potentes, do ponto de vista da construcdo de conhecimentos. E
inegavel também que toda essa vivéncia relaciona-se intrinsecamente com o lugar desde onde
eu falo. Essa questdo possui relacdo com a propria ideia da “desobediéncia”, pois em diversos
momentos ao longo das apresentagcdes de minhas pesquisas, desde que comecei a trabalhar junto
aos conceitos de desobediéncia epistémica e des/obediéncia docente ouvi questionamentos
relacionados as tentativas de localizar a(as) desobediéncia(s) em meu trabalho. Irei me antecipar
e afirmar que, em primeiro lugar, ndo é interessante conceber o exercicio da desobediéncia de
forma simplista, porque deixaria de lado uma série de contradi¢fes inerentes aos eixos de poder
estruturantes da colonialidade. E, ainda, a priori, esta pesquisa é produzida por uma mulher.
Além de ser orientada por outra mulher, que ocupa o topo da carreira docente do Magistério
Superior e € autoridade méxima na sua area dentro da universidade.

Convido a leitora ou o leitor a pensar que o ensino superior no Brasil se tornou permitido
para as mulheres ha pouco mais de cento e quarenta anos (e ainda assim, somente sob a licenca
do pai, se solteira e do marido, se casada) e compartilho com a leitora ou o leitor que eu sou a
primeira mulher da minha familia a ingressar no ensino superior, mas homens ja haviam
ingressado antes de mim. E durante a faculdade, a grande maioria dos referenciais tedricos da
educacéo evidenciados como candnicos eram produzidos por homens, os historiadores da arte
eram homens, 0s criticos, os artistas de maior prestigio, eram todos homens. E eu atravesseli
todo esse periodo de duas graduacdes de periodo integral em uma universidade publica, com o
auxilio de politicas assistenciais estudantis (que vém sendo constantemente diminuidas desde
meu ingresso no ano de 2013), até conseguir acessar o espaco da pés-graduacdo, que parecia
inalcancavel, posto o fato de que ndo bastasse ter nascido mulher, também nasci pobre e latino-
americana.

Chamo a atengdo para o esforco em evidenciar pronomes femininos antes dos
masculinos ao longo deste trabalho, em uma tentativa de contrapor a construcdo hierarquizante
nos pronomes pessoais e possessivos da lingua brasileira. Sinto-me incomodada com o fato de
que podem existir centenas de milhares de mulheres em uma sala, e um cumprimento inicial
direcionado a este grupo seria “bom dia a todas”, mas se existir apenas um homem, o pronome
feminino ¢ substituido por “todos”. O questionamento ndo ¢ sobre a estrutura semantica da
lingua em si, mas sim sobre os motivos pelos quais os pronomes masculinos sao “universais”.
Saliento, inclusive, que em diversos momentos, por habito, acabo reproduzindo a ldgica
totalizante masculina ao escrever pronomes, mas sigo mobilizando esforgos para tentar
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subverté-la.

N&o posso negar que nascer/habitar (n)esse l6cus me causou muitas dores, mas assim
como disse o artista brasileiro Iberé Camargo: “eu ndo nasci para brincar com a figura e fazer
berloques, enfeitar o mundo. Eu pinto porque a vida déi” (1993)*, acho que escrevo porque a

vida déi — e isso, paradoxalmente, ndo ¢é algo necessariamente ruim.

1.4 América Latina
Soy lo que me ensefid mi padre
El que no quiere a su patria, no quiere a su madre
Soy América Latina
Un pueblo sin piernas, pero que camina
(Latinoamerica — Calle 13, 2010)

Assim como séo realizados questionamentos acerca das desobediéncias, me perguntam,
em menor frequéncia, de qual América Latina me refiro. Tal como seu territorio material, 0
territério simbdlico onde esse termo se originou é carregado de disputas de ordem politica e
ideoldgica. Conforme as historiadoras brasileiras Maria Ligia Prado e Gabriela Pellegrino,
essas disputas giram em torno de polémicas envolvendo franceses e ingleses de um lado e
latino-americanos e norte-americanos do outro, ao longo dos séculos XI1X e XX (PRADO;
PELLEGRINO, 2014, p. 9).

As autoras afirmam que, na primeira perspectiva, o autor da concepgdo de “América
Latina” seria um intelectual francés chamado Michel Chevalier, em 1836. (ibid, p. 8) Seu texto
defendia o transplante, para as Américas, das disputas entre latinos catolicos e anglo-saxdes
protestantes que ocorriam em territorio europeu, para que a Franca liderasse 0s europeus e
americanos em uma disputa contra os paises de origem saxdnica (PRADO; PELLEGRINO,
2014, p. 9). Nessa versdo, os habitantes que viviam ao sul do Rio Grande simplesmente
aceitaram o termo formulado no exterior de forma acritica e passiva. Considero essa uma versao
com claros interesses imperialistas e expansionistas.

Outra versdo, conforme Prado e Pellegrino, é atribuida ao ensaista colombiano José
Maria Torres Caicedo em 1857, e teria sido evidenciada através do artigo “A ideia de Latino-
america” publicado no jornal Marcha, em 1965 pelo filésofo uruguaio Arturo Ardao. O

contetido desse artigo expressa que o termo “Armérica Latina”:

[...] fora utilizado, pela primeira vez, pelo ensaista colombiano José Maria Torres
Caicedo, em um poema de 1857, chamado de “As duas Américas”. A finalidade clara
dos versos era a da integracéo entre os varios paises latino-americanos, buscando seu

14 Citacdo contida na pagina 177 da obra: MORAIS, Frederico. Arte é o que eu e vocé chamamos de arte. Rio de
Janeiro: Bazar do Tempo, 2018.
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fortalecimento, como precaucdo para as possiveis futuras interferéncias norte-
americanas na regido (PRADO; PELLEGRINO, 2014, p. 9, destaque da autora).

A pesquisadora argentina Monica Quijada criticou a interpretacdo de autoria francesa e
endossou a de autoria latino-americana, afirmando que a denominagdo “Ameérica Latina” nido
foi “imposta aos latino-americanos em funcdo de interesses alheios, e sim um nome cunhado e
adotado conscientemente por eles mesmos e a partir de suas préprias reivindicacdes”
(QUIJADA apud PRADO; PELLEGRINO, 2014, p. 9).

As concepcdes de Ardao e Quijada séo coerentes quando vislumbradas sob a ética das
populacdes que sofreram com o colonialismo e ainda sofrem com a colonialidade. Ardao,
inclusive, tece uma espécie de resposta a versao da perspectiva francesa e inglesa: os paises
latino-americanos deveriam integrar-se, buscando seu fortalecimento, como precaucdo para
investidas imperialistas e expansionistas, como a proposta de Chevalier.

Para além da definicdo geogréfica, que aproxima os paises da América do Sul, da
América Central e do Caribe em seus aspectos culturais e socioeconémicos, este territorio
geogréfico e geopolitico do qual eu falo e desde o qual eu falo pode ser comunicado, também,
através da aesthesis, em mdasica.

Convido a leitora ou o leitor a refletir sobre o trecho da musica composta em 1976,
Apenas um rapaz latino-americano®® do cantor brasileiro Belchior, que diz: “ndo me pe¢a que
eu lhe fagca uma cancdo como se deve, correta, branca, suave, muito limpa, muito leve; sons,
palavras, sdo navalhas e eu ndo posso cantar como convém sem querer ferir ninguém...”. Minha
intencdo é mirar a América Latina sob a perspectiva do ndo se deve (diante da matriz colonial
de poder euro-estadunidense!®), a América Latina que ndo é branca, nem suave, nem limpa e
muito menos leve em todas as suas contradi¢Ges e mazelas internas, produtos e subprodutos do
rastro de morte, pobreza, exploracdo e destruicdo que a colonizacdo europeia deixou neste
territorio.

E fato, também, que muitas informagcdes e reflexdes levantadas no presente trabalho
podem cortar como navalhas; trago aqui algumas teorias indigestas, remexo em feridas que
ainda estdo inflamadas, que ainda sangram. Contudo, ao mesmo tempo, assim como Belchior,
ndo posso escrever aqui 0 que convém e como convém a norma, 0 que convém e Como conveém

a violenta e desumana matriz moderna/colonial — e nesse sentido, a perspectiva da

15 BELCHIOR. Apenas um rapaz latino-americano. Album: Alucinacéo. Polygram: 1976.

16 Utilizo o termo euro-estadunidense como padrdo de poder global para exemplificar uma articulagdo entre a
hegemonia europeia ap6s as invasfes ao territorio que veio a se chamar América a partir do século XVI e,
posteriormente, a hegemonia estadunidense no século XX ap6s a Segunda Guerra Mundial. Reconheco, no
entanto, que apesar da ascenc¢do dos Estados Unidos da América como poténcia colonizadora, 0 pais possui uma
série de contradicdes sociais que sdo resquicios dos processos de coloniacéo.
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decolonialidade a confronta diretamente. Metodoldgica (e poeticamente) falando, a
decolonialidade pressupde uma libertagdo epistemoldgica da matriz colonial de poder, e para
isto € necessario o desprendimento proposto por Quijano e a desobediéncia epistémica proposta
por Mignolo. O ponto de partida poética (e metodologicamente falando) é o questionamento da
origem das amarras epistemoldgicas eurocéntricas que nos desumanizam, em consonancia com
a primeira epigrafe deste texto introdutorio: “quem souber podia (sic) me dizer onde é que nosso

ouro foi? Pau-Brasil faz tempo que sumiu[...]”.
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CAPITULO 1 - MODERNIDADE/COLONIALIDADE E DES/OBEDIENCIA

No Sul do mundo, ensina o sistema, a violéncia e a fome néo
pertencem a histdria, mas a natureza, a justica e a liberdade
foram condenadas a odiar-se entre si.

(Eduardo Galeano, O livro dos abracos, 2020b, p. 108)

Inicio este trabalho apresentando perspectivas tedricas e conceituais fundamentais para
a construcado e para a compreensao das discussoes e reflexdes aqui desenvolvidas, que versam
sobre a modernidade/colonialidade, a colonialidade do poder, a decolonialidade, a
desobediéncia epistémica e a des/obediéncia docente. Uma das referéncias teodricas mais
expressivas desta pesquisa € a producdo do sociologo peruano Anibal Quijano, que foi um
pesquisador das relacBes de poder que permeiam o territorio latino-americano diante da
globalizacdo e nos apresentou o conceito de colonialidade. O autor construiu um neologismo a
partir da palavra colonialismo.

Embora a grafia e a sonoridade sejam semelhantes, colonialidade e colonialismo
possuem significados distintos. O colonialismo é um sistema formal politico-administrativo-
institucional-militar cujas relacdes de controle e poder sdo pautadas pela dominagdo e
subordinacdo de um povo colonizador sobre o outro colonizado, através de aparatos militares —
através da polvoral’ — objetivando, sobretudo, a exploragéo de recursos humanos e naturais em
uma relacdo de parasitismo (emprestando o termo da biologia) entre a metrépole e a(s)
colénia(s). A colonialidade, por sua vez, € um conceito muito mais amplo e abrangente: é um
produto do colonialismo e ndo termina com ele. A colonialidade diz respeito a matriz de poder
sob a qual um conjunto de conhecimentos situados se pretende universal e se auto constitui
como verdade absoluta e a-historica.

Desde a formulagéo do conceito de colonialidade do poder por Quijano no final dos
anos oitenta, outras/os intelectuais vém ampliando, problematizando, tensionando e
construindo desdobramentos a partir de sua obra. Em 1998, foi formalizado o grupo
Modernidade/Colonialidade (M/C), constituido por intelectuais latino-americanas/os, cujo

17 Em relagéo ao emprego da pélvora como aparato de dominagéo, referencio a fala da personagem de Che Guevara
em relagdo a colonizacdo espanhola na América, na adaptacdo cinematografica de 2004 sobre os registros
realizados por Guevara em suas viagens pela Argentina, Chile, Peru e Venezuela, Diarios de Motocicleta, dirigido
por Walter Salles. Na cena em questéo, ao chegar a Machu Picchu, maravilhado com as ruinas da cidade inca e,
ao mesmo tempo profundamente angustiado com o rastro de desigualdade, pobreza e destruicdo que a méo do
colonizador deixou em territ6rios latino-americanos, o jovem Che registra em seu diario: “os incas tinham amplo
conhecimento de astronomia, cirurgia cerebral, matemética entre outras coisas, mas os invasores espanhdis tinham
polvora.”
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projeto politico-intelectual ruma ao enfrentamento da hierarquizagdo epistemoldgica entre o
Norte e o Sul global a partir de uma perspectiva critica desde a América Latina frente a
modernidade. Para o grupo M/C, a matriz colonial de poder moderna/capitalista atravessa toda
e qualquer relacdo de sociabilidade latino-americana e apesar desse eixo fundamental em
comum, ndo existe uma unidade centrada entre seus intelectuais, considerando que dentre os
objetivos do grupo esta a coexisténcia de multiplos e diferentes modos de saber, fazer, ser e
conhecer. Dessa maneira, homogeneizacdo e a uni-versalidade epistemologica sdo grandes
alvos de critica do grupo M/C.

No presente capitulo, estabeleco didlogos e teco reflexdes com o apoio de intelectuais
que produzem sobre a e a partir da colonialidade. Esses dialogos e reflexdes versam sobre 0s
desdobramentos da colonialidade: do poder, do saber, do ser, do ver, do pensar, do fazer etc., e
sobre a teoria da classificacdo social, a racializacdo e a generificacdo. Também apresento os
conceitos de desobediéncia epistémica e des/obediéncia docente como possibilidades de
agéncia politica frente a matriz de poder colonial que desumaniza as sujeitas e 0s sujeitos, bem
como marginaliza e hierarquiza os modos de se conhecer, de se produzir conhecimento, de
entender e de se produzir significados ndo ocidentais, com foco nos instrumentos curriculares
e didatico-pedagogicos.

Dentro desse horizonte de resisténcias e re-existéncias estruturadas e difundidas por
pensadores desde!® o Sul global, busco nio deixar de reconhecer as contradicbes e o0s
antagonismos que o permeiam. Compreender e apontar os dilemas das perspectivas decoloniais
é importante no sentido de concebé-los como ferramentas potentes para conhecer e reconhecer
nossa prépria realidade latino-americana, que é contrastante; e também para desenvolver
estratégias e tracar caminhos possiveis para transformar essa realidade, rumo a subverséao e ao
enfrentamento da matriz colonial, que é racista, classista, patriarcal e desumanizadora. A
decolonialidade, nesse sentido, entdo, refere-se a esses processos em que sujeitas e sujeitos que
ndo aceitam a dominagdo e o controle “no solo trabajan para desprenderse de la colonialidad,
sino también para construir organizaciones sociales, locales y planetarias no manejables y
controlables por esa matriz” (GOMEZ; MIGNOLO, 2012, p. 8).

Também apresento, neste capitulo, consideracbes que problematizam a ideia do
descobrimento do continente americano, evidenciando a concepgéo de invengéo e construgao.
Tais problematizacdes sao realizadas a partir da producgédo teorica de Souza (1986; 1993),

Godinho (1998) e O’Gorman (1992). Os processos produtivos materiais e subjetivos que

18 Utilizo “desde” como advérbio de lugar, tal qual é utilizado na lingua espanhola e nio de tempo, como na lingua
portuguesa.
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envolvem as narrativas inscritas nessa invencdo relacionam-se diretamente com a
colonialidade do ver, conceito cunhado por Joaquin Barriendos (2019). Deste modo, s&o

ampliadas as discussdes sobre este conceito, que consiste em:

[...] uma série de superposices, derivacOes e recombinacdes heterarquicas,
gue em sua descontinuidade interconectam o século XV ao século XXI, o
XVIao XIX etc. A heterogeneidade histérico-estrutural desmonta, portanto,
a ideia progressista que afirma que a transformacéo histérica do visual se
estrutura por fases que vdo das menos complexas e modernas as mais
complexas e desenvolvidas (BARRIENDOS, 2019, p. 43).

Portanto, sdo tecidas reflexfes acerca dos processos heterarquicos materiais e
subjetivos que envolvem a ideia da invencdo das Américas, que relacionam-se com a
colonialidade do ver (BARRIENDOS, 2019). Assim, apresento um dialogo acerca de dois
temas principais constitutivos da colonialidade do ver, isto é, temas que foram erigidos através
de instrumentos que descorporificaram o sujeito observante (0s viajantes europeus), forjando
uma suposta objetividade em seus olhares (BARRIENDOS, 2019, p. 49), que séo a
territorializacdo do canibalismo na América Latina e o projeto civilizatorio do século XIX que
propunha o estabelecimento de uma identidade nacional harmoniosa, escamoteando 0s cruéis
mecanismos da colonizagéo.

Também apresento leituras iconograficas (PANOFSKY, 1991) de obras de artistas
latino-americanas/os cuja proposta conceitual e pictérica vai ao encontro de uma
desobediéncia a l6gica da colonialidade do ver, ou seja, oferecem contrapontos a matriz de
sujeicdo inferiorizacdo, objetificacdo e racializacdo que a alteridade foi estabelecida por
intermédio da visdo (BARRIENDQS, 2019, p. 53). As obras em questdo sdo releituras da
pintura Primeira Missa no Brasil (1860) do artista brasileiro Victor Meirelles (arrisco dizer
gue sdo mais respostas a obra do que releituras, sdo contranarrativas): A primeira missa no

Brasil (2014), de Luiz Zerbini e A primeira missa no Brasil (1948), de Candido Portinari.

1.1 Ascolonialidades que nos atravessam: do poder, do ser, do saber

Esta pesquisa chama a atencdo para o descortinamento da pretensa universalizacéo e
da centralizacdo dos modos de produzir, conhecer e “outorgar sentido aos resultados da
experiéncia material ou intersubjetiva, do imaginario, do universo de relacdes intersubjetivas
do mundo em suma, da cultura” (QUIJANO, 2005, p. 21) pautados pelo eurocentrismo que sdo
delineados pela colonialidade do poder (QUIJANO, 2005), do ser e do saber (MIGNOLO, 2014)
e do ver (BARRIENDOQS, 2019) que atravessam todas as dimensdes sociais, politicas e culturais

das sociedades de paises que sofreram colonizacdo europeia. Anibal Quijano afirma que “a
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colonialidade do poder exerce seu dominio, na maior parte da América Latina contra a
democracia e a cidadania, a na¢do e 0 estado-nagdo moderno” (2005, p. 135). Gémez e Mignolo
(2012, p. 8) afirmam que o conceito de colonialidade faltava aos debates sobre descolonizacao

e pos-colonialidade e a partir do final dos anos 1980:

[...] la colonialidad se empez6 a construir, primero, como un patrén o una matriz para
el manejo y el control de las poblaciones no-europeas, y luego como una matriz que,
construida en las relaciones entre Europa y Estados Unidos y el mundo no-
euroamericano, fue conformando las propias historias de los paises imperiales.

Existem eixos especificos, particulares e interseccionais de dominagao e subordinagéo
que estruturam e contribuem para a manutencao da colonialidade do poder, do saber, do ser e
do ver mesmo apds o fim do colonialismo formal, que ndo podem ser considerados de modo
dissociado e envolvem questdes imbricadas em raca, classe, género e sexualidades. E
importante pontuar as diferengas entre colonialidade e colonialismo. cColonialidade e
colonialismo ndo possuem o mesmo significado. A colonialidade do poder (e seus
desdobramentos conceituais) configura-se como uma estrutura de poder que é produto do
colonialismo. O colonialismo é um sistema de poder formal, em termos politicos, institucionais,
administrativos, legais; no caso do Brasil, esse sistema imperou entre os séculos XVI e XIX,
terminando com a proclamacdo da republica. Desse modo, colonialidade é a estrutura que
perdura mesmo apo6s o fim do colonialismo até a contemporaneidade em paises que foram
submetidos ao colonialismo como sistema de  poder politico-administrativo-
institucional. Em relacdo a tais questdes, Eduardo Junio Santos Moura (2018, p. 24) aponta que:
[...] o colonialismo como estrutura de poder, dominagdo e exploracdo atingiu pontos
fulcrais na América Latina e opera até a época contemporanea pela colonialidade
como padréo de poder, na naturalizagdo das hierarquias territoriais, raciais, artisticas,
culturais e epistemolodgicas que reproduzem as relagbes de dominacdo e mantém

abertas as feridas coloniais, que seguem profundas, infectadas e sangrando.

Isto é, 0 que se entende por colonialismo formal terminou no século XIX; entretanto, a
cultura, o saber, o tempo, a arte, 0s costumes, a relacdo com a natureza, o trabalho, os padrdes
de género, sexualidade, ideais estéticos, dentre todos 0s outros aspectos sociais, politicos e
culturais ainda sdo condicionados por uma colonizagdo das camadas mais profundas do nosso
imaginario latino-americano, que desempenha papel fundamental na relacdo hierarquizada de
poder e na hegemonia europeia e norte-americana. O antropdlogo Eduardo Restrepo e o
soci6logo Axel Rojas, ambos tedricos colombianos dos estudos culturais na América Latina,

discorrem acerca das especificidades entre colonialismo e colonialidade:

El colonialismo refiere al proceso y los aparatos de dominio politico y militar que se

41



despliegan para garantizar la explotacion del trabajo y las riquezas de las colonias en
beneficio del colonizador; como veremos, en diversos sentidos los alcances del
colonialismo son distintos a los de la colonialidad, incluso mas puntuales y reducidos.
La colonialidad es un fendmeno histérico mucho mas complejo que se extiende hasta
nuestro presente y se refiere a un patron de poder que opera a través de la
naturalizacion de jerarquias territoriales, raciales, culturales y epistémicas,
posibilitando la reproduccion de relaciones de dominacion; este patrén de poder no
s6lo garantiza la explotacién por el capital de unos seres humanos por otros a escala
mundial, sino también la subalternizacién y obliteracion de los conocimientos,
experiencias y formas de vida de quienes son asi dominados y explotados
(RESTREPO; ROJAS, 2010, p. 15).

Os autores seguem enunciando a importancia do entendimento e diferenciacdo de ambos 0s

conceitos apresentados:

En términos analiticos, no podemos confundir el colonialismo (una forma de
dominacién politico-administrativa a la que corresponden un conjunto de
instituciones, metrépolis/colonias) con la colonialidad (que refiere a un patrén de
poder global més comprehensivo y profundo). Una vez concluye el proceso de
colonizacién, la colonialidad permanece vigente como esquema de pensamiento y
marco de accion que legitima las diferencias entre sociedades, sujetos Yy
conocimientos. Para decirlo en otras palabras, el colonialismo ha sido una de las
experiencias histéricas constitutivas de la colonialidad, pero la colonialidad no se
agota en el colonialismo sino que incluye muchas otras experiencias y articulaciones
que operan incluso en nuestro presente (RESTREPO; ROJAS, 2010, p. 16, destaque
da autora).

Walter Mignolo, em meados da década de noventa, publicou The Darker Side of the
Renaissance, producdo tedrica que contrapde toda a propaganda moderna/colonial do periodo
renascentista com os violentos e desumanizadores processos de invasdo e dominagéo colonial
das Américas; tais processos produziram a colonialidade, que é o lado mais obscuro da
modernidade (MIGNOLO, 2009; 2017), e seus cruéis mecanismos agem de forma tragica em
diversas camadas do imaginario da populacao colonizada. Somos ensinados na escola, no seio
familiar, nos noticiarios da TV, nas relacGes cotidianas e de poder que este foi o curso natural
das coisas e permanece sendo. Existe uma equivocada e cruel naturalizagdo dos processos
despéticos, hediondos e desumanos em que as populagdes autoctones e as populacgdes traficadas
do continente africano foram submetidas em nome do progresso cientifico e enriquecimento
exogenos as suas condi¢des de vida. Esse conjunto de ideias que ditam um padrdo de poder

ontoldgico, epistemoldgico e cientifico ocidental, imposto como universal foi concebido:

[...] como um trunfo da modernidade na perspectiva da modernidade, uma
autocelebracdo que correu em paralelo com a crenga emergente na supremacia da
"raga branca". O problema estava na falta de consciéncia de que a celebracdo da
revolugdo cientifica enquanto triunfo da humanidade negava ao resto da humanidade
a capacidade de pensar. Isto é, o poder da modernidade ocultava, ao mesmo tempo, a
colonialidade (do poder, do saber, do ser). A colonialidade do poder abre uma porta
analitica e critica que revela o lado obscuro da modernidade e o facto de nunca ter
havido, nem poder haver, modernidade sem colonialidade (MIGNOLO, 2004, p. 670,
destaque da autora).
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O ultimo periodo da citacao acima é fundamental para entender a relagdo indissociavel
e, consequentemente, 0 motivo da grafia modernidade/colonialidade. O periodo considerado
moderno, pés-colonizacdo europeia no territdrio americano, ndo aconteceria sem as invasoes,
sem a exploracédo, sem a escravizacao, sem o genocidio e 0 sem roubo desenfreado dos recursos
naturais das Américas durante o periodo colonial. Foram os recursos humanos traficados e
escravizados que construiram a modernidade, enriquecendo a metropole e, simultaneamente,
arruinando as terras, a natureza e toda vida que aqui habitava. E ainda, além da ruina dos
recursos naturais e humanos, a colonizacéo fabricou fissuras que por vezes parecem irreparaveis
no imaginario da populacéo latino-americana até a contemporaneidade.

Convido a leitora ou o leitor a refletir sobre um recente acontecimento que, embora néo
tenha me surpreendido, me deixou bastante reflexiva sobre como vivenciamos tais fissuras no
entendimento da histdria da constitui¢do do povo brasileiro. O tema do enredo da maior escola
de samba da minha cidade natal, Presidente Epitacio, no interior de Sdo Paulo, foi “Portugal”.
Minha cidade possui o titulo de Estancia Turistica e durante os feriados e periodos de férias
retne milhares de turistas, além de ser conhecida por ter o terceiro maior carnaval da regido,
reunindo pessoas de diversas cidades, ndo apenas do estado de Sao Paulo.

Elenco aqui, alguns trechos do samba enredo cantado no sambodromo da Orla Fluvial
diante de milhares de pessoas durante o desfile: “[...] o meu verde e branco se une ao vermelho
e nessa avenida reluz Portugal”; “Portugal, hoje tu és a minha inspiracdo: duas bandeiras, um
sO coragdo[...]”, “[...]a fé, sagrada morada da religido; a luz que conduz a sua devogao, nos
campos riquezas para dar e vender[...]”, “eternizado na arte, se espalha no mundo em seu
apogeu!”, “Tibiri¢ca®® acolhe a memoria: heranga dos que fizeram histéria. Um pais que tem
orgulho de suas glorias.” Posto tais trechos atravessados pela colonialidade da qual discorro
nesta pesquisa, cabe contextualizar que fazem parte dessa escola de samba toda a parcela
abastada que, politica e administrativamente, comanda a cidade. E ela foi a camped do desfile
do ano de 2022. Afirmo que técnica e visualmente a apresentacdo estava primorosa, excelente
estrutura de som, fantasias e carros alegoricos majestosos, e todas as pessoas do desfile
performavam com graca e alegria. Mas ndo podemos separar o significado politico de um
evento com tamanha visibilidade; portanto, dentro dos enredos, a narrativa também deve ser
considerada e ndao apenas 0s aspectos técnicos.

Pergunto-me, entdo, de quais glorias Portugal, ou mesmo 0 nosso pais sob essa

perspectiva, tem orgulho. Pergunto-me como podem coexistir duas bandeiras em um sé coracdo

19 Antes de se chamar Presidente Epitacio, em homenagem ao entdo presidente da replblica Epiticio Pessoa, a
cidade chamava-se Porto Tibiricd, em homenagem ao entdo governador do estado de S&o Paulo, Jorge Tibirica.
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quando existem inlimeros casos e noticias de brasileiros que sofrem xenofobia em Portugal?.
Penso na tragédia que ¢ associar a fé crista, a “luz que conduz a sua devogao” a qualquer vestigio
de orgulho e exaltacdo considerando o contingente imenso de indigenas que foi catequizado
compulsoriamente e assassinado sob a premissa da redencéo cristd. E ainda, penso na tragédia
que é exaltar em pleno ano de 2022, em um desfile tdo rico visual e tecnicamente, nossos
colonizadores, que trouxeram destruicdo fisica, material, cultural e humana com doengas,
genocidio, catequizagdo compulsoria, estupro, desmatamento, escravizacdo de populacdes
oriundas da Africa, exploracdo inescrupulosa e roubo do ouro e demais minerais que aqui
existiam e tudo isso sob uma falacia vergonhosa de progresso reduzindo ao nada (dai o conceito
de terra nullius, vazia, algo a ser descoberto) vidas que aqui ja habitavam em comunhdo com
a natureza ha milhares de anos. O tedrico portugués Boaventura de Sousa Santos (2009, p. 29)
afirma que os humanistas europeus do século XV e XVI concluiram, a partir de suas proprias
métricas, que as populacdes originarias eram sub-humanas. E quando o Papa Paulo 111, em 1537,
afirmou que essas populacdes possuiam alma, o fez considerando-a como “um receptaculo
vazio, uma anima nullius, muito semelhante a terra nullius, o conceito de vazio juridico que
justificou a invasao e ocupag¢do dos territdrios indigenas” (SANTOS, 2009, p. 29).

Entendo os atravessamentos coloniais inscritos nas manifestac@es artisticas e culturais
de nosso pais, que sdo explicados pela modernidade/colonialidade. E mesmo entendendo, ndo
consigo deixar de preocupar-me com tamanha homenagem aos nossos algozes e a falta de
compreensdo do que realmente foi e como foi a constituicdo do povo brasileiro pos-
colonizacdo. E como se houvesse uma lacuna forjada pela perigosa histéria Gnica propagada
desde 1492, e essa lacuna ao mesmo tempo é produto e produtora do nosso sentir e do nosso
conhecer. E por esse motivo que é potente pensar que as auséncias dizem muito — a “falta” da
compreensdo da constituicdo da sociedade brasileira foi projetada, ndo é obra do acaso. Diante
das discussOes aqui apresentadas acerca dos negativos efeitos da colonialidade do poder, do ser
e do saber, vemos como é naturalizado o fato do imaginario latino-americano ser povoado por
um “sonho europeu e norte-americano”, desde a colonizacdo (MOURA, 2018, p. 112). E
como Quijano (2005, p. 29) afirma: o reflexo que enxergamos no espelho é parcial e distorcido,
ndo parecemos nos reconhecer como latino-americanos. Ou seja:

Aplicada de maneira especifica a experiéncia historica latino-americana, a perspectiva

eurocéntrica de conhecimento opera como um espelho que distorce o que reflete. Quer
dizer, a imagem que encontramos nesse espelho ndo é de todo quimérica, ja que

20 AMATO, Gian. Denlincias de xenofobia contra brasileiros em Portugal aumentaram 433%. Jornal O Globo,
2022. Disponivel em: <https://blogs.oglobo.globo.com/portugal-giro/post/denuncias-de-xenofobia-contra-
brasileiros-em-portugal-aumentaram-433.html> Acesso em 15 abr. 2022,
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possuimos tantos e tdo importantes tracos histéricos europeus em tantos aspectos,
materiais e intersubjetivos. Mas, ao mesmo tempo, somos tdo profundamente
distintos. Dai que quando olhamos nosso espelho eurocéntrico, a imagem que vemos
seja necessariamente parcial e distorcida (QUIJANO, 2005, p. 29-30).

Nessa linha reflexiva, o antropdlogo brasileiro Darcy Ribeiro afirma que nos, sujeitas e

sujeitos habitantes do Sul global:

[...] somos os filhos da multiplicacdo prodigiosa de uns poucos europeus e contados
africanos sobre milhdes de ventres de mulheres indigenas, sequestradas e
sucessivamente estupradas. Filhos infiéis que, embora rechacados pelos pais como
mesticos impuros, jamais se identificaram com o gentio materno. Ao contrario, se
converteram em seus mais eficazes e odiosos opressores e castigadores (RIBEIRO,
2010, p. 106, destaque da autora).

O excerto citado estabelece relagdo com o contetdo da Figura 1, que se refere a um meme?

criado a partir da capa de um filme nacional retirado de uma rede social e € possivel observar

uma pertinente analogia dos efeitos causados pela colonialidade.

A imagem apresenta o recorte de uma captura de tela de um comentario expresso em
uma rede social; a foto e 0 nome do usuario foram censurados e podemos notar a quanto tempo
0 comentario foi postado e os botdes de interacdo: dois icones representando 0 “gostei” e o “néo
gostei”. O texto diz: “O Brasil é luso e ndo latino, latinos s&o os indios da Colémbia, Paraguai,
Bolivia, Chile, Peru, México, todos eles tém cara de indio, eu ndo sou latino, eu sou branco
descendente de europeus e o Brasil é 0 segundo pais mais europeu das Américas, s6 perde para
os Estados Unidos.” Podemos estabelecer uma relacéo direta entre este comentario expressando
uma opinido e o que tratam os autores apresentados até 0 momento neste capitulo — sobre 0 ndo
reconhecimento como latino-americanos e sobre o reflexo distorcido que enxergamos no
espelho.

Para a compreensdo da conotacdo de humor (que também é absolutamente tragica),
precisamos entender o enredo e as criticas inscritas na narrativa do filme cuja capa € utilizada
na colagem do meme. Trata-se do longa-metragem Bacurau??, de 2019, dirigido por Kleber

Mendonca Filho e Juliano Dornelles, que conta com uma série de metaforas e analogias

21 O conceito de meme foi introduzido pelo bidlogo britanico Richard Dawkins em 1976. O Gltimo capitulo de seu
livro, “O Gene Egoista”, apresenta analogias entre os genes bioldgicos € um novo tipo de replicador resultante da
evolugdo que esté inserido no &mbito da cultura humana e caracteriza-se pela “ideia de uma unidade de transmissdo
cultural, uma unidade de imitagdo” (DAWKINS, 1979, p. 111). Deste modo, o autor adota “meme” para soar
parecido com “gene”, a partir da raiz grega “mimeme” e enfatiza que, alternativamente, pode-se pensar na relagéo
com “memoria” ou a palavra méme (que significa mesmo, em francés). Os memes amplamente veiculados na
internet, como conhecemos hoje, comecaram a aparecer apenas nos anos 2000, impulsionados pela rapida
transmissao e pelo facil compartilhamento de informag6es que as redes sociais possibilitam.

22 Bacurau. Diregédo: Kleber Mendonga Filho e Juliano Dornelles. Brasil; Franca: SBS Productions; CinemaSco-
pio e Globo Filmes. 2019 (132min)
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cirtrgicas sobre questdes em torno do enfrentamento e da resisténcia do povo brasileiro ao
imperialismo estadunidense. Bacurau empresta seu titulo do nome de um péssaro noturno que
habita o sertdo nordestino. Em determinada cena do filme, uma moradora explica a uma
visitante que o bacurau é um passaro bravo, e que so6 sai durante a noite. E na auséncia da luz,
entdo, que o péssaro torna-se ativo e sai a caga. S&o voadores muito ageis e a particularidade de
seu bico, que é minusculo (menor do que os seus olhos, quando fechado), porém, com uma
abertura que ultrapassa o tamanho de sua cabeca, lhe possibilita a captura de presas grandes

como mariposas, borboletas e vespas.

Figura 1 - Meme retirado da internet
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\ 3 . < 2
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) I O Brasil é luso e ndo latino, latinos

sdo os indios da Colombia, Paraguai, Bolivia, Chile,
peru, México, todos eles tem cara de indio, eu ndo
sou latino, eu sou branco descendente de europeus
e o Brasil é o segundo pais mais europeu das
Américas, s6 perde para os Estados Unidos.

15 I
’ Sam
S

Fonte: Facebook (2020)

Os acontecimentos da pequena cidade de Bacurau, localizada a oeste de Pernambuco,
abrem discussdes epistemoldgicas e sensiveis que possibilitam fomentar desconstrucdes e
desobediéncias a retérica da modernidade e a légica da colonialidade ao retratar uma
comunidade negligenciada em diversas esferas, mas que existe e resiste a partir de si
mesma e de sua propria historia. Na pelicula, os moradores de Bacurau encontram-se sob ataque
e comecam a sofrer diversos boicotes, como corte hidrico, falta de alimentos e blogqueio dos
sinais de celulares. O prefeito, que ndo reside na cidade, trata seus moradores com descaso,

visitando-os somente em periodos de elei¢do e entregando-lhes alimentos vencidos, remédios
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controlados sem prescri¢cdo médica e livros antigos e avariados — a entrega dos livros é realizada
com espantoso descaso, do lado de fora da escola com um caminhdo-cagamba que despeja
centenas de livros no chdo, clara e perceptivelmente estragando varios durante o processo.
Diante dessa situacdo, os moradores se articulam para realizar triagens nos alimentos, avisos e
adverténcias sobre os medicamentos e distribuicdo e partilha dos donativos aproveitaveis.

Por trés dos boicotes mencionados e também de assassinatos que comegcam a acontecer
em Bacurau e arredores, encontra-se um grupo de estadunidenses que vém utilizando
inescrupulosamente a regi&o como um safari humano ou seu campo pessoal de airsoft?®. E
retratado de forma muito evidente o desprezo que essas personagens sentem pelos locais por
serem considerados ndo brancos. E mesmo assim, existe um casal de brasileiros que os ajuda a
localizar a cidade, a interceptar os sinais de telefone e a observar a movimentacdo dos
moradores. Esse casal, ao interagir com os moradores da cidade, também os menospreza. Em
determinada cena, quando param em um estabelecimento da cidade com o objetivo de plantar
um bloqueador de sinal, perguntam: “quem nasce em Bacurau ¢ o que?” e, de prontidao, uma
crianga responde “¢ gente!”.

Embora a resposta esteja atravessada pela inocéncia da crianca, no pequeno dialogo
acima encontra-se o cerne da resisténcia e da re-existéncia sob o ponto de vista da humanizacéo
das sujeitas e dos sujeitos do Sul global. A crianca ndo tinha ciéncia dos violentos processos
das invasdes europeias que desumanizaram e bestializaram as populac¢@es autoctones, mas ainda
assim afirma que quem nasce em Bacurau é gente também. A respeito de tal questdo, a
historiadora brasileira Laura de Mello e Souza afirma que, na concepgao europeia, “o Novo
Mundo era inferno sobretudo por sua humanidade diferente, animalesca, demoniaca]...]” (1986,
p- 77). Conforme a autora, essa monstruosidade estava “ligada ao desconhecimento geografico,
gue a experiéncia das navegacdes e dos descobrimentos acabaram langando por terra. Ja o
homem selvagem ndo dependia do desconhecido, mas da representacdo hierarquica da

~

sociedade crista” (1986, p. 55). E, ainda nesta linha reflexiva:

[...] a percepcéao dos indios como uma outra humanidade, como animais e como
demonios corresponde a trés niveis possiveis através dos quais se expressaram as
consideracBes europeias acerca dos homens americanos. Ndo seguem uma
ordenagdo cronoldgica - os indios ndo foram primeiramente percebidos como
uma outra humanidade e depois como animais -, mas se alternam no mesmo
tempo. Em relagdo ao Brasil, 0 imaginario de raizes europeias se reestruturou ante
a constatacdo da diferenga americana. No tocante aos homens, a constatacéo foi,
quase sempre, depreciativa (SOUZA, 1986, p. 56).

23 Airsoft € um jogo de agdo que simula situacdes de combate, utilizando armas de pressdo que atiram projéteis
plasticos ndo letais.
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S&o diversos os registros de viajantes europeus que estiveram envolvidos nas mais
diferentes atividades durante as expedi¢Oes europeias que depreciam a vida humana que ja
existia no territorio que veio a se chamar América. O jesuita portugués Manuel da Nébrega
afirmou que “os indios sdo cdes em se comerem ¢ matarem, € SA0 pOrcos nos vicios € na maneira
de se tratarem.” (SOUZA, 1986, p. 64) e o Frei Jaboatdo disse que os indigenas brasileiros eram
“gente notavel pela barbaridade de seus costumes e pela fereza do seu natural” e que o Brasil
era habitado tanto de “individuos humanos como de animais ferozes, tdo nocivos muitos destes,
como inumanos aqueles; indios selvagens, tdo brutos como 0s mesmos irracionais, € ainda ao

parecer mais irracionais que os mesmos brutos” (SOUZA, 1986, p. 66).

Todas essas discussdes projetam choques, fissuras e rupturas na logica
moderna/colonial, mostrando uma comunidade que se afirma e se autoafirma humana mesmo
sob a hegemonia de uma logica que insiste em desumaniza-la. O caminhar da histéria do filme
explica o sentido humoristico da Figura 1, especificamente na cena em que o casal de brasileiros
afirma que, por terem nascido na regido sul do Brasil, com coldnias alemas e italianas, seriam
“mais como os norte-americanos do que como os brasileiros do Nordeste”. 1SS0 ocorre pois 0
casal é confrontado pelo grupo estrangeiro depois de terem assassinado dois residentes de
Bacurau. O chefe do grupo pergunta se eles eram amigos das vitimas e o casal nega, afirmando
gue ndo conhecem aquelas pessoas e, muito menos, se identificam com elas. Apos a resposta
do casal, afirmando serem do sul e mais parecidos com os estrangeiros do que com a populagéo
de Bacurau, o grupo estadunidense os responde com ironia e desprezo — casal ouve daqueles
gue tanto admiram que ndo sao brancos e jamais serdo, apesar da semelhanca fenotipica.

Na sequéncia, o grupo estadunidense salienta as caracteristicas presentes nos labios e
no nariz da personagem feminina, evidenciando que ela nunca sera lida como branca. Entéo o
grupo sugere outras nacionalidades demarcadas por uma diferenca hierarquizada, sugerindo
diversas “escalas” de nacionalidade abaixo da estadunidense branca, que eles insistem em
denominar “americana”, desconsiderando que a “América” compreende um vasto continente e
ndo apenas o seu proprio pais. Afinal, o casal de brasileiros havia assassinado dois residentes
de Bacurau — cabecas do safari humano destinadas aos estrangeiros e, por este motivo (além
do desprezo por todos os brasileiros), o grupo também os assassina. Ou seja, como Ribeiro
afirma: “nds, brasileiros, por exemplo, enquanto povo novo — tal como o0s venezuelanos,
colombianos, cubanos, etc etc — surgimos dos mesti¢os prenhados por pais brancos nos ventres
de indias, querendo identificar-se com o pai e sendo rechagados” (2010, p. 67).

A narrativa dissidente de Bacurau nos permite tracar caminhos e rotas de fuga da
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narrativa colonial hegeménica. A educacdo, o conhecimento da propria historia e a valorizagdo
e preservacdo da propria cultura sdo pontos-chave no filme e para o enfrentamento da
colonialidade. Afirmo isso a partir da fortuna simbdlica que o Museu Historico de Bacurau
representa tanto para a narrativa ficcional quanto para o enfrentamento da narrativa
moderna/colonial da qual essa pesquisa trata. O museu e seu cenario sdo citados nas mais
importantes partes da narrativa, como instrumento de resisténcia e como espaco de conflito. E
interessante pensar que as instituicbes museoldgicas sao inegavelmente espacos de conflito
entre narrativas e s80 — a0 mesmo tempo ou nao — instrumentos de resisténcia e de violéncia.
Podemos chegar a duas hipdteses que poderiam alterar completamente o desfecho da
trama —a primeira é se o casal do Sudeste ndo tivesse tamanho desprezo pela vida e pela cultura
da regido de Bacurau, teriam seguido as sugestdes dos habitantes locais e visitado 0 museu,
descobrindo que ali havia diversos tipos de armas expostas como preservacdo da histéria e da
memoria da resisténcia do cangago da regido, bem como noticias, reportagens, esculturas e
demais artefatos que indicavam a heranga e a descendéncia das pessoas de Bacurau; a segunda
é que se a memdria, a historia e cultura ndo fossem preservadas e exaltadas, se ndo fosse
construido um espaco material e simbolico para essa preservacdo e se as moradoras e 0s
moradores ndo se re(conhecessem) como parte integrante e orgulhosa dessa memoria, histéria
e cultura, jamais teriam conseguido exercer sua agéncia como resistentes e insubmissos aos

ataques imperialistas, sendo capazes de subverter sua ldgica.

1.1.1 Aclassificacdo social, a racializacdo e a generificacéo

Lembro-me sempre da epigrafe atribuida ao escritor estadunidense Eliot Weinberger,
que inicia o ensaio A colonialidade do ver: rumo a um novo dialogo visual interepistémico do
professor e critico de arte mexicano Joaquin Barriendos (2019), “ha uma tribo, conhecida como
“cineastas etnograficos”, que se considera invisivel.” O cineasta ¢ alguém que promove a
construgdo e o desenvolvimento de uma narrativa filmica. Entdo reflitamos junto a Quijano,
quando provoca tensdes entre civilidade e primitivismo a partir do sujeito europeu: “o sujeito
racional é Europeu. A N&o-Europa é objecto de conhecimento. Como corresponde, a ciéncia
que estudard os Europeus chamar-se-a ‘sociologia’. A que estudara os N&o-Europeus
chamar-se-a ‘etnografia” (2010, p. 99, destaque da autora). Em 1997, a sociéloga nigeriana
Oyeronke Oyéwumi teorizava sobre tal questdo ao argumentar “que conceitos e formulagdes
tedricas sdo ligados a cultura e que as pessoas que pesquisam nao meramente registram ou

observam no processo de pesquisa; elas também sdo participantes” (2021, p. 22).

49



Portanto, o cineasta é o sujeito europeu (majoritariamente Europa Central e Inglaterra)
que promove e constroi uma narrativa acerca do outro a partir de si mesmo, sob o prisma de um
conjunto epistemologico que ele também inventou para estudar esse outro, denominado
etnografia. Ou seja, 0s proprios campos de construcdo dos modos de produzir e conhecer sdo
atravessados por uma particularidade, por um saber situado que, ao se posicionar como
invisivel, fixa-se como universal e a-historico — 0 que é possivel através do esforco para a
cristalizacdo de modos de entender, ser, saber, fazer, produzir como categorias hegemonicas:
como a ciéncia e a biologia, por exemplo. Até mesmo a concepgao da terminologia “tribo” nao
é a-historica ou a-politica — como evidenciado acima por Quijano (2010, p. 99), os critérios para
a concepcao e atribuicdo do carater primitivo a determinada sociedade sdo formulados a partir
da propria Europa como eixo regulador. E importante a busca pelo descortinamento dessa
pretensa invisibilidade dos cineastas etnograficos europeus.

Essa dualidade dicotomica hierarquizante forjada pela Europa ocidental que fomenta a
invisibilidade-visibilidade, ¢ apontada por Quijano como relagdes “Oriente-Ocidente,
primitivo-civilizado, magico/mitico-cientifico, irracional-racional, tradicional-moderno”
(2005, p. 122). O poema escrito por Eduardo Galeano, intitulado Os Ninguéns, nos fornece uma
imagem bastante expressiva acerca destes processos aos quais me refiro:

As pulgas sonham com comprar um céo, e 0s ninguéns com deixar a pobreza, que em
algum dia mégico a sorte chova de repente, que chova a boa sorte a cantaros; mas a
boa sorte ndo chove ontem, nem hoje, nem amanhd, nem nunca, nem uma chuvinha
cai do céu da boa sorte, por mais que 0s ninguéns a chamem e mesmo que a méo
esquerda coce, ou se levantem com o pé direito, ou comecem o0 ano mudando de
vassoura.

Os ninguéns: os filhos de ninguém, os donos de nada.

Os ninguéns: os nenhuns, correndo soltos, morrendo a vida, fodidos e malpagos:

Que ndo sdo, embora sejam.

Que ndo falam idiomas, falam dialetos.

Que ndo praticam religiGes, praticam supersticdes. Que nédo fazem arte, fazem
artesanato.

Que ndo sdo seres humanos, sdo recursos humanos. Que nao tém cultura, e sim
folclore.

Que ndo tém cara, tém bracgos. Que ndo tém nome, tém numero.

Que ndo aparecem na historia universal, aparecem nas paginas policiais da
imprensa local.

Os ninguéns, que custam menos do que a bala que os mata (GALEANO, 2020b,
p. 71).

Galeano ndo nos apresenta uma concepgdo otimista do fendmeno que é habitar o Sul
global. N&o posso afirmar que o autor tenha realmente flertado com o pessimismo, entretanto.
Seriam as realidades latino-americanas um conjunto de pessimismos? A questao é que o autor
utiliza, com ironia, “simpatias” populares na América Latina, como iniciar um novo ano

queimando as vassouras da casa e levantar da cama colocando primeiramente o pé direito no

50



chdo e assim constréi um jogo denso de contrastes e contradigdes. Dentro do padréo de poder
mundial pautado pela modernidade/colonialidade/capitalismo, ndés, sujeitas e sujeitos
latino-americanas/os, mesmo que tentemos nos aproximar do sujeito que se pretende
universal, ocidental, branco, heterossexual, letrado e com posses, ainda seremos 0s ninguéns.
Isso ndo significa que sejamos 0s ninguéns. Significa que existe um esforco inscrito na matriz
de poder colonial para que sejamos constantemente condicionados a essa desumanizacéo.
Existe um verbo em espanhol, o ningunear, que significa fazer pouco caso de alguém, ndo
levar alguém em consideracdo, menosprezar alguem. A colonialidade, portanto, nos ningunea.
E este ningunear comeca com a propria concepcdo do territério que veio a se
chamar América durante as expedi¢fes maritimas europeias. Esse vasto pedaco de terra
foi considerado (e, infelizmente, ainda ouvimos esse discurso nos dias atuais) uma terra nullius,
uma terra de ninguém. Uma extensdo territorial a ser descoberta pois a vida dos que aqui ja
viviam ha seculos fora ninguneada. Ainda é comum, atualmente, a utilizacdo do termo
“descobrimento” ao falar sobre os acontecimentos provenientes das navegacdes europeias N0
final do século XV, inclusive nos espacos de educacao, sobretudo o escolar. Mignolo (2017, p.
4) afirma que “a América ndo era uma entidade existente para ser descoberta. Foi inventada,
mapeada e apropriada sob a bandeira da missdo crista.” Darcy Ribeiro (2010, p. 93)
complementa que este territério, que veio a ser denominado Ameérica, “la estava, havia
existido desde sempre para si mesmo, todo aquele mundo que o mundo ocidental
desconhecia.” O autor prossegue afirmando que:
[...] a Terra e seus inumeréveis povos, enquanto Humanidade, foi convertida assim
em possessdo colonial e empresa lucrativa, ganhando um novo destino. Ja ndo o de
existirem e se exercerem desdobrando as potencialidades da conduta humana, mas o
de se refazerem segundo as determinagdes europeias, pautadas pelo espirito de lucro.
Passo a passo, a Europa imp@e sua hegemonia [...] Interrompe assim o fluxo de suas
histérias, para fazé-las esboroar do ser ao nao ser, ou 0 ser para outro, que seria a

existéncia regida por calculos mercantis articulados nas metropoles europeias em seu
proprio beneficio (RIBEIRO, 2010, p. 96-97, destaque da autora).

Os mecanismos utilizados pelos colonizadores para esboroar as populagdes originarias do
Ser ao nao ser, ou ser para o outro, dos quais Ribeiro comenta, foram multifacetados. Eduardo
Galeano afirma que “a América era um negocio europeu” (2020a, p. 46). Frederico Morais
(1997) chama esses mecanismos de “agdo civilizadora”, como um conjunto de artificios,
normas, padrdes e diversas formas de imposicdo de dominacdo de todos 0s aspectos sociais,
politicos, culturais, religiosos, etc., de um povo sobre outro povo. Segundo Quijano, (2005, p.
121), os colonizadores:
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[...] forcaram — também em medidas varidveis em cada caso — os colonizados, a
aprender parcialmente a cultura dos dominadores em tudo que fosse Util para a
reproducdo da dominagédo, seja no campo da atividade material, tecnologica, como da
subjetiva, especialmente religiosa.

Isto é, essa colonizacdo do conhecimento “descarta toda otra forma posible de
explicacion de la vida y del mundo, de procesar la memoria histérica, de interactuar con la
naturaleza en beneficio de mejores condiciones de vida” (PALERMO, 2010, p. 48). A
professora argentina Zulma Palermo denomina “violéncia epistémica” essa perspectiva da
diferenca colonial que representou e ainda representa, transformou e ainda transforma “a los
grupos “diferentes” en objeto de conocimiento desde la episteme tUnica, descartando toda
posibilidad de que fueran capaces de constituirse en sujetos de su propia produccion de saber”
(PALERMO, 2010, p. 48).

Entendemos entdo que modos de ser, saber, fazer, conhecer, produzir, entender
eurocentrados dizem respeito a um conjunto de particularidades (que compreendem a Europa
Central e a Inglaterra) que se pretendem verdades absolutas, hegemonicas, uni-versais,
a-historicas e unidirecionais. Isso significa universalizar esses modos de conhecer e produzir
desde a Europa, desde o Ocidente (como categoria simbdlica e politica, para além da
geografica), o que, consequentemente, constrdi e inventa o outro. Essas relacdes podem ser

exemplificadas pelo que Mignolo chama de hermenéutica monotdpica, que:

[...] serviu para manter a universalidade da cultura europeia e, a0 mesmo tempo, para
justificar a tendéncia de seus membros se perceberem como a referéncia para a
avaliacdo de todas as outras culturas. O que paises europeus como Espanha e
Portugal conquistaram durante os séculos XVI e XVII (e o que Inglaterra, Alemanha
e Holanda mantiveram durante os séculos XVIII e XIX) foi o poder econémico e
politico que possibilitou a universalizagio dos valores regionais (MIGNOLO, 2009,
p. 190-91, destaque da autora).

Walter Mignolo, com o conceito de hermenéutica monotopica, descortina a pretensa
universalidade da cultura europeia. Como afirma Galeano, “o poder europeu se irradiava para
abracar o mundo” apés a epopeia espanhola e portuguesa que “combinou a propagacdo da fé
cristd com a usurpagdo e o saque das riquezas indigenas” (2020a, p. 33). Entendemos, entéo,
que foi o poder politico-econdmico que viabilizou a universalizacdo dos valores regionais.
Convido a leitora ou o leitor a refletir sobre a Mona Lisa de Leonardo Da Vinci — para citar
um exemplo que julgo dificil ndo ser de vosso conhecimento, mesmo que minimo — como uma
obra de arte regional. Sim, uma obra regional proveniente da regido de Florenca, na Italia, cuja
producdo artistica é situada (assim como absolutamente todas sdo) mas com o advento das

invasdes européias no final do século XV, a propaganda colonial irradiou-se “para abragar o
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mundo” (utilizando a expressao citada anteriormente por Galeano) ou, livrando o discurso de
eufemismos, irradiou-se ao passo que escamoteava toda a producéo artistica e cultural desde
lugares nédo europeus.

E poderoso tracar discussdes e reflexdes acerca dos conhecimentos situados e dos
conhecimentos universalizados a partir do encontro com teorias dos estudos culturais,
considerando seus modos de andlise e interpretacdo que viabilizam rotacionar paradigmas,
permitindo a construcéo de criticas que evidenciem contrastes e complexidades no interior da
prépria base conceitual, tedrica e metodologica que fundamenta tais criticas. Realizo tais
observacdes no sentido de evidenciar as potencialidades que delineiam os encontros entre
diversos modos e modos distintos de se produzir conhecimento e se entender o mundo.
Inclusive, essa é uma das propostas tedricas do grupo Modernidade/Colonialidade, cuja fortuna
critica e intelectual de alguns de seus integrantes contribuem para a construcdo deste trabalho.
Deste modo, retomo a reflexdo de Walter Mignolo acerca da hermenéutica monotdpica e agrego
a reflexdo seu conceito opositivo, a hermenéutica pluritépica. Conforme o autor, se a
hermenéutica se estendesse para além:

[...] do legado greco-romano para entender as tradi¢ces ndo ocidentais, ndo poderia
ser monotopica, mas sim pluritépica. Ou seja, deve ser rejeitada a ideia de que um
sujeito que - localizado na «tradicéo persistente e natural» do Ocidente - estd em uma
posicdo de observador transcendental para compreender legados ndo ocidentais, se
este sujeito ndo questiona o proprio ato de conhecer e, em vez disso, projeta um

conhecimento monot6épico em mundos multilingues e multiculturais (MIGNOLO,
2009, p. 189-90, destaque e traducéo livre da autora).

Nesta reflexdo evidencia-se a compreensdo de que 0 sujeito que se considera um
observador transcendental — que seria 0 homem, branco, europeu, letrado, equiparado ao
cineasta etnogréafico que se considera invisivel citado por Barriendos no inicio deste subcapitulo
— provém de uma localizacéo especifica no Ocidente, ou seja, € situado. Algo situado ndo pode
ser transcendental. Essa localizagao ¢ referida por Mignolo como “persistente” e “natural” no
sentido de que esse observador transcendental assim o imp6s. A partir da compreenséo de que
natural significa algo puro, que nunca foi modificado, torna-se demasiado inconsistente
defender a ideia de que possa, de fato, existir uma tradicdo ocidental natural que projete seus
modos de ser, saber, fazer, conhecer, produzir, pensar e sentir sob eixos interpretativos
monotopicos.

E equivocado entdo, como enunciado por Mignolo acima, pensar sob eixos
interpretativos monotdpicos, sobretudo se aplicados as ciéncias sociais. Anibal Quijano (2010,

p. 97) problematiza o deslocamento meramente semantico de categorias das ciéncias naturais
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para conceituar e explicar fenémenos das ciéncias sociais, 0 que distancia-se dos eixos de
interpretacdo pluritdpicos do conhecimento. Aproximarei os pensamentos de Quijano e
Mignolo como base tedrico-metodoldgica para tecer algumas reflexdes criticas acerca de
equivocos e possiveis armadilhas que podem acometer pesquisadores que produzem
conhecimento alicercados sob teorias envolvendo a modernidade/colonialidade — e me incluo
nesta categoria, portanto, tais consideraces sdo delineadas por autocriticas. Na linha de
pensamento sobre uma hermenéutica pluritopica de Mignolo, entende-se que:
[...] as descricoes e explicagbes da comunicagdo humana além das fronteiras culturais
confrontam o académico com os limites de uma nocéo linear da historia e convidam-
no a substitui-la por uma histéria néo linear; substituir relagcdes causais por uma rede
de conexdes; aceitar que o 'mesmo’ objeto ou evento é concebido de maneira muito
diferente em diferentes culturas e que ndo é suficiente dizer que qualquer pensamento
abstrato ou atividade dirigida pelo pensamento em culturas ndo ocidentais é como
ciéncia ou filosofia e, além disso, que existe sdo narrativas e cangdes que se

assemelham a literatura oral (MIGNOLO, 2009, p. 195, destaque da autora, traducédo
livre da autora).

Deste modo, entendendo o territorio social como um territorio de confrontos,
negociacdes, um territdrio plural e heterogéneo por esséncia, € importante e necessario realizar
exercicios a partir de uma hermenéutica pluritdépica que chame atencdo, assim como propde
Mignolo (2009), a enunciacéo que enuncia e 8 mao que desenha a mao. Um dos eixos estruturais
a se considerar para analises sociais e culturais é o conceito de classe, e conforme Quijano
(2010), tanto as teorias do liberalismo quanto do materialismo histérico pautam-se em uma
concepgdo eurocéntrica de classe. Simplificando, o conceito de classe em si, “emprestado” da

botanica, é eurocéntrico. Para o autor:

[...] aideia de classes sociais é elaborada no pensamento eurocéntrico, entre o fim do
século XVIII e o fim do século XIX, quando a percepcdo da totalidade a partir da
Europa, nessa altura o ‘centro’ do mundo capitalista, tinha ja sido definitivamente
organizada como uma dualidade histérica: a Europa (e neste caso sobretudo a
Europa Central e Inglaterra) e a Nao-Europa. E esta dualidade implicava, além
do mais, que muito de tudo o que era a Nao-Europa, ainda que existisse no mesmo
cenario temporal, na realidade correspondia ao passado de um tempo linear cujo ponto
de chegada era (&), obviamente, a Europa (QUIJANO, 2010, p. 99).

Ao direcionar nossa atencdo para a teoria da classificacdo social, em oposi¢do a
categoria de classe, Quijano (2010) propde evidenciar o sujeito enunciante na enunciacédo que
se anuncia, bem como apontar a quem pertence a mao que desenha a méo. A proposta esta
muito além da simples substituicdo de uma categoria analitica social por outra; a intengdo é
sublimar as agéncias dos sujeitos ao longo de uma histéria situada e ndo linear. Em outras
palavras, ndo € interessante e nem necessario realizar esforgos intelectuais e analiticos para

substituir a terminologia classe por qualquer outra. A questdo principal e fundamental é
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compreender que tal conceito fora deslocado da botanica e ndo poderia abarcar as
particularidades das dindmicas sociais humanas. E foi deslocado por alguém com o objetivo de
estratificar grupos de pessoas hierarquicamente.

As diversas colonialidades que nos atravessam possuem imbricacdes, também, nas
perspectivas materiais e subjetivas do conceito de raga, no que diz respeito a racializagéo de
seres humanos. Segundo Quijano, (2005, p. 118), a ideia de raca foi uma maneira de outorgar
legitimidade as relacbes de dominagdo impostas pela conquista ¢ a “claboragdo tedrica” que
serve de naturalizacdo das relacBes coloniais de dominacdo e subalternizacdo entre
europeus/ocidentais e ndo-europeus. O que significou, ao longo da histéria, um meio de

legitimac&o de praticas de relacdes de superioridade/inferioridade:

A ideia de raca é, literalmente, uma invencdo. N&o tem nada a ver com a estrutura
biolégica da espécie humana quanto aos tragos fenotipicos estes se encontram
obviamente no cddigo genético dos individuos e grupos e nesse sentido especifico séo
bioldgicos. Contudo, ndo tem nenhuma relagdo com nenhum dos subsistemas e
processos bioldgicos do organismo humano incluindo por certo aqueles implicados
nos subsistema neurolégicos e mentais e suas fungdes (QUIJANO, 2005, p. 141).

A filésofa e antropbloga brasileira Lélia Gonzales, principalmente ap6s a metade do
século passado, construiu uma vasta producdo intelectual acerca da situacdo do racismo no
Brasil, sobretudo em relacéo as imbricacGes entre 0 sexismo e 0 racismo e as experiéncias das
mulheres negras no pais. Como estamos vendo em dialogo com os autores reunidos no presente
trabalho, a imposi¢édo colonial buscou, violentamente, negar a possibilidade das sujeitas e dos
sujeitos racializados de constituirem-se como agentes dos seus proprios meios de saber, fazer,
conhecer e produzir. Gonzales utiliza em seu trabalho intelectual as categorias lacanianas de
infante e sujeito suposto saber (GONZALEZ, 2020, p. 141) e, conforme a autora, “infans é
aquele que ndo tem fala propria, é a crianca que se fala na terceira pessoa, porque falada pelos
adultos” (GONZALES, 2020, p. 78) Sobre ambos 0s conceitos, infante e sujeito suposto saber

e suas consequéncias e desdobramentos na sociedade, a autora afirma:

O conceito de infans é constituido a partir da analise da formag&o psiquica da crianca,
que, quando falada por adultos na terceira pessoa, €, consequentemente, excluida,
ignorada, ausente, apesar de sua presenca[...] Do mesmo modo, nés, mulheres e ndo
brancas, somos convocadas, definidas e classificadas por um sistema ideol6gico de
dominagdo que nos infantiliza. Ao nos impor um lugar de inferior dentro de sua
hierarquia (sustentado por nossas condi¢des bioldgicas de sexo e raga), suprime nossa
humanidade precisamente porque nos nega o direito de ser sujeitos ndo apenas de
nosso préprio discurso, mas de nossa propria historia. [...]

A categoria de sujeito suposto saber se refere a identificacbes imaginarias com
determinadas figuras, as quais é atribuido um conhecimento que elas ndo possuem
(mée, pai, psicanalista, professor etc). E aqui relatamos as analises de Fantz Fanon e
Albert Memmi, que descrevem a psicologia do colonizado frente ao colonizador. Em
nossa opinido, a categoria de sujeito suposto saber enriquece ainda mais a
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compreensdo dos mecanismos psiquicos inconscientes que sdo explicados na
superioridade que o colonizado atribui ao colonizador. Nesse sentido, o eurocentrismo
e seu efeito neocolonialista, mencionado acima, também sdo formas alienadas de
uma teoria e pratica que sdo percebidas como libertadoras (GONZALES, 2020, p.
141-42).

A producéo teorica da socidloga estadunidense Patricia Hill Colins, pesquisadora do
feminismo negro, e a sociologa Sirma Bilge versa sobre relacfes étnicas, de género, de raca,
de classe, de sexualidades envolvendo o conceito de interseccionalidade (BILGE; COLLINS,
2021). As autoras discorrem sobre o cenario da luta das ativistas do movimento feminista negro
durante a ditadura militar, do qual Lélia Gonzales e Sueli Carneiro, duas importissimas
intelectuais do movimento feminista negro, fizeram parte. O apagamento dos demarcadores

raciais no Brasil, conforme as autoras, combatia o ativismo:

A politica nacional brasileira sobre raga e democracia combatia esse ativismo. O
Brasil alegou oficialmente néo ter “ragas”, posigdo que se baseava no modo como o
governo abordava as estatisticas raciais. Sem categorias raciais, o Brasil oficialmente
ndo tinha “racas” nem negros como grupo ‘“racial” socialmente reconhecido.
Ironicamente, o mito da identidade nacional brasileira apagou a raga para construir
uma filosofia de democracia racial em que ser brasileiro substitui outras identidades,
como as de ragca. Em esséncia, ao apagar a categoria politica de raga, o discurso
nacional da democracia racial eliminou a linguagem que poderia descrever as
desigualdades raciais que afetavam a vida das pessoas negras brasileiras. Esse
aapgamento da “negritude” como categoria politica permitiu que praticas
discriminatérias contra pessoas manifestamente de ascendéncia africana ocorrecem
em é&reas como educacdo e emprego, porque ndo havia termos oficialmente
reconhecidos para descrever a discriminacdo racial nem recursos oficiais para
remedié-la (BILGE; COLLINS, 2021, p. 39-40).

Todos os processos evidenciados por Collins e Birge no excerto supracitado caminham
ao encontro do que a filésofa brasileira Djamila Ribeiro afirma em relacdo as questdes
envolvendo a interseccionalidade no que diz respeito a politicas publicas:

Quando muitas vezes é apresentada a importancia de pensar politicas pablicas para
mulheres, comumente ouvimos que as politicas devem ser para todos. Mas quem séo
esses “todos”? Se mulheres, sobretudo negras, estdo num lugar de maior
vulnerabilidade social justamente porque essa sociedade produz essas desigualdades,
se ndo se olhar atentamente para elas, o avanco mais profundo fica impossibilitado.
Melhorar o indice de desenvolvimento humano de grupos vulneraveis deveria ser
entendido como melhorar o indice de desenvolvimento humano de uma cidade, de um
pais. E, para tal, é preciso focar nessa realidade, ou, como as feministas negras
afirmam h& muito: nomear. Se ndo se nomeia uma realidade, nem sequer serdo
pensadas melhorias para uma realidade que segue invisivel (RIBEIRO, 2019, p.
40-41, destaque da autora).

O racismo € inerente a matriz de poder moderna/colonial, assim como também possui
como eixo estruturante o patriarcado e 0 sexismo — a propria generificacdo, as relaces de
género, a divisao sexual do trabalho, a subalternizacdo das mulheres, sobretudo mulheres ndo

brancas, na piramide social, sdo fendmenos condicionados pela colonialidade. Esses eixos de
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dominag&o séo interseccionais e indissociaveis. Conforme a teorica portuguesa Grada Kilomba
(2019, p. 84):
“Raga” ndo pode ser separada do género nem o género pode ser separado da “raga”.
A experiéncia envolve ambos porque construcGes racistas baseiam-se em papéis de
género e vice-versa, e 0 género tem um impacto na constru¢do de “raca” e na
experiéncia do racismo.

Antes mesmo do tréfico de escravizados do continente africano para a América, a
mulher indigena constituia a base da pirdmide social, cujo topo era ocupado pelo homem,
branco, europeu, heterossexual, pai de familia, que tivesse posses e fosse letrado (MOURA,
2018, p. 61). Como exemplifica a socidloga argentina Maria Lugones (2020, p. 74), “as fémeas
ndo brancas eram consideradas animais no sentido de seres “sem género” e complementa que
“as fémeas racializadas como seres inferiores foram transformadas de animais a diferentes
versdes de mulher - tantas quantas foram necessarias para 0s processo do capitalismo
eurocéntrico global”. O seguinte trecho é um relato de Michele de Cuneo, italiano que fez parte
da segunda viagem que Cristovao Colombo realizou ao “Novo Mundo” em 28 de outubro de

1495 e relatou em carta suas vivéncias na expedigéo:

Quando estava na barca, capturei uma mulher caribe belissima, que me foi dada pelo
dito senhor Almirante e com quem, tendo-a trazido a cabina, e estando ela nua, como
é costume deles, concebi o desejo de ter prazer. Queria por meu desejo em execucao,
mas ela ndo quis, e tratou-me com suas unhas de tal modo que eu teria preferido nunca
ter comecgado. Porém, vendo isto (para contar-te tudo até o fim), peguei uma corda e
amarrei-a bem, o que a fez langar gritos inauditos, tu ndo teria acreditado em teus
ouvidos. Finalmente, chegamos a um tal acordo que posso dizerte que ela parecia ter

sido educada numa escola de prostitutas (CUNEO apud MOURA, 2018, p. 60).
Estamos diante da palavra do colonizador. Da mesma forma que o argumento
étnico/racial é reproduzido na contemporaneidade como justificativa para o desnivelamento
social, politico e cultural, o argumento sexista da generificacdo dos corpos também é. Como ja
mencionado, a colonialidade opera em diversas esferas indissocidveis. O controle do
comportamento e dos corpos femininos € ditado pelo patriarcado, cujas feridas permanecem
abertas e inflamadas quando buscamos dados estatisticos de violéncia doméstica, feminicidios,
estupros e, além da violéncia fisica, quando buscamos dados estatisticos de mulheres ocupando
cargos de poder ou de igualdade salarial. Quando falamos em mulheres negras, a situagéo de
violéncia é ainda maior. Assim como as mulheres indigenas, que sofreram e ainda sofrem uma

dupla violéncia, Kilomba afirma que:
[...] mulheres negras, por ndo serem nem brancas, nem homens, passam a ocupar uma
posicdo muito dificil dentro de uma sociedade patriarcal de supremacia branca. Nos

representamos um tipo de auséncia dupla, uma Outridade dupla, pois somos a antitese
tanto da branquitude quanto da masculinidade. Nesse esquema, a mulher negra so
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pode ser a/o “Outra/o” e nunca o eu. [...] As mulheres brancas t€ém um status oscilante,
como 0 eu e como a “Outra” dos homens brancos porque elas sdo brancas, mas nao
homens. Os homens negros servem como oponentes para 0s homens brancos, bem
como os competidores em potencial por mulheres brancas, porque sdo homens, mas
ndo brancos. As mulheres negras, no entanto, ndo sdo brancas nem homens e servem,
assim, como a “Outra” da alteridade (KILOMBA, 2019, p. 190-91).

Conforme dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD)? realizada
em 2019, 42,7% dos brasileiros se declaram brancos, 46,8% como pardos, 9,4% como pretos,
totalizando 56,2% da populacdo e 1,1% como amarelos ou indigenas. Em 2010, segundo
resultados do Censo Demografico realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE)?, havia 817.963 indigenas no Brasil, o que compreendia 0,26%, da populagdo. A
populacéo brasileira é composta por 51,8% de mulheres e 48,2% de homens.?®

A partir da ciéncia da composi¢do estatistica da populacdo brasileira, proponho uma
reflexdo sobre sua distribuicdo nas diversas esferas econdmicas, sociais e politicas
contemporaneas. Onde estdo essas pessoas? Quais espacos ocupam? A Figura 2 mostra um
gréfico elaborado pela Diretoria de Pesquisas, Coordenacdo de Populacdo e Indicadores Sociais
do IBGE. E perceptivel estatisticamente o que Darcy Ribeiro (2010, p. 87) chama de heranca
hedionda, ou seja, heranga que “foi desde sempre e ainda ¢ o racismo como arma principal do
arsenal ideoldgico europeu de dominagdo colonial.” Assim como também afirma Djamila
Ribeiro, que utiliza da critica da filésofa e antropdloga brasileira Lélia Gonzalez (1935-1994)

em relacdo a problematica da hierarquizacdo dos saberes resultante dessa estratificacdo racial:

[...] quem possui o privilégio social, possui o privilégio epistémico, uma vez que 0
modelo valorizado e universal de ciéncia é branca. A consequéncia dessa
hierarquizacdo legitimou como superior a explicacdo epistemologica eurocéntrica,
conferindo ao pensamento moderno ocidental a exclusividade do que seria
conhecimento valido, estruturando-o como dominante e assim inviabilizando outras
experiéncias do conhecimento (RIBEIRO, 2019, p. 24).

24 IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenacdo de Trabalho e Rendimento. Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios Continua 2012-2019. Disponivel em: <https://agenciadenaticias.ibge.gov.br/media/com_mediaibge/
arquivos/8ff41004968ad36306430c82eece3173.pdf> Acesso 20 out. 2021.

% IBGE, Censo Demografico 1991/2010. Disponivel em <https://www.ibge.gov.br/estatisticas/sociais/populacao
/9662-censo-demografico2010.html?edicao=9677&t=destaques> Acesso 20 out. 2021.

2 |BGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenacdo de Trabalho e Rendimento. Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios Continua 2012-2019. Disponivel em: <https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/media/com_mediaibge/
arquivos/8ff41004968ad36306430c82eece3173.pdf> Acesso 20 out. 2021.
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Figura 2 - Infografico sobre taxas de desigualdade étnico-racial no Brasil
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Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, 2019

Apesar da populacdo brasileira ser majoritariamente composta por pessoas negras,
apenas 29,9% dos cargos gerenciais sdo ocupados por elas; e a quantidade de deputados federais
negros eleitos em 2018 é de apenas 24,4%. As taxas de analfabetismo sdo maiores entre a
populacéo preta ou parda. Assim como constituem mais que o dobro da porcentagem de pessoas
brancas abaixo da linha da pobreza. Os dados mais desiguais e cruéis encontram-se nas taxas
de homicidio entre homens pretos e pardos, 185 a cada 100 mil jovens entre 15 e 29 anos de
idade contra 63,5 entre homens brancos da mesma faixa etéria, evidenciando a violéncia letal a
quais estes jovens estdo submetidos.

De acordo com o Censo da Educacdo Superior do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), realizado em 2018, a porcentagem de
estudantes universitarios indigenas era de 0,68%, o que corresponde a 57,7 mil pessoas, sendo
42,2 mil matriculados em instituicdes privadas de ensino?’. Pela primeira vez na histéria do
pais, conforme dados da PNAD?, a populagio autodeclarada preta/parda ocupa 50,3%, a
maioria das vagas em universidades publicas, enquanto ocupam 46% das vagas na rede privada.
Ainda que essa singela maioria ndo seja suficiente para afirmarmos uma igualdade étnico-racial
no ensino superior, considerando a porcentagem da populagdo negra do pais, € um avancgo

advindo de uma custosa luta por politicas afirmativas através de cotas étnico-raciais, cuja

27 |nstituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Sinopse Estatistica da Educacéo
Superior 2018. Brasilia: Inep, 2019. Disponivel em <http://portal.inep.gov.br/web/guest/sinopses-estatisticas-da-
educacao-superior> Acesso 18 jun. 2022

2 INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA. Pesquisa Nacional de Amostra de Domicilios
Continua (PNAD). Disponivel em:;
<agenciadenoticias.ibge.gov.br/media/com_mediaibge/arquivos/8ff41004968ad36306430c82eece3173.pdf>
Acesso 18 jun. 2022.
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indiscutivel necessidade é constantemente questionada pela atual conjuntura politica neoliberal
ultraconservadora.

Ainda conforme dados da pesquisa anterior, a taxa de analfabetismo entre pessoas pretas
e pardas de 15 anos ou mais € de 9,1%, enquanto entre pessoas brancas é de 3,9% e a taxa de
frequéncia escolar liquida da populacéo residente de 6 a 24 anos de idade € menor entre a
populagéo negra do que entre a populacdo branca; sendo o desnivelamento maior conforme
avanco dos anos iniciais do ensino fundamental até o ensino superior. O que reflete também nas
taxas de conclusdo do ensino médio de pessoas entre 20 e 22 anos, que é de 61,8% entre a
populacdo negra e 76,8% entre a populacdo branca. Estes indices sdo ainda mais desiguais entre
homens — homens negros sdo 0s que menos concluem o ensino médio e também sdo os que mais
matam, morrem e ocupam o sistema carcerario.

Em 2019, através de dados do Sistema Integrado de Informacdo Penitenciaria
(InfoPen)?, constatou-se que 63,6% da populacéo carceraria era negra, somando 46,2% de
pessoas pardas e 17,3% de pessoas pretas. Conforme dados do Ministério da Salde, Secretaria
de Vigilancia em Sadde, Sistemas de Informagio sobre Mortalidade (SIM)¥, de 2017, a taxa
de homicidios é de 16,0 entre pessoas brancas e 43,4 entre pessoas negras a cada 100 mil
habitantes. Isso significa que uma pessoa negra tem 2,7 vezes mais chances de ser vitima de
homicidio intencional do que uma pessoa branca. Em dois anos, as taxas mantiveram-se
estaveis entre pessoas brancas, mas aumentaram de 37,2 para 43,4 entre a populacdo negra. Ndo
¢ preciso ir muito longe para observarmos reflexos da colonialidade na contemporaneidade,
eles estdo presentes em nosso cotidiano. Dentro da academia, nas universidades (mesmo que
esse cendrio venha, aos poucos, se alterando) ainda observamos que nossos professores
doutores sdo majoritariamente homens brancos, depois mulheres brancas, e as funcoes
terceirizadas de limpeza sdo desempenhadas, majoritariamente, por mulheres negras. A
partir de dados da PNAD, atualizados até 2018, de 5,7 milhdes de mulheres que desempenham
funcdes de trabalho doméstico, 3,9 milhdes sdo negras.!

Quijano (2005, p. 119) afirma que no interior do capitalismo colonial/moderno, durante

todo o periodo colonial as distribui¢des do trabalho foram pautadas em preceitos racistas. O

29 Sistema Integrado  de Informagao Penitenciaria  (InfoPen). Disponivel em

<antigo.depen.gov.br/DEPEN/depen/sisdepen/infopen/relatorios-sinteticos/infopen-jun-2017-rev-12072019-
0721.pdf> Acesso 18 jun. 2022.

30 Atlas da Violéncia, 2017. Férum Brasileiro de Seguranca Publica (FBSP). Ministério da Economia, Instituto de
Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA). Disponivel em: <www.ipea.gov.br/atlasviolencia/arquivos/
downloads/8891-1250-170602atlasdaviolencia2017.pdf> Acesso 18 jun. 2022.

31 Ppesquisa Nacional de Amostra de Domicilios Continua (PNAD). Disponivel em:
<https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/media/com_mediaibge/arquivos/8ff41004968ad36306430c82eece3173.pd >
Acesso 18 jun. 2022.
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filésofo brasileiro Silvio de Almeida, confirma que esse panorama pouco mudou atualmente.

Conforme o autor, o perfil racial:
[...] dos ocupantes de cargo de prestigio no setor publico e dos estudantes nas
universidades mais concorridas reafirma o imaginario que, em geral associa a
competéncia e mérito a condicdes como branquitude, masculinidade e
heterosexualidade e cisnormatividade. Completam o conjunto de mecanismos
institucionais meritocraticos os meios de comunicagdo - com a difusdo de padrdes
culturais e estéticos ligados a grupos racialmente dominantes e o carcerario, cujo
pretenso objetivo de contencdo da criminalidade é, na verdade, controle da pobreza e,
mais especificamente, controle racial da pobreza (ALMEIDA, 2019, p. 81-82).

O grupo M/C, por exemplo, cuja producéo intelectual é expressivamente utilizada na
construcdo dessas pesquisas, é constituido majoritariamente por pesquisadores homens e
brancos. E fato que os proprios intelectuais ndo pretendem abarcar, individualmente, toda a
teorizacao possivel envolvendo a modernidade/colonialidade em sua completude e totalidade.
E esse é um territorio de contrastes e contradi¢cbes bastante expressivo. As producgdes
intelectuais e os autores do grupo M/C encontram-se cada vez mais presentes nos ambientes
académicos, sobretudo o pensamento de/descolonial.>> Encontramos, nos Gltimos anos, uma
série de cursos, projetos de ensino, pesquisa, extensdo, grupos de estudos que se apoiam nas
producdes dos intelectuais do grupo M/C.

A sociologa argentina Maria Lugones, tedrica do feminismo decolonial, esta entre as
trés mulheres de um total de quatorze membros do grupo M/C e € citada e referenciada em larga
escala nas producBGes académicas que versam sobre estudos de género, sexualidades,
feminismo, feminismo decolonial, feminismo interseccional e colonialidade. Assim como eu
também a referenciei em minhas pesquisas e produces académicas enquanto licencianda e
ainda referencio enquanto mestranda. E inegavel a projecéo do trabalho de Lugones nos eixos
académicos e intelectuais, espacos cujas producées masculinas e europeias/estadunidenses sdo
privilegiadas. Em 2008, Lugones publicou seu artigo mais famoso intitulado Colonialidade e
género e, logo nas primeiras linhas, afirma buscar investigar as interseccdes entre raga, classe,
género e sexualidade.

Contudo, Lugones (2020) realiza uma espécie de trabalho antolégico a partir de
investigaces e producgdes tedricas sobre sociedades pré-coloniais e suas concepgdes sobre
género e sexualidades. Esse apanhado teorico advém de autoras cujas producdes estruturam-
se a partir de diferentes linhas de pensamento. A partir da interlocucdo com essas autoras,

Lugones tece comentarios sobre os aspectos que envolvem género na produgdo de Quijano,

32 Utilizo “de/descolonial” para abarcar a representacdo de ambas as opgles tedrico-conceituais, a
“decolonialidade” e a “descolonialidade”, cuja distingdes ja foram citadas em nota anterior, na introdugao.
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principalmente em relagdo & conformidade do autor sobre o significado moderno/colonial de
género. O que busco questionar aqui séo as proprias contradi¢es do feminismo decolonial
quando se propde interseccional, em uma virtual oposicdo ao feminismo ocidental, influenciado
diretamente pela segunda onda feminista.

Dentre as producdes tedricas evidenciadas por Lugones em Colonialidade e género,
encontra-se uma das teorias mais importante para rotacionar os eixos de compreensdo e
formulacdo da presente reflexao, isto €, sob uma hermenéutica pluritopica: a obra intitulada A
invencdo das mulheres: construindo um sentido africano para os discursos ocidentais de
género, da soci6loga nigeriana de origem iorubd, Oyeronke Oyéwumi. A obra foi publicada
originalmente em inglés no ano de 1997 e somente no ano de 2017 foi traduzida para o espanhol,
a traducdo para o portugués foi lancada em 2021. O artigo de Lugones, em contrapartida, foi
publicado originalmente em inglés em 2008 e, no mesmo ano, traduzido para o espanhol e em
2020 foi lancado na coletanea Pensamentos Feministas hoje: perspectivas decoloniais,
organizada por Heloisa Buarque Hollanda. No mesmo livro, também encontra-se o artigo de
Oyéwumi, intitulado Conceituando o género: os fundamentos eurocéntricos dos conceitos
feministas e o desafio das epistemologias africanas.

Atualmente, devido a recente publicacdo da traducdo em portugués de A invencao das
mulheres, o pensamento de Oyéwumi vem ganhando projecao nos circuitos académicos. Foi
realizada uma webconferéncia® intitulada “A Invencdo das Mulheres”, dentro do evento “II
Jornada Feminismos Decoloniais” do Forum de Ciéncia e Cultura da Universidade Federal do
Rio de Janeiro, e reconheco ser uma iniciativa importantissima por parte do Férum a divulgacéo
e ampliacdo da filosofia de Oyéwumi no campo dos estudos de género, mas ao estudar A
invencdo das mulheres, parece limitada e equivocada a tentativa de encaixar o trabalho da
autora na agenda feminista e/ou na agenda decolonial.

Em primeiro lugar, a publicacdo original de A invencdo das mulheres foi em 1997 (o
que significa que a pesquisa da autora, que é densa e consistente, ja vinha sendo feita ha anos),
anterior ao inicio formalizado do grupo M/C, em 1998, e desde outro I6cus enunciativo e
geogréfico. Oyeronke Oyéwumi (2021) documenta os motivos e 0S processos sobre como o
género veio a ser construido na sociedade iorubd do sudoeste da Nigéria (formalmente
colonizada pelos britanicos entre 1862 e 1960). Conforme a autora, na Velha Oyo-loruba, a

categoria género ndo existia; ndo havia palavras da lingua e em nenhum codigo de linguagem

3 A webconferéncia pode ser assistida na integra no canal do YouTube do Férum de Ciéncia e Cultura da
Universidade Federal do Rio Janeiro (UFRJ). Disponivel em: <www.youtube.com/watch?v=2LjUSJLCHfc>
Acesso 6 jul. 2021.
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que designassem sujeitos como masculinos ou femininos a partir de caracteristicas anatbmicas
e, consequentemente, ndo havia hierarquizacdo, ndo havia relagdes de dominagao/subordinagéo
pautadas por caracteristicas anatdmicas, ndo havia divisao sexual do trabalho. Nao se pode,
deste modo, utilizar género como ferramenta interpretativa e analitica, do mesmo modo, em
diferentes sociedades ao longo do tempo e do espago. N&o seria possivel teorizar género por si
proprio, sob uma oética natural, sem situd-lo no interior dos diferentes sistemas culturais —
delineando-o criticamente nesses sistemas (OYEWUMI, 2021, p. 131). Ou seja, ndo é possivel
teorizar género sem buscar historicizar uma série de questdes politicas, sociais e culturais
imbricadas nos significados de género.

A tedrica feminista comunitaria boliviana Julieta Paredes Carvajal, em seu artigo
intitulado Uma ruptura epistemoldgica com o feminismo ocidental, tece criticas e reflexdes as
concepcdes universalizadas envolvendo o feminismo. Carvajal (2020) comenta sobre a génese
do feminismo ocidental, que nasce a partir da necessidade da mulher francesa, branca e
burguesa em combater as opressdes causadas por homens franceses, brancos e burgueses. O
feminismo ocidental responde as necessidades de mulheres brancas em uma sociedade liberal e
burguesa que afirmava somente direitos para 0s homens brancos e burgueses p6s-Revolucéao
Industrial. Desse modo, ao instalar-se como hegemdnico e universal, no ambito internacional,
esse feminismo ocidental invisibiliza as realidades de mulheres ndo europeias, bem como suas
contribuicdes nas lutas e nos processos de libertacdo das mulheres do Sul global, como o
movimento feminista comunitario do qual Paredes Carvajal é militante.

Situar conceitual, temporal, geografica e geopoliticamente as bases tedricas e
conceituais sob as quais realizamos nossas pesquisas € importante nesse sentido. Presencia-se
nos circuitos académicos — claro que ndo de forma generalizada — muitos discursos que parecem
buscar inserir intelectuais em agendas que ndo conseguem abarcar, sob o ponto de vista
epistemoldgico, sua producéo filosofica, conceitual, tedrica e metodoldgica; e a maioria desses
intelectuais, séo sujeitas e sujeitos racializadas/os pelos cineastas etnograficos, como na citacao
de Barriendos, que jamais racializam a si mesmos.

Apesar da formagdo como socidloga, Oyeérénke Oyéwumi afirma ndo realizar,
exatamente, estudos e pesquisas etnograficas dentro do campo da sociologia. A autora
reconhece que isso seria um oximoro, pois a sociologia, como concebida pelos Estados Unidos
(origem da Universidade onde a autora defendeu sua tese), desconhece a Africa (OYEWUMI,
2021, p. 263). A autora, na conferéncia supracitada, é questionada sobre intitular-se ou néo

como uma feminista e sobre considerar ou ndo seu trabalho participe da agenda
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moderna/colonial/decolonial.** Ela responde que existem tantas maneiras criticas (“inclusio”
daraga, da classe, da interseccionalidade, etc) de se analisar o feminismo que se pergunta o que
sobrou dele, o que poderia ser aproveitado e trabalhado atraves dele. E questiona, em relacdo a
pergunta, por quais motivos deveriamos pensar em decolonizar o feminismo, se podemos
simplesmente buscar nossa propria localizagdo. A autora prossegue dizendo que a humanidade
existe ha trezentos mil anos no continente africano e h& apenas quinhentos anos, alguns deles
deixaram o continente, questionando os motivos pelos quais somente os Gltimos quinhentos
anos parecem ser colocados em evidéncia pelo circuito académico ocidental.®®

A partir da filosofia de Oyéwumi, os fenomenos e as epistemologias apresentadas sao
anteriores ao periodo moderno/colonial sob o ponto de vista politico do grupo M/C, sdo
anteriores as relac6es hierarquizantes que atravessam as esferas de género, raca e classe como
categorias ocidentais, construidas e perpetuadas pela propria matriz colonial de poder. Tanto a
agenda de/descolonial, quanto a agenda feminista, quanto a agenda feminista de/descolonial
sdo produzidas pela propria modernidade ocidental. Se Oyéwumi propde uma filosofia outra
em relacdo a filosofia eurocentrada, anterior a modernidade, por que faria sentido tantos
esforcos para inserir sua producéo intelectual nessa agenda? 1sso é problematico considerando
que a obra A invencdo das mulheres é profunda, densa e propde uma filosofia ndo concebida
por prismas ocidentais, uma epistemologia que transcende todo o projeto moderno/colonial,
que procura sublimar os anos anteriores a esses Ultimos quinhentos anos, sobre 0s quais toda a
filosofia contemporanea ocidental parece se preocupar em teorizar sobre.

Lugones, quando levanta as producdes de teodricas sobre sociedades pré-coloniais a
partir do trabalho de intelectuais latino-americanas, africanas e norte-americanas, é bem clara
sobre sua intengdo em levar, de modo associativo, essas diferentes, heterogéneas e plurais
pesquisas ao centro do debate da modernidade/colonialidade. O circuito académico em torno
do grupo M/C recorre a epistemes indigenas de todo o continente americano, diferente de
Oyéwumi, que contrapde a limitada relacao ocidental tradicional entre sujeito e objeto de
pesquisa. A autora investiga e pesquisa sobre sua propria origem, por meio de contraposi¢oes
entre concepcdes euro-estadunidenses de ser, saber, fazer, conhecer e concepcfes autoctones

joruba. A prépria autora afirma esse posicionamento ao criticar pensadores da

3 Utilizo o termo “decolonial” € “decolonizar” pois é o termo utilizado pelas mediadoras da webconferéncia e,
portanto, termo utilizado por Oyéwumi nas respostas (em inglés: decolonial e decolonizing)

35 A resposta foi retirada da transmissdo sem traducdo simultnea, cujos minutos das falas de Oyéwumi sdo
diferentes da sequéncia transmitida pelo link apresentado na nota nimero oito Opto por minha traducao livre,
considerando que a tradugdo simultanea da transmisséo do link anterior apresenta problemas técnicos e limites nos
conceitos abordados pela autora. A resposta é enunciada entre 2:10:00 e 2:14:00. Disponivel em
<www.youtube.com/watch?v=ZGOjZrI YRIA&t=0s> Acesso 6 jul. 2021.
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modernidade/colonialidade no que diz respeito a teorizar sobre epistemologias originalmente
indigenas e africanas sem referenciar e atribuir suficientemente, de forma expressiva, 0s
devidos créditos a pesquisadores que falam sobre e desde esses lugares.®

Além da classificacdo social, busco problematizar tais questbes envolvendo a
racializacéo e a generificacdo do pensamento inscrito na agenda da modernidade/colonialidade
e nos circuitos académicos intelectuais que produzem a partir dela. Esse espaco ainda é ocupado
majoritariamente por homens brancos, seguido de mulheres brancas. Sem deixar de
considerar a questdo da colonizacdo no territorio latino-americano e a hierarquizagéo
epistemoldgica entre o eixo euro-estadunidense e os sujeitos do Sul global, é bastante
perceptivel um filtro racial e generificado que parece autorizar e desautorizar vozes dentro da
producdo de conhecimento intelectual e cientificamente valida.

Mas a questdo central ainda ndo é essa. Esse filtro aplica-se, além do género (como
categoria ocidental hegemonica), a cor do sujeito que enuncia a enunciagao, a cor da méo que
desenha o desenho — o problema ndo parece, jamais ter sido, a enunciacédo e o desenho em si
proprios. Nessa perspectiva, a enunciacio e o desenho sdo blues.®” A metafora utilizada parte
da provocacdo inscrita na letra da musica composta por Baco Exu do Blues, intitulada
Bluesman, que diz: “A4 partir de agora considero tudo blues/ O samba é blues, 0 rock é blues,
0 jazz é blues/ O funk é blues, o soul é blues, eu sou Exu do Blues/ Tudo que quando era preto
era do demonio/ E depois virou branco e foi aceito, eu vou chamar de blues.”

Reitero minhas intencdes e objetivos com as reflexes aqui apresentadas acerca das
particularidades das diferentes esferas da colonialidade que nos atravessam, visam fomentar
contraposi¢fes entre eixos interpretativos monotdpicos e pluritdpicos de conhecimento,
conforme Mignolo (2009). Interessa-me levantar questionamentos, fomentar discussoes e
teorizacOes que possibilitem rotacionar eixos interpretativos a fim de desvelar, constantemente,
0 sujeito anunciante na enunciagao que se anuncia, bem como apontar a quem pertence a mao
gue desenha a méao; bem como o que esses desvelamentos podem vir a significar dentro do
recorte analitico proposto, dentro dos estudos culturais na agenda moderna/colonial.
Desvelando o sujeito anunciante e a identidade de quem pertence a méao, poderiamos substituir

as concepgoOes fixadas universalmente de classe, raca e género por classificacdo social,

% Conferéncia A Invencéo das Mulheres, promovida no evento 11 Jornada Feminismos Decoloniais do Férum de
Ciéncia e Cultura da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) transmitida pelo YouTube. O trecho citado
encontra-se entre 2:25:00 e 2:30:00. Disponivel em <www.youtube.com/watch?v=ZGOjZrlYRIA&t=0s> Acesso
6 jul. 2021.

3’Bluesman. Baco Exu do Blues. Album: Bluesman. EAEO Records. 2018. Disponivel em
<https://www.youtube.com/watch?v=82pH37Y0qC8> Acesso 6 jul. 2021
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racializaco e generificacéo.

1.2 Colonialidade do ver: como narrativas visuais inventaram as Américas

O historiador portugués Vitorino Magalhdes Godinho afirma que “apenas haveria
descoberta do ponto de vista da ignorancia europeia” (1998, p. 56). Nesse sentido, além do
préprio grupo M/C, cuja producéo tedrico-conceitual de algumas e alguns integrantes compde
0 corpo bibliografico destas pesquisas, existe uma série de autoras e autores que nao apenas
negam a ideia do descobrimento, mas também sustentam o argumento da invencdo do
continente. Além de Darcy Ribeiro (2010, p. 97) e Walter Mignolo (2017, p. 4), que
problematizam a concepg¢édo do descobrimento, sugerindo a ideia da invengdo, o historiador
mexicano Edmundo O’Gorman afirma que a chave que resolveria o problema do “aparecimento
historico da América” é considerar o acontecimento “como o resultado de uma invencao do
pensamento ocidental e ndo como o de um descobrimento meramente fisico, realizado, além do
mais, por casualidade.” (1992, p. 18).

A filésofa brasileira Marilena Chaui afirma que “a América ndo estava aqui a espera de
Colombo, assim como o Brasil ndo estava aqui a espera de Cabral. Nao sdo ‘descobertas’ ou,
como dizia no século XVI, ‘achamentos’. Sdo invengdes historicas € construgdes culturais” e
sendo assim, mesmo que essa terra ndao tenha sido vista ou visitada antes, o “Brasil (como
também América) € uma criagao dos conquistadores europeus” (2001, p. 57).

Essa invencao das Américas pelo pensamento ocidental é estabelecida sob uma relacdo

indissociavel com a religido cristd, visto que:

[...] a Cristandade, a formacdo da Europa e sua irradiacdo, ndo sé teceram a rede
mundial de trocas como criaram também configuraces politicas através dos jogos dos
impérios e nagdes, das coldnias e da subordinacio de sociedades outras. E assim que
as Américas sdo moldadas pelos conquistadores e colonizadores segundo paradigmas
europeus - € uma verdadeira invencéo de uma realidade nova (GODINHO, 1998, p.
55, destaque da autora).

A ideia da agéncia europeia diante da invencdo deste territdrio que eles passaram a
denominar como “novo” ndo é recente. O padre Antonio Vieira, em 1664, ja havia escrito sobre

essa consciéncia de que o territorio ndo apenas existia ali, ha muito, como também era habitado:

Porventura aquela ametade do mundo a que chamavam quarta parte, ndo foi criada
juntamente com a Asia com a Africa e com a Europa? E contudo, porque a América
esteve tanto tempo occulta, é chamada Mundo Novo: novo para nés, que somos 0s
sébios; mas para aqueles barbaros, seus habitadores, velho e mui antigo (VIEIRA,
1664 apud GODINHO, 1998 p. 60).
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Conforme Laura de Mello e Souza (1993), a religiosidade era a principal caracteristica
do homem quinhentista. Portanto, para pensar relacfes de alteridade, podemos refletir junto a
autora ao discorrer sobre como bruxas e bruxos constituiram o outro dentro dos padrdes que a
cultura europeia estabeleceu, sendo considerados uma “anti-sociedade” e essa mesma logica foi
utilizada nos processos de hierarquizacdo da colonizacgdo: “nomeava-se e se classificava o Outro
ameacador com os elementos negativos e detratores por exceléncia disponiveis no &mbito da
cultura dos conquistadores e colonizadores” (SOUZA, 1993, p. 25). Em outras palavras, “o
novo mundo deveria muito aos elementos do imaginario europeu, sob cujo signo se constituiu”
(SOUZA, 1986, p. 22). Ou seja, o discurso do colonizador constroi, classifica, inventa ndo
apenas o territério, mas também seus habitantes. Consoante ao que afirma Souza: “os espanhois
criaram bruxas no Peru, onde, antes, nenhuma existia” (1993, p. 39).

Outra invencdo — talvez a de raizes mais profundas que, consequentemente, reverberam
em nossas relacdes contemporaneas — é a ideia do “canibalismo das Indias”, que é um elemento
constitutivo do sistema-mundo moderno/colonial, junto com a racializagdo epistémica dessas
humanidades, com a “fome dos metais” e com a exploragdo da forca de trabalho indigena
(BARRIENDOS, 2019, p. 45). A tematica do canibalismo € exaustivamente explorada por
artistas a partir de relatos etno e protoetnograficos dos viajantes europeus e € sobre essa questao
que Joaquin Barriendos tece reflexdes criticas envolvendo a colonialidade do ver acerca da
territorializacdo do canibalismo, que é a associacdo entre 0 consumo de carne humana e a
geografia natural e selvagem do “Novo Mundo” (2019, p. 44). O autor expande a argumentagao
de Quijano, introduzindo a colonialidade do ver como constitutiva da
modernidade/colonialidade, sendo “a matriz da colonialidade que subjaz a todo regime visual
baseado na polarizacdo e inferiorizac@o entre o sujeito que observa e seu objeto (ou sujeito)

observado. (2019, p. 43). De acordo com Barriendos:

Vistos a partir da 6tica da colonialidade do ver, os encontros protoetnogréficos e
os confrontos etnocartograficos com a alteridade canibal deram vida a um tipo de
violéncia epistémica que se diferencia substancialmente de outras formas de
inferiorizacdo ontoldgica ou de negacgdo epistémica do que é humano, devido a
sua complexa matriz de racializa¢do extrema (BARRIENDOS, 2019, p. 47).

A complexa matriz & qual o autor se refere é forjada com os processos de desumanizagao
das populac6es autdctones das Américas que foram subsidiados pelas politicas transculturais
de representacdo, que, conforme Barriendos, ampararam-se no discurso da ‘“distancia
etnografica”, da “participacdo transparente” e da ‘“identificagdo objetiva”, que ainda sao
narrativas inscritas no carater autoreflexivo da etnografia critica contemporanea

(BARRIENDOS, 2019, p. 43). Em outras palavras, é como a epigrafe do texto de Barriendos,
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que citei e comentei no subcapitulo anterior: “hd uma tribo, conhecida como “cineastas
etnograficos”, que se considera invisivel”. Estes cineastas etnograficos europeus, portanto,
construiram a retérica cartografico-imperial a partir dos encontros e confrontos com as
populacdes que aqui ja viviam ha muito tempo, territorializando o canibalismo e essa retdrica,

aliada a colonialidade do ver permitiu:

[...] portanto, que o peso simbdlico do canibalismo (atribuido a alguns dos habitantes
caribes das Antilhas menores) se projetasse metonimicamente sobre o grosso da
cartografia do “Novo Mundo”, de maneira que essa pudesse justificar, no que fosse
necessario, as expedigBes escravistas em terra firme. Dessa maneira, embora fosse
amplamente sabido que a pratica do canibalismo se restringia a certas zonas, a certos
grupos e a certas condigdes e préaticas culturais, a matriz da colonialidade do olhar
eurocéntrico permitiu que a totalidade do “Novo Mundo”, entendida como imagem-
arquivo, fosse considerada como um territério povoado por canibais naturais e,
portanto, definido como um territério ontologicamente canibal (BARRIENDOS,
2019, p. 46).

A disseminacdo dessa narrativa envolvendo o canibalismo no sistema-mundo
moderno/colonial, portanto, ocorre a partir da construcdo de uma “potente maquinaria visual”
com essas imagens-arquivo®®, que ndo somente destinaram-se “a negar moral, politica e
ontologicamente a humanidade indigena, mas também a promover a inferiorizacdo do
corpo politico e a radicalizar a racializagdo etnocartografica” (BARRIENDOS, 2019, p. 47).
Esses processos sdo delineados por epistemologias racializantes e narracdes visuais que sao
associadas aos escritos de cronistas europeus, “a0s cadernos de viagem de autores como André
Thevet ou Jean de Lery, as representagdes visuais de Hans Staden ou Theodore De Bry[...]” e
também a diversas “outras narrativas e os imaginarios racializantes que surgiram em plena
modernidade do capitalismo tardio e que permitiram que se encobrisse certa razdo intercultural
monoepistémica, em plena era da globalizagdo cultural.” (BARRIENDQS, 2019. p. 52). Essa
maquinaria visual, nos termos de Barriendos, “tem profundas conexdes com a matriz luminica
do saber ocidental”, a relacéo entre langar luz/conhecimento, e isso possibilita tanto a ocultacao
do sujeito observante, como o seu lugar de observagéo e enunciagdo do conhecimento (2019, p.
49).

Um dos autores citados por Barriendos, o missionario francés Jean de Lery (1536-
1613), associa o ritual indigena tupi do litoral brasileiro ao saba europeu das bruxas, de acordo

com Souza (1993, p. 42). Acrescento a observacdo acerca da questéo da bruxaria na Europa

3 Joaquim Barriendos define “imagem-arquivo” como ferramentas semiotico-sociais que se interrelacionam, como
“signos disparadores de multiplos imaginarios subjacentes ou iconicidades complementares” (2019, p. 43). O
termo é utilizadopelo autor para acentuar a capacidade condensadora e catalisadora que certas imagens possuem
“para ressaltar sua fungéo semiética e sua porosidade como depositérias de outras imagens e representagdes”. Ou
seja, sdo imagens formadas por multiplas representacdes, “a partir das quais se conformam certas integridade
hermenéutica e unidade iconica” (ibid, p. 43).
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possuir raizes patriarcais interconectadas a igreja como instituicdo e podemos enxergar o
fendmeno, falando de forma generalizada, como um sistema pautado em dominagéo-
subordinacdo das mulheres europeias € ndo como um sistema puramente religioso cujos
objetivos coincidiam com o combate a agentes malignos sob a Otica da fé cristd. Souza também
afirma que o tema do canibalismo entra na iconografia europeia na segunda metade do século
XV1 e neste periodo quase ndo havia representagdes sobre o0 saba, visto que a producéo pictérica
envolvendo bruxas se torna expressiva apenas no século XVII (1993, p. 42). As representacdes
do canibalismo na Europa, entéo, relacionam-se aos seus discursos literarios e visuais: “o festim
camponés e a desordem, o jardim dos amores e a sexualidade, 0os mitos satlrnicos e a
subordinag&o politica, o canibalismo dos selvagens do Novo Mundo.” (SOUZA, 1993, p. 42).
Essas representacbes das populacdes indigenas como canibais comecaram a se
difundir na Europa, conforme Souza (1993), sobretudo apés a publica¢do em 1557 do primeiro
livro do explorador alem&o Hans Staden (1525-1576), Duas viagens ao Brasil®°, que contém
uma série de imagens contendo narrativas de canibalismo produzidas por artistas an6nimos a
partir de relatos sobre suas viagens ao Brasil. Outro livro que aborda esse contetdo € Americae
Tertia Pars (1562), baseado nos relatos de viagem ao Brasil de Hans Staden e Jean de Léry e
publicado por Johann Wechel. Essa producao é recheada de gravuras produzidas pelo gravurista
belga Theodore de Bry (1528-1598), expressivamente conhecido por suas obras representando
0 “canibalismo das Indias”, contudo, nunca esteve em territério latino-americano. As Figuras 3

e 4 representam paginas de livros de Staden.

390 livro é conhecido por Duas viagens ao Brasil, mas a tradugdo do titulo original é: Histdria veridica e descrigdo
de uma terra de selvagens, nus e cruéis comedores de seres humanos, situada no Novo Mundo da América,
desconhecida antes e depois de Jesus Cristo nas terras de Hessen até os dois Ultimos anos, visto que Hans Staden,
de Homberg, em Hessen, a conheceu por experiéncia propria, € que agora traz a publico essa impressao. Cabe
pontuar que o historiador brasileiro Eduardo Bueno escreve na introducéo da edicdo brasileira de Duas viagens ao
Brasil, que o livro de Staden nao teria sido escrito pelo proprio, pois “o texto ¢ obra de um certo Doutor Dryander,
alemao estudioso de matematica e cosmografia e autor do prefacio original” (BUENO, 2017, p. 9 apud MOURA,
2018, p. 44)
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Figura 4 — Pégina do livro Duas viagens

Figura 3 — Pagina do livro Americae Tertia X
ao Brasil
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A Figura 5 representa a mesma gravura contida na pagina do livro (Figura 3), porém
ampliada e colorida. Na apresentacéao colorida, conseguimos enxergar, em evidéncia, um sujeito
de longas barbas cuja cor da pele, muito branca, diferencia-se das sujeitas e sujeitos envolvidos
no banquete canibal. O sujeito branco é o préprio Staden, que se insere na narrativa visual com
um semblante aterrorizado e mdos para o alto, performando desespero, e é claro que esse
artificio agrega uma pretensa idoneidade aos seus relatos.

E exatamente em relacio a esses artificios que Barriendos (2019, p. 52, destaque da

autora) tece uma série de reflexdes criticas, isto é, posiciona-se junto a:

[...] vertente que questiona os remanescentes epistemoldgicos e ontoldgicos derivados
do principio de “verdade” da cena canibal: a descri¢do veridica do outro - canibal -
por meio de alegorias visuais ou de alusées retoricas a verdade ocular de “ter estado
ali”.

Desse modo, é interessante procurarmos observar as representacoes a partir da vertente
a qual Barriendos se refere, isto é, que questiona os aspectos acerca do principio de “verdade”,
n&o apenas das narrativas canibais, mas de todas as representacdes pictoricas da alteridade. Esse
movimento é de suma importancia dentro dos processos de ensino-aprendizagem, posto que 0s
recursos visuais, as imagens, as representaces, sdo amplamente veiculadas nos materiais
didaticos e paradidaticos e nem sempre sdo acompanhadas por orientacdes, reflexdes ou
diretrizes que caminhem ao encontro da proposta critica formulada por Barriendos.
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E para além dos materiais pedag6gicos do ensino escolar, também é comum encontrar
em instituicdes museoldgicas uma expografia que ndo expressa nenhum tipo de informacéo que
possa suscitar questionamentos as/aos interlocutores. Nao quero dizer que seja necessario um
texto altamente descritivo contendo uma metodologia de analise critica da narrativa visual. A
questdo é se pensar, consoante discussdes aqui levantadas, modos de leituras pluritopicos, que
possam orientar o descortinamento dos donos da méo que desenhou a méo e de quem pertence

a voz enunciante da enunciacao, na linha reflexiva de Mignolo (2009).

Figura 5 - Cena de canibalismo, a partir de “Americae Tertia Pars”

Fonte: Bry, 1592

A partir desse momento, apés a publicacdo do livro de Staden, a iconografia sobre o
tema do canibalismo sofre mudancas visto que até entdo, era representada de modo assustador
e ap0s as invasdes europeias adquire uma roupagem de espontaneidade. Conforme Souza (1993,
p. 42-43):

Se a iconografia até entdo representava as partes do corpo, seguindo os cddigos
pictdricos referentes a morte e a destruicéo e se reportando a tradi¢do da nigromancia
- segundo a qual cranios, bragos e pernas eram retirados do cemitério -, passara, com
a descoberta da Ameérica, a fazé-lo de forma diferente. Nas representacdes dos
selvagens do Novo Mundo, este desmembramento do corpo passa, de horripilante, a
natural.

Dessa forma, o livro com relatos e experiéncias de Staden em terras brasileiras serviu

para alimentar o imaginario europeu e contribuir “para a invencao do esteredtipo de povos
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barbaros e descivilizados.” (MOURA, 2018, p. 44) Ou seja, essas narrativas etnocatograficas
europeias sdo ficgOes criadas pelo discurso europeu sob interesses imperialistas. Barriendos
afirma que a retdrica do canibalismo, passa de uma “pedagogia missionaria”, cujo objetivo era
redimir os ditos selvagens pela fé cristd, a uma “teologia militar”, cujo objetivo era regular a
“fome de metais” ¢ o sistema de encomiendas (2019, p. 44) a partir do relato do encomendero
espanhol Rodrigo de Figueroa, que em 1520 evidencia em seu julgamento quais indigenas
deveriam ser descritos como canibais ou ndo, e esse julgamento foi feito “de maneira
geoculturalmente estratégica: ritualizada no caso dos indios aliados (como foram, em alguns
momentos, 0s tupinambas), desumanizada como no caso dos indios inimigos (como foram os
ouetacas)” (BARRIENDOS, 2019, p. 45). E possivel perceber, entdo, como as Américas e seus
habitantes foram inventados, construidos sob os moldes do discurso europeu a partir da
narrativa moderna/colonial que pretende justificar as atrocidades decorrentes da colonizacao.
Uma das justificativas é a:
[...] da “invengdo” de um “mais além” da alteridade: uma racializacdo epistémica
radical do ser canibal. Essa radicalizacdo consiste em transcender a desumanizagéo e
a “animalizacdo” da alteridade canibal para leva-la a um estagio de méxima
inferioridade racial, cartogréfica e epistémica, na qual ndo somente j& ndo hd nem
“humanidade”, nem “animalidade”, do canibal, como muito menos ha a possibilidade
de que a monstruosidade ontologica dos maus selvagens do “Novo Mundo” possa ser
redimida por meio da racionalidade eurocéntrica (BARRIENDOS, 2019, p. 48).

Quando Barriendos afirma que a monstruosidade é ontoldgica aos maus selvagens que
aqui habitavam, consequentemente ndo podendo ser redimida por meio da racionalidade
eurocéntrica, podemos estabelecer um paralelo a posicdo da arte/cultura produzida desde a
América Latina na geopolitica do conhecimento. Este conhecimento, o qual tratamos aqui,
relacionado ao campo da arte produzida por habitantes condicionados a periferia da historia da
arte perpetrada como universal, ainda ndo conseguiu se redimir por meio daracionalidade
eurocéntrica. Arrisco dizer que jamais conseguira. E também arrisco dizer que essa redencéo
estd longe de ser o objetivo, sob o ponto de vista dos estudos decoloniais, da arte latino-
americana, visto que os objetivos — que sdo multiplos, heterogéneos e plurais — relacionam-se
mais com praticas que busquem rotacionar eixos interpretativos pautados em uma hermenéutica
monotdpica (MIGNOLO, 2009) do que simplesmente subjugar-se a eles.

Atualmente, na regido cultural euro-latino-americana, acontecem diversas “trocas
migratdrias, economicas e simbdlicas” realizadas por meio de “batalhas cognitivas, afetivas,
corporativas e geoestéticas do mundo transatlantico pds-colonial” (BARRIENDOS, 2019, p. 43) e
essa contenda € travada sob o padrao de poder moderno/colonial — e para desmonta-lo, Barriendos
(2019, p. 43) afirma que é necessario, em primeiro lugar, estabelecer uma clara correlacéo entre:
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[...] a origem eurocéntrica do saber etnografico, o peso das retéricas cartograficas
imperiais no processo de consolidagdo das hierarquias etnorraciais e 0 racismo
epistemoldgico como elemento constitutivo da formagao e da metamorfose do sistema
capitalista moderno/colonial.

Em outras palavras, o autor afirma ser necessario que a problematica em torno da
invencdo das Américas seja repensada sob a referéncia de uma serie de elementos da geopolitica
do conhecimento que articulam as matrizes binarias que envolvem género, classe, sexo, raga
etc. Esses elementos referem-se aos:

[...] diferentes regimes de visualidade da modernidade/colonialidade, as retoricas
visuais sobre o canibalismo das Indias, a funcdo geoepistémica das cartografias
imperiais, as economias simbdlicas transatlanticas surgidas no século XVI e os

diferentes regimes heterdrquicos de racializacdo epistémica da alteridade
(BARRIENDOS, 2019, p. 43).

A partir do fendmeno das invasdes europeias, foi produzida uma extensa quantidade de
alegorias da Ameérica sob os parametros dos elementos citados acima por Barriendos. No sentido
da producdo da alteridade por intermédio desses elementos, a historiadora brasileira Carla Mary

da Silva Oliveira (2014, p. 24) afirma que:

A alegoria visual do emblema se torna, a partir de entdo, um recurso amplamente
utilizado em impressos e nas artes visuais entre fins do Renascimento e o auge do
Barroco, e é por esta via que vai se construir, por meio de imagens, a visao de
alteridade dos europeus em relagdo a América.

Essas imagens, que surgem a partir de idealizacbes de um distante mundo tropical,
mesmo que parecendo algo muito diferente do contexto europeu, « diziam muito mais sobre o
meio e a cultura que as produziram do que sobre aquilo que pretendiam representar”
(OLIVEIRA, 2014, p. 21), considerando que serviam para transmitir mensagens especificas
ligadas a conjuntos ideoldgicos. Esses conjuntos ideolégicos estavam inscritos em jogo de
poderes que outorgaram os paradigmas da escrita da historia do dito “Novo Mundo”. Essa
escrita, “por meio de palavras ou imagens, que veio assegurar o poder do colonizador sobre
estas novas terras.” (OLIVEIRA, 2014, p. 42). A autora utiliza os termos de Michel de Certeau
para designar esses processos: “escrita conquistadora” (CERTEAU, 2007, p. 10 apud
OLIVEIRA, 2014, p. 42).

As Figuras 6 e 7 representam dois exemplos de alegorias da América, construidas,
respectivamente, pelo holandés Philippe Galle (1537-1612) e pelo belga Marten de Vos (1532-
1603). Em ambas as representacfes, podemos perceber elementos de selvageria. Conforme
Oliveira, a selvageria, a lascivia, o canibalismo e a violéncia sdo “as qualidades dos habitantes
da América que a alegoria ressalta, oposicao diametral a civilizacdo, religiosidade e imponéncia
da Europa [...]” (2014, p. 32). Ambas as gravuras apresentam figuras femininas — uma segura
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uma cabeca decapitada e a outra tem a cabeca decapitada proxima de seus pés. A América de
Galle (Figura 6) é personificada em uma mulher musculosa, de bragos e pernas longos e fortes
e que, como pontua Oliveira, remete a androginia (2014, p. 42). Ela possui longos cabelos (que
assemelham-se mais a uma espécie de manto em suas costas, considerando a direcdo de seu
movimento) e usa um cocar de penas e alguns adornos em seu pulso e abaixo do joelho.

Outra observacdo € sobre como seus bragos e antebragos se assemelham, no tamanho e
na definicdo muscular, ao braco decepado que se encontra aos seus pés, muito provavelmente
pertencente ao mesmo corpo do qual saira a cabeca masculina que encontra-se em sua mao; na
outra mao, ela empunha uma lanca tdo grande quanto ela, adornada por penas. Ao fundo,
vemos um arco e uma aljava contendo flechas, ambos caidos no chdo, e a mdo do braco
decepado, aos pés da figura androgina, ainda segura uma espécie de machadinha. Sao todos
sinais de que momentos antes havia sido travado um combate entre ambos e, ndo bastasse ter
vencido seu adversario, a América encarnada ainda o decapitou. Aos seus pés também é
retratado um péssaro, cuja simbologia pode remeter ao exotismo atribuido aos trépicos.

A alegoria representada na Figura 7, em formato circular “provavelmente elaborado
para a confeccdo de uma moeda ou medalha comemorativa” (OLIVEIRA, 2014, p. 40) nos
mostra como Marten de VVos desconhecia a fauna latino-americana. O artista retrata animais
que se assemelham a um rinoceronte e a um ledo (ou uma espécie hibrida que se assemelha a
uma hiena com juba de ledo), todos animais que ndo sao originarios deste continente, além de
uma espécie gque aparenta ser um peixe de dentes afiados repousando sobre a terra, distante da
agua. A figura feminina possui tragos fenotipicos africanos, diferente da América de Galle, e
segura um objeto que parece ser um cajado, decorado com desenhos e penas em uma mao e, na
outra, uma bandeja com o que aparenta ser ouro e pedras preciosas. E muito provavel que seja
uma bandeja cheia de rigquezas considerando a abundéncia de adornos que compfem a
vestimenta da figura feminina: colares com grandes pedras, braceletes com joias incrustadas em
ambos os antebracos, um cocar feito de penas que também aparenta ser repleto de joias e uma
faixa transpassada em seu tronco incrustada de conchas e outras pedrarias.

Essa América esta de costas para o interlocutor, porém o observa de perfil; a frente da
América de Marten de Vos esta uma caravela portuguesa, muito préxima da faixa de praia onde
repousam a América e suas riquezas, 0s animais transplantados do continente africano e a
cabeca decepada. A narrativa visual € construida de um modo que aparenta ser uma cena de
recepcdo, como se arica, sensual e submissa Ameérica de tracos africanos estivesse ali, sentada
sobre uma arvore cortada, exibindo seu corpo e oferecendo suas riquezas naturais e minerais ao

colonizador que vem de além-mar. Assim como analisa Oliveira sobre a cena, que:
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[...] assinala tanto a belicosidade como as riquezas que poderiam ser exploradas pelos
homens da embarcacdo que repousa no mar encrespado, ao fundo da cena. Um aviso
sobre os perigos da terra, mas também um convite a conquista-la, certamente
(OLIVEIRA, 2014, p. 40).

Ou seja, a analise de Oliveira endossa a ideia de que essa representacao teria um objetivo
enviesado de mostrar a “receptividade” da América, que ndo apenas esta a espera de ser
9 ¢

“descoberta, “desbravada”, “explorada”, como também oferece suas riquezas — literalmente (e

visualmente) — em uma bandeja aos conquistadores europeus.

Figura 6 - Philippe Galle. América, Figura 7 - Marten de Vos (atribuido). América, 1600
1579-1600

\Hﬁ,v' 4,

Fonte: Oliveira, 2014, p. 86

Fonte: Oliveira, 2014, p. 91

Percebemos, entdo, consoante ao que afirma Oliveira, que, segundo o olhar europeu,
as/os habitantes do dito “Novo Mundo” possuiam uma belicosidade intrinseca e havia “a ideia
de que se constituiam em tabula rasa para a recepcao da palavra de Deus por meio da acéo dos
missionarios catdlicos” (2014, p. 63), e esses atributos foram reproduzidos exaustivamente nas
alegorias de europeus sobre as Américas.

Sobre essa questdo da invencdo das Ameéricas a partir da narrativa europeia, é pertinente
relembrar o texto de Frederico Morais para o catalogo da | Bienal do Mercosul de Artes Visuais,
onde o autor afirma que a América Latina foi conquistada mais com imagens do que com armas.
(BOULTON apud MORAIS, 1997, p. 2). Nesse sentido, o historiador da arte brasileiro Jorge
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Coli afirma que “a descoberta do Brasil foi uma inven¢do do século XIX” (1998, p. 107). Com
essa afirmacdo, de que a invencdo teria ocorrido no século XIX, durante o periodo imperial e
ndo nos proprios processos de invasdo, Coli refere-se ao “trabalho dos historiadores, que
fundamentava cientificamente uma “verdade” desejada” e a “atividade dos artistas, criadora de
crencas que se encarnavam num corpo de convicgdes coletivas.” (1998, p. 107). Ou seja, “a
ciéncia e a arte, dentro de um processo intrincado, fabricavam “realidades” mitoldgicas que
tiveram, e ainda tém, vida prolongada e persistente” (COLI, 1988, p. 107). Um dos principais
vetores dessa realidade fabricada, objeto de analise do autor, é a obra Primeira Missa no Brasil,
de 1860 (Figura 8), do artista brasileiro Victor Meirelles (1832-1903). Conforme Coli, Meirelles
“fez, em grande parte, com que o Descobrimento tomasse corpo e se instalasse de modo
definitivo no interior de nossa cultura.” (1998, p. 107).

Os processos que envolveram a criagdo da Primeira Missa no Brasil partem de um
projeto ideoldgico, da “natureza de uma histéria capaz de engendrar o passado que se deseja” e
é importante pontuar como a cumplice relacdo entre a historia e a arte, enquanto disciplinas,
possibilitaram a construgdo dessa “forga efetiva de persuaséo e certeza.” (COLI, 1998, p. 107).
Portanto, sua concepcdo e producao nao foram, de forma alguma, arbitrarias, visto que serviram
ao contexto ideoldgico do periodo. Durante o segundo reinado, o imperador Dom Pedro |1 foi
um grande mecenas da arte no Brasil, distribuindo prémios, financiamentos e bolsas de estudos
no exterior (SCHWARCZ, 1998, p. 226) e, consequentemente, este foi o periodo de maior
expressividade da producdo da Academia Imperial de Belas Artes (AIBA), fundada sob ideais

neoclassicos apos a vinda da familia real para o Rio de Janeiro, que se tornou a capital do reino.

Dito de outro modo, “antes de ser produto da mente isolada de um artista, a Primeira
Missa no Brasil € uma sintese visual do projeto civilizatério de cunho nacionalista do Segundo
Império brasileiro[...] (FRANZ, 2007, p. 5). A obra, exposta e premiada no Salon de Paris em
1861, atende aos objetivos do pais de se criar uma imageria “para o publico de sua historia, de
dar a essa histéria uma visualidade e com ela forjar um imagindrio de Brasil civilizado.”
(SALGUEIRO, 2000, p. 139). Assim, percebemos como as narrativas envolvendo fic¢des néo
aconteceram apenas durante o periodo colonial, mas estendem-se ao Brasil império através do

“projeto civilizatorio” da elite cultural e politica no decorrer do século XIX.

De acordo com a historiadora brasileira Lilia Schwarcz, o projeto nacional romantico
pautado em recursos materiais visuais por meio das grandes producdes da AIBA ¢é “um dos
exemplos mais acabados (ou ao menos precursor) do uso da imagem para produzir realidades —

no caso a propria nacionalidade.” E a historiadora brasileira Maria de Fatima Morethy Couto
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complementa essa questdo ao nos apresentar um panorama para compreendermos a poténcia e
o0 alcance desse projeto nacional, citando que Victor Meirelles e Pedro Américo presenciaram,
ja no fim de suas vidas, suas obras reproduzidas em grande escala em litografias, manuais
escolares, selos e estampas. A Primeira Missa no Brasil foi utilizada, inclusive, nas primeiras
cédulas de cruzeiro, em 1942. (DURAND, 1989, p. 24 apud COUTO, 2008, p. 162) Né&o cabe,
no momento, realizar uma analise aprofundada, seja formalista ou iconogréfica, da pintura de
Meirelles, visto que uma série de autoras e autores do campo da arte ja o fizeram
exaustivamente, como Maria de Fatima Morethy Couto (2008), Teresinha Sueli Franz (2007),
Valéria Salgueiro (2000) e Jorge Coli (1998).

Figura 8 — Primeira Missa no Brasil

Fonte: Meirelles, 1860

Acredito ser bastante potente, em contrapartida, apresentar obras de artistas latino-
americanos cuja proposta conceitual e pictérica propBe rupturas na matriz de poder
moderna/colonial e subverte a Idgica do projeto civilizatorio, sob a qual a obra de Meirelles
(Figura 8) — bem como uma série de outras obras durante o periodo — foi produzida. Barriendos
aponta que embora 0s processos sob 0s quais a alteridade foi produzida, isto é, em sua
antropologizacéo e (di)gestdo, sejam constitutivamente modernos/coloniais, ndo significa que
nao podemos encontrar pontos de fuga ou “fissuras epistémicas por meio das quais se possa
exercer uma critica antiluminica e decolonial desses processos.” (2019, p. 52) As
epistemologias luminicas, conforme Barriendos sdo aquelas que “que subjazem a toda

observacao, desaparecimento ou digestao etnograficos”, e por esse motivo necessitam:
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[...] ser contestadas e confrontadas em varias frentes: a partir da légica das
epistemologias antiluminicas decoloniais, a partir da propria autorreflexividade
etnogréfica antiocularcéntrica ou a partir de alguma outra forma de ativismo que
avance na construgdo do dialogo visual interepistémico (BARRIENDOS, 2019, p.
53).

Portanto, sdo selecionadas duas pinturas que oferecem, dentre outras coisas, uma
resposta as epistemologias luminicas. Sao elas: A primeira missa no Brasil (2014), de Luiz
Zerbini (Figura 9) e A primeira missa no Brasil (1948), de Candido Portinari (Figura 10). O
didlogo estabelecido é interessante pois a epistemologia luminica estd inscrita em todos os
processos que levaram a construcdo da Primeira Missa de Meirelles pois é essa matriz que

viabiliza a ocultacdo do sujeito que observa, bem como seu préprio I6cus enunciativo.

Figura 9 — A primeira missa no Brasil
y ” "«%\?{/L““;\ 4':“ '

Fonte: Portinari, 1948
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Portanto, para ilustrar a questdo da ocultacdo do sujeito observante, esta a prépria
fonte da qual Meirelles apropria-se para construir a narrativa pictorica do que teria sido a
primeira missa crista em territorio brasileiro: os registros contidos na carta elaborada pelo
escritor portugués Pero Vaz de Caminha (1450-1500), em 1500, acerca de suas impressdes
sobre a regido litoranea onde hoje é a Bahia e a realizacdo da missa. Nesse relato, bem como
em diversos outros relatos de viajantes europeus, acontece o que Barriendos chama de “duplo

(3

desaparecimento antrop6fago”, que por um lado fabrica a “‘invisibilidade’ evidente do
observador (daquele que perscruta e rumina, com seu olhar, entre o que é ignoto e 0 que é
selvagem)” e por outro lado, produz uma “presenga abominavel e abjeta do “mau selvagem”
que somente deve fazer-se visivel como uma forma de negacéao de sua existéncia, por outro
lado.” (BARRIENDOS, 2019, p. 50).

Essa “invisibilidade™ evidente do observador se faz presente na propria ideia da
pintura historica, da obra de Meirelles (bem como outras produzidas sob o “projeto
civilizatdrio nacional” do segundo reinado) ser amplamente referida nao como algo estudado,
ensaiado, encenado e construido sob um viés ideoldgico, mas sim como uma pintura histérica
que inaugura o “batismo” do territdrio brasileiro e que retrata os indigenas em harmonia com
0s invasores europeus, escamoteando as atrocidades cometidas contra as populagdes
autoctones em nome da fé. Ainda nos deparamos com discursos fundamentalistas cujas ideias
sdo “ alicercadas em ideologias de longa data, como as do nacionalismo militante apoiado no
“carater nacional” ou na “identidade nacional” (CHAUI, 2001, p. 95) e esse fendmeno se

deve ao fato de que:
[...] somos uma formacédo social que desenvolve ac¢bes e imagens com forga
suficiente para bloquear o trabalho dos conflitos e das contradi¢bes sociais,
econdmicas e politicas, uma vez que conflitos e contradicdes negam a imagem da
boa sociedade indivisa, pacifica e ordeira (CHAUI, 2001, p. 95, destaque da
autora).

Nesse sentido, as pinturas das Figuras 9 e 10 sdo narrativas visuais que se opdem a
essa formacdo social que desenvolveu agdes e imagens com o objetivo de bloquear os
conflitos e contradi¢Bes sociais, econdmicas e politicas. Elas parecem responder, cada um a
partir de seus proprios codigos e signos, a pergunta que Barriendos afirma ser a questdo
proposta pela decolonialidade aos estudos visuais na atualidade, que corresponde a
“desinvisibilizagdo da matriz de poder do olhar etnografico ocidental” e esse fendmeno é
potente pois “pode revelar-se como uma grande possibilidade de concretizagdo de um novo
diadlogo interepistémico entre culturas visuais eurocéntricas e culturas visuais que foram

racialmente inferiorizadas por meio das tecnologias moderno/coloniais do ver.” (2019, p. 53)
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Em outras palavras, esse reconhecimento da colonialidade do ver pode conduzir a
“descoberta” de paradigmas “alternativos e contestadores que estejam inscritos — mas
invisibilizados — no desenvolvimento historico da modernidade/colonialidade.”
(BARRIENDOS, 2019, p. 53)

Esse contraponto € evidenciado por Gomez e Mignolo quando afirmam que as:

[...] culturas artisticas (y con ello nos referimos a todo el complejo que suscita y
convoca la creacién de una obra) forman parte de la matriz colonial de poder en los
procesos de manejar y manipular subjetividades. Por otro lado, las culturas
artisticas fueron también los espacios de la subversion y no solamente de la
novedad (GOMEZ; MIGNOLO, 2012, p. 8).

Esses espagos de subversdo engendram possibilidades e caminhos onde séo realizadas
0 que Gémez e Mignolo denominam estéticas decoloniais, que sdo formas de evidenciar, de
se fazerem visiveis, audiveis e perceptiveis “tanto las luchas de resistencia al poder
establecido como el compromiso y la aspiracion de crear modos de sustitucion de la
hegemonia en cada una de las dimensiones de la modernidad y su cara oscura, la
colonialidad” (2012, p. 16). Mignolo explica a origem do conceito de estética vinculado a
histéria da arte como ideal do belo, como geralmente vem sendo interpretado desde sua
formulacéo no século XVII:

La palabra aesthesis, que se origina en el griego antiguo, es aceptada sin
modificaciones en las lenguas modernas europeas. Los significados de la palabra

EERNT3 EEINNT3

giran en torno a vocablos como “sensacion”, “proceso de percepcion”, “sensacion
visual”, “sensacion gustativa” o “sensacion auditiva”. De ahi que el vocablo
synaesthesia se refiera al entrecruzamiento de sentidos y sensaciones, y que fuera
aprovechado como figura retdrica en el modernismo poético/literario. A partir del
siglo XVII, el concepto aesthesis se restringe, y de ahi en adelante pasard a
significar “sensacion de lo bello”. Nace asi la estética como teoria, y el concepto de
arte como préctica. Mucho se ha escrito sobre Immanuel Kant y la importancia
fundamental de su pensamiento en la reorientacién de la aesthesis y su
transformacion en estética (MIGNOLO, 2010, p. 13).

Entender as raizes que associaram, como algo natural, a estética a sensagdo do belo,
no sentido de descolonizar conceitos, é importante, pois, além de ndo podermos fugir da
estética e da aesthesis, “estos conceptos no tienen el monopolio del vocabulario relacionado
con el sentir y las emociones ni tampoco con la normatividad y dictamen de lo bello, lo
sublime, lo feo y lo no-estético.” (GOMEZ; MIGNOLO, 2012, p. 5)

Proponho, entdo, o exercicio de uma leitura iconografica dessas obras-resposta a
Primeira Missa de Meirelles a partir do método iconografico (PANOFSKY, 1991). A
iconografia, conforme o critico e historiador da arte alemao Erwin Panofsky, € o ramo da

histdria da arte que volta-se ao tema/mensagem das obras e ndo apenas as suas formas. Por
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conseguinte, uma leitura iconografica:

[...] ndo tenta elaborar a interpretacdo sozinha. Coleta e classifica a evidéncia, mas
ndo se considera obrigada ou capacitada a investigar a génese e significacdo dessa
evidéncia: a interacdo entre os diversos “tipos”; a influéncia das ideias filosoficas,
teoldgicas e politicas; os propdsitos e inclinagdes individuais dos artistas e
patronos; a correlagdo entre os conceitos inteligiveis e a forma visivel que assume
em cada caso especifico[...] a iconografia considera apenas uma parte de todos
esses elementos que constituem o contetdo intrinseco de uma obra de arte e que
precisam tornar-se explicitos se se quiser que a percepgdo desse contelido venha a
ser articulada e comunicavel (PANOFSKY, 1991, p. 53-54).

A primeira missa no Brasil (2014), de Zerbini, propde uma inversao da histdria que
foi narrada pelos “vencedores” acerca do acontecimento em solo brasileiro. Primeiro, €
importante destacar sua grande dimens&o, dois metros de altura por quatro de largura — o que
referencia diretamente as grandes dimensdes das pinturas historicas. No entanto, se ndo fosse
pelo seu titulo que torna a referéncia explicita, a associacdo poderia ser mais dificil para um
interlocutor menos familiarizado com a temaética, pois na narrativa visual de Zerbini, a missa
cristd ndo tem nenhum tipo de protagonismo e/ou evidéncia. Muito pelo contrério, a
celebracdo religiosa foi (conscientemente) negligenciada na composi¢do, encontrando-se ao
fundo, no canto superior direito, quase que misturada a abundante paisagem nativa. Nem a
cruz e nem os padres que rezam a missa encontram-se em evidéncia. A cruz, na verdade, se
faz presente na estampa da vestimenta de um dos participantes da missa e, a cruz como
monumento, esta no extremo canto superior direito, entre duas folhas de um galho pendente
e pouco acima da cobertura vermelha da pequena embarcacdo. Ndo ha nenhum tipo de
variagdo tonal que indique a incidéncia de raios solares acima dos religiosos ou da cruz, como
na obra de Meirelles — é como se a contranarrativa de Zerbini estivesse dizendo que nesta
Pindorama, a matriz de poder luminica ndo tem vez.

As sujeitas e 0s sujeitos da vez sdo outros (o0 Outro que o préprio sujeito enunciante
da matriz luminica concebeu). Ao centro, ocupando todo o eixo vertical, estd uma mulher
indigena da etnia Krenak, cujos seios e a metade superior do rosto séo cobertos pelo pigmento
vermelho do urucum e o restante do corpo, pintado com o preto do jenipapo. Ela usa um cocar
alto, sua pena central ultrapassa a dimenséao do plano pictoérico, bem como adornos em forma
de alargadores nas orelhas e no labio inferior. A indigena Krenak, cuja referéncia foi a

fotografia realizada por Walter Garbe na primeira década do século XX*°, direciona seu corpo

400 artista afirma em uma entrevista sobre sua exposi¢do “A mesma historia nunca é a mesma” no Museu de Arte
de S&o Paulo Assis Chateaubriand (MASP) que utilizou a fotografia de Garbe como referéncia. A entrevista pode
ser encontrada em <https://www.youtube.com/watch?v=-VehAxU29d4> e a fotografia referida esta disponivel em
<https://fotografia.povosindigenas.com.br/walter-garbe/> Acesso 26 jun 2022
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e seu olhar diretamente para nds, nos encarando com uma postura altiva, imponente, de costas
para a celebracdo religiosa que os portugueses realizam, sozinhos, ao fundo. Ao contrério da
narrativa de Meirelles, as/os indigenas ndo participam da missa, nem sequer parecem se
importar muito com o evento, além de ocuparem quase todo o plano esquerdo, de onde
geralmente nossa visao parte ao analisar uma pintura.

Contudo, mesmo que a fruicdo ndo se inicie pela esquerda, julgo ser dificil que o
olhar diretivo da indigena krenak nao roube a atencao primaria do interlocutor e, desse modo,
sua postura corporal direciona nosso olhar ao lado esquerdo do plano pictérico e ndo ao
direito, onde além da celebracdo cristd, também se encontra a figura do Infante Dom
Henrique, filho do rei Dom Jo&o I, de Portugal, e a hierarquia compositiva parece bem
definida nessa questdo. O Infante D. Henrique foi uma importante figura do inicio das
navegacOes europeias e, apesar de também possuir certa evidéncia em associacao aos outros
elementos da cena, ele estd ajoelhado, portanto abaixo da mulher krenak; ele usa um
volumoso chapéu, mas diferentes das representacdes de pintores europeus, Zerbini pinta seu
chapéu com uma pele de jiboia, que pende até seus bracos. A cobra é um animal importante
em diversas culturas americanas e esta fortemente presente em uma série de mitologias
indigenas, sendo também um elemento bastante utilizado por artistas indigenas
contemporaneas/os.

Assim como a cobra, existem outros animais presentes em diversas epistemologias
indigenas, como o pirarucu, peixe de agua doce brasileiro que pode atingir mais de trés
metros e pesar mais de trezentos quilos. Na obra, o pirarucu aparece devorando a mulher
krenak, alcancando a linha abaixo de seus seios, mas ndo é uma cena onde algum tipo de fera
devora alguém. Pelo contrario, o corpo dela parece completar-se com o corpo do enorme
peixe, quase em uma relacdo simbidtica. A natureza que compde a obra de Zerbini €
exuberante, farta, extremamente detalhada; é possivel inferir que o artista apropriou-se de
referéncias das aquarelas e gravuras botanicas dos artistas naturalistas europeus que viajaram
ao Brasil no século XI1X. No entanto, diferente deles, o rigor cientifico ndo é levado em
consideracdo do ponto de vista da catalogacao, pois Zerbini pinta as plantas, flores, arvores
e vegetacOes em geral de forma um tanto cadtica, muito diferente da abordagem roméntica
de Meirelles.

Essa opgédo do artista por dispor diversos elementos pictoricos de modo caotico
viabiliza um dialogo com duas obras de artistas latino-americanas/os: a escultura Néo se

esqueca que eu venho dos tropicos (1942), da brasileira Maria Martins (1894-1973) e a
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pintura jEh! Winckelmann: ¢Donde estan los dioses griegos? (2004), do argentino Luis
Felipe Noé (Figuras 11 e 12):

Figura 11— N&o se esqueca que eu Figura 12 — jEh! Winckelmann: ;Dénde
venho dos tropicos, 1945. estan los dioses griegos?

Fonte: Martins, 1945 Fonte: Noe, 2004

A obra de Martins representa o que parece ser um corpo feminino sem cabeca e de
sua regido pélvica emergem formas que remetem a labaredas de fogo. Estaria a artista
evidenciando a origem do mundo? Seria uma alus&o a poténcia feminina? E fato que a tonica
de Martins era expressivamente voltada ao universo feminino e as epistemologias indigenas.
Seria essa escultura entdo, uma citacdo a Pachamama? Nesse sentido, ha um detalhe a ser
pontuado sobre a obra de Zerbini: de um dos seios da mulher krenak escorrem pequenas gotas
de leite — seria um emblema sobre a maternidade? Assim como a escultura de Martins, seria
uma alusdo & mée terra? E certo que Maria Martins anuncia de antem&o para que ninguém se
esqueca: ela vem dos tropicos E nos tropicos, ndo cabe 0 romantismo da propaganda
civilizatoria do segundo reinado, para os tropicos, ndo servem mais as formulacfes edénicas
projetadas pelo dito “Velho Mundo.”*

Essa reflexdo nos leva a pintura de Noé, que assim como a escultura de Martins
anuncia seu locus geopolitico logo no titulo, questionando a Winckelmann onde estariam 0s

deuses gregos no Sul global. A pintura de Noé, além de abstrata, representa o completo

1 para Laura de Mello e Souza, essa edenizagio da América possibilitou sua integragio ao imaginario europeu.
Conforme a autora, “edenizar a América significa estabelecer com ela uma camaradagem, uma cumplicidade que
repousava no mundo imaginario. Encontrava-se aqui algo que, de certa forma, ja estava concebido: via-se 0 que se
queria ver, o que se ouvira dizer” (1986. p. 43)
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oposto da teoria elaborada pelo estudioso alemédo Johann Winckelmann (1717-1768) sobre
os ideais de beleza e equilibrio da arte grega classica, cujo modelo deveria ser seguido, visto
que ele considerava outros periodos, como o0 helenismo, barroco e o rococo, culturas
excessivas e degeneradas (FERREIRA, 2019, p. 233).

Conforme Abreu, Noé trabalha com uma poética do caos e ironiza o0 modelo grego de
ordenacéo e perfeicdo representado pela arte grega classica; em outras palavras, ele “percebe
que a ordem racional grega ndo cabe nas nossas culturas. Onde estdo os deuses gregos para
coibir os males?” (ABREU, 2013, p. 13). Assim como eles ndo estdo na obra de No€, também
ndo estdo na de Martins, tampouco na de Zerbini. A abundancia da vegetagdo nativa torna
uma ordenacdo harmdnica impossivel, as cores dos lagos, em vermelho e amarelo,
evidenciam a fortuna cromatica que o caos dos tropicos possui. E € em meio a esse caos
tropical que a narrativa se corporifica, enunciando uma contra-narrativa onde o centro € uma
mae indigena latino-americana que n&o tem nenhum medo de encarar seu interlocutor, muito
pelo contrario.

A pintura A Primeira Missa no Brasil (1948), de Candido Portinari, também oferece
uma resposta critica a obra de Meirelles, mas de uma forma visual e simbdlica oposta a de
Zerbini. Embora igualmente grande, com quase seis metros de largura, sendo ainda maior
que a de Zerbini, a primeira missa sob a Gtica de Portinari centraliza sua narrativa nos sujeitos
brancos europeus, eliminando a presenca dos indigenas, habitantes originais do territdrio
invadido. Além de eliminar os indigenas, o artista também abre médo da representacdo do
paraiso tropical edenizado relatado pelos cronistas viajantes, ndo existem animais, tampouco
vegetacdo abundante. A paleta de cores empregada também é totalmente oposta a um cenario
tropical, visto que o artista utiliza cores majoritariamente frias, com tons escuros, terrosos e
azulados em uma organizacdo formal geometrizada. Apesar da geometrizacdo e do uso
antinaturalista das manchas cromaticas, Portinari possui expressiva tendéncia para arte
figurativa, para o realismo, para uma arte mais legivel que possibilite a compreensdo por
parte do povo, “uma arte para o povo € ndo para meia duzia de ‘viciados’ em folhinas|...]”
(PORTINARI apud AMARAL, 1987, p. 241).

E sabido que Candido Portinari foi um artista socialmente engajado, comprometido
com as contradi¢des sociais e politicas de seu tempo. Assim, sua narrativa da primeira missa
rejeita o mito fundacional do Brasil, pautado em um encontro pacifico e uma miscigenacéo
naturalizada e harmoniosa, tal qual a narrativa de Meirelles evidencia. A historiadora Maria

de Fatima Morethy Couto afirma que:

[...] a solucdo adotada por Portinari é nitidamente antinaturalista e por isso
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“modernizante”. Interessado em afirmar sua filiagdo a uma linguagem moderna,
Portinari confere um carater abstratizante a cena, divindo o espacgo por planos de
cor e estilizando as figuras humanas. Todavia, sua &nsia de comunicagdo com o
espectador ndo lhe permite romper com um esquema narrativo fortemente
expressivo (COUTO, 2008, p. 166).

Essa ansia de comunicacdo com o espectador, mais especificamente com o povo em
um sentido de construcao e fortalecimento da identidade junto a classe trabalhadora, gigante
maioria no Brasil, € significativamente presente no movimento muralista mexicano, cujos
principais expoentes eram artistas social e politicamente engajados diante das contradigdes
da luta de classes. N&o julgo coerente nem honesto inserir a obra de Portinari na agenda
cubista, visto que poderiamos cair na armadilha da “cultura de repeticdo”, consoante a
problematizagdo da critica de arte chilena Nelly Richardem sua comunicacao “Cultura de la
diferencia o cultura de la repeticion”, realizada no 17° Congresso Extraordinario da Associagdo de
Criticos de Arte em Caracas, no ano de 1978.

Esse movimento que tenta incluir movimentos, producgdes e artistas em agendas
artisticas/estéticas euro-estadunidenses endossa a concep¢do evidenciada por Frederico
Morais, ao afirmar que desde os tempos da colonizacdo europeia, a principal marca da
marginalizacdo da América Latina é sua auséncia na histdria da arte dita como universal. Desse
modo, a partir dessa perspectiva metropolitana nés “estariamos fatalizados a ser eternamente uma
“cultura de repeti¢ao”, reprodutora de modelos, ndo nos cabendo fundar ou inaugurar estéticas ou
movimentos que poderiam ser incorporados a arte universal” (MORAIS, 1997, p.1).

Nelly Richard afirma que os circuitos internacionais sdo:

[...] regidos por um critério hegemonico de historizacdo das formas baseado no
valor da precedéncia. As culturas dominantes se arrogam assim o privilégio da
novidade, definindo as regras da temporalidade que sincronizam os fendmenos da
arte internacional numa frequéncia Unica. Esse tipo de uniformizacdo histérica
exige que 0os movimentos artisticos (pertencentes a diversos contextos nacionais),
sejam regidos, todos, por uma mesma ordem de periodicidade. Em funcéo disso, as
culturas periféricas dificilmente conseguem reverter estes processos que as
condenam a ser apenas receptoras de mensagens alheias tornando-se assim,
culturas meramente subscritoras dos valores imperantes, culturas de reproducéo

e duplicacédo, de recorte e transposi¢do (RICHARD, 1978 apud MORAIS, 1997,
p. 14, destaque da autora).

Dessa forma, € incoerente equiparar a obra de Portinari e toda a sua fortuna simbolica,
politica e social com um movimento artistico de vanguarda datado e situado. N&o posso cair
na armadilha de conceber uma equiparacdo entre a vida e a obra de Portinari com Georges
Braque (1882-1963) e Pablo Picasso (1881-1973). Penso ser interessante contestar o
paradigma da autoridade discursiva que pretensamente detém o capital simbdlico da

geometrizacdo das formas de uma pintura; romper com a dependéncia cultural da teoria
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eurocentrada.

A necessidade dessa ruptura com a dependéncia cultural reside na proprio indicio da
compromisso com a arte socialmente engajada que Portinari possuia, mesmo sem desprezar
a linguagem e a técnica tradicional do desenho e da pintura. Enquanto ~ Victor  Meirelles
construiu uma narrativa visual que buscava o verossimil, como se feita por uma testemunha
ocular da cena, Portinari contesta, problematiza e tensiona essa cena, através de um viés
interpretativo socialmente engajado com a realidade latino-americana colonizada. Portinari
constrdi, entdo, uma contranarrativa que Mario Pedrosa define como um instrumento de
batalha frente a essa realidade. Em sua critica sobre a obra de Portinari, o critico de arte
afirmou que “a arte social hoje em dia ndo é, de fato, um passatempo delicioso: € uma arma”
(PEDROSA, 2013, p. 47 apud CHIARELLLI, 2019, p.26).

A denotacdo bélica na narrativa visual de Portinari poder ser percebida, em primeiro
lugar, pela representacéo de apenas sujeitos europeus: religiosos, soldados e viajantes. Assim
sendo, os simbolos religiosos do cristianismo sdo maiores e mais expressivos do que 0s
utilizados por Zerbini e em menor escala do que os utilizados por Meirelles. Enxergamos
uma bandeira com o simbolo da cruz, pequena, mas evidenciada na porcao superior direita
da pintura. No entanto, Portinari retrata diversos sujeitos que representam a igreja, como as
tradicionais vestimentas dos frades franciscanos e sua posicdo de joelhos reverenciando o
padre que reza a missa.

Também existe a presenca de grupos de soldados, vestindo armaduras, usando
capacetes e segurando lan¢as. Os simbolos cristdos e as vestimentas das personagens sao 0s
Unicos indicios dos portugueses nessa narrativa, visto que as caravelas também foram
suprimidas. Em primeiro plano, vemos um soldado em pé do lado esquerdo e duas figuras
humanas cujas vestimentas, boina e barba indicam se tratarem de Pedro Alvares Cabral e
Pero Vaz de Caminha. H& uma representacdo de areas mais claras do que podem ser
entendidas como um feixe de luz que sai do lado esquerdo, de tras do soldado, e ilumina
diretamente as costas dos frades franciscanos ajoelhados, o altar onde a biblia esta
posicionada e essas duas figuras masculinas.

Posicionada atréas das figuras representativas de Cabral e Caminha, estd uma figura
que aparenta estar chorando, pois esconde o rosto com um lenco azul. Essa figura humana
veste uma roupa amarelo-ouro e é iluminada pelo feixe de luz somente acima da cintura; ndo
é possivel afirmar, pela vestimenta e pela auséncia de adornos na cabeca, se é uma figura

feminina ou masculina. Ao seu lado, ha outra figura humana, que aparenta ser um homem e
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olha fixamente, com um semblante triste e preocupado para ela. Esse homem de olhar
preocupado possui cabelos e barbas despenteados, diferente das figuras dos portugueses em
sua frente.

O semblante dos rostos que seguem ao lado dessas duas figuras humanas posicionadas
atrés dos portugueses se parece com a preocupa¢do do homem de cabelos desgrenhados, mas
Sseus corpos estdo em posicado de prece, com as maos unidas e os dedos entrelagcados. Para
além da preocupacdo, seus rostos virados para cima refletem uma cega devocdo a cena que
presenciavam.

A critica de Portinari, apesar de dialogar com a de Zerbini no que diz respeito ao
tensionamento da histéria propagada pela narrativa simbdlica de integragcdo e harmonia do
Segundo Reinado no Brasil, reside na separacdo e no distanciamento dos sujeitos
participantes da primeira missa no Brasil, rompendo com a ideia da participacdo curiosa e
pacifica das populagdes originarias. Além da auséncia dos indigenas, a auséncia da abundante
natureza tropical acentua o teor cenografico da narrativa, como algo que fora ensaiado —
diferente de um ideal naturalista. Conforme Pedrosa, essa seria uma forma de criar a
representacdo de um evento inteiramente separado do meio natural em que ocorre. Ou seja,
a primeira missa “ndo era, do ponto de vista cultural, tudo o que podia haver de mais
antinatural, de mais estranho ao Brasil intacto, selvagem, fetichista, pagdo daqueles dias?”
(PEDROSA, 1981 apud COUTO, 2008, p. 167).

Suprimir todos os elementos que caracterizavam aquele territorio invadido pelos
portugueses pode ser entendido como uma negacéo ou rejeicdo da possibilidade de integracédo
das Américas no imaginario europeu. As formulaces edénicas sobre o territério americano
serviram para o estabelecimento de uma relagdo de “camaradagem, uma cumplicidade que
repousava no mundo imaginario. Encontrava-se aqui algo que, de certa forma, ja estava
concebido: via-se 0 que se queria ver, o que se ouvira dizer” (SOUZA, 1986. p. 43).

Enquanto a narrativa de Meirelles busca romantizar, integrar e naturalizar o episédio
da primeira missa cristd realizada no Brasil, as narrativas de Zerbini e Portinari o tensionam
e 0 problematizam. Zerbini o faz com a expansdo, a ampliacdo de evidéncia da agéncia
indigena e da natureza tropical diante da cerimonia, e Portinari sintetiza e rejeita a pretensa
naturalidade da celebracdo religiosa em territdrio indigena. A narrativa de Portinari separa 0s
tropicos da propaganda civilizatoria romantizada do século XIX, como se a fortuna
epistemoldgica e sensivel dos tropicos simplesmente ndo coubesse dentro de uma celebragéo

religiosa crista, restringindo-a aos seus Unicos agentes: 0S invasores europeus.
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1.3 Desobediéncia epistémica e des/obediéncia docente

Conforme o dicionario brasileiro da lingua portuguesa Michaelis, “desobedecer”
significa a transgressdo de uma ordem, insubordinacdo, insubmissdo. Por isso, antes de
adentrar os conceitos de desobediéncia epistémica e des/obediéncia docente estabelecidos
por Walter Mignolo e Eduardo Moura, respectivamente, atentemo-nos as discussdes
levantadas anteriormente em torno da colonialidade como padrdo de poder mundial
(QUIJANO, 1992; 2005; 2010; MIGNOLO, 2004; 2008; 2014; 2017; RESTREPO;
ROJAS, 2010). Se a logica da colonialidade impera na modernidade sobre inimeros aspectos
sociais, politicos, culturais, artisticos, estéticos das populacfes colonizadas, o exercicio da
desobediéncia a essa légica implica em posturas politicas resistentes e re-existentes
por parte das sujeitas e dos sujeitos habitantes do Sul global.

Anibal Quijano clama pela urgéncia e pela necessidade do estabelecimento de criticas
ao paradigma europeu de racionalidade/modernidade, em dire¢cdo a destruicdo da

colonialidade como padrao de poder mundial. Conforme o autor:

[..] la critica del paradigma europeo de la racionalidad/ modernidad es
indispensable. Mé&s aun, urgente. Pero es dudoso que el camino consista en la
negacion simple de todas sus categorias; en la disolucion de la realidad en el
discurso; en la pura negacion de la idea y de la perspectiva de totalidad en el
conocimiento. Lejos de esto, es necesario desprenderse de las vinculaciones de la
racionalidad-modernidad con la colonialidad, en primer término, y en definitiva
con todo poder no constituido en la decision libre de gentes libres. Es la
instrumentalizacion de la razon por el poder colonial, en primer lugar, lo que
produjo paradigmas distorsionados de conocimiento y malogr6é las promesas
liberadoras de la modernidad. La alternativa en consecuencia es clara: la
destruccidn de la colonialidad del poder mundial (QUIJANO, 1992, p. 19, destaque
da autora).

Isto é, o caminho para a critica ao paradigma da modernidade/colonialidade néo se
trata apenas de simplesmente negar todas as suas categorias, dissolver sua realidade no
discurso e negar puramente sua perspectiva de totalidade no conhecimento. Quijano propde
que para a critica a modernidade/colonialidade, é necessario o desprendimento de nossos
vinculos racionais/modernos com a colonialidade. E, a partir da proposta de ruptura com a
colonialidade de Quijano, contida no excerto supracitado, especificamente o trecho em
destaque, Mignolo formulou o conceito de desobediéncia epistémica. O autor argumenta “a

favor da opgéo de-colonial*? como desobediéncia epistémica” (2008, p. 289) e afirma que n&o

42 O autor utiliza o termo “de-colonial” em sua publicagéo original em inglés na Revista Gragoata (2007, p. 12) e é
traduzido pela professora doutora em Letras Angela Lopes Norte na publicacio do dossié “Literatura, lingua e
identidade” do Cadernos de Letras da UFF em 2008 para “descolonial” na citagdo referida. Contudo, opto por
manter a grafia original do autor considerando o significado conceitual, teérico e politico dos prefixos “de-” e
“des-" aplicados a palavra “colonial”. Neste trabalho, adoto conceitualmente a grafia “decolonial”, sendo a grafia
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seré possivel o desencadeamento epistémico sem o inicio do movimento da desobediéncia
epistémica, pois deste modo:

[...] permaneceremos no dominio da oposicdo interna aos conceitos modernos e
eurocentrados, enraizados nas categorias de conceitos gregos e latinos e nas
experiéncias e subjetividades formadas dessas bases, tanto teoldgicas quanto
seculares. Nao seremos capazes de ultrapassar os limites do Marxismo, os limites
do Freudismo e Lacanismo, os limites do Foucauldianismo; ou os limites da Escola
de Frankfurt, incluindo um pensador fundamentado na histéria dos judeus e da
lingua alemd téo espléndido quanto Walter Benjamin. Creio que ficara claro para
leitores razodveis que afirmar a co-existéncia do conceito descolonial ndo sera
tomado como “deslegitimar as idéias criticas europeias ou as idéias pos-coloniais
fundamentadas em Lacan, Foucault e Derrida” (MIGNOLO, 2008, p. 288).

Alicercado epistemologicamente na producdo do grupo M/C, o teérico brasileiro
Eduardo Moura (2018), em sua tese de doutorado em Educacéo, realiza densas pesquisas em
dois programas de formacdo docente em arte, um no Brasil e outro na Coldmbia,
questionando e refletindo criticamente sobre questfes envolvendo a colonialidade do poder,
do ser e do saber e a desobediéncia epistémica. As pesquisas do autor apontam para caminhos
que (re)pensem ‘“criticamente a colonialidade intelectual que opera sobre as epistemes
latino-americanas.” (MOURA, 2018, p. 316). Moura introduz o conceito de des/obediéncia
docente, cujo significado compreende o conceito estabelecido por Mignolo inserido no campo
da educacdo. A grafia da palavra, separada por uma barra, prediz os possiveis caminhos a
serem percorridos por professoras/es: a obediéncia ou a desobediéncia. O que ndo implica
que a pratica pedagdgica da/o docente sera completamente obediente ou completamente
desobediente, ndo € um conceito delineado necessariamente pela dicotomia. Nas palavras do

autor, a desobediéncia docente ndo é apenas o conhecimento da arte latino-americana ou:

[...] inserir no curriculo dos cursos/programas de formac&o inicial docente em Arte
componentes curriculares,  referéncias  bibliograficas ou  conteldos de
arte latino-americana; vai além. A desobediéncia docente demarca e d& contornos a
uma produgdo de conhecimentos em Arte, da formacéo até os processos educativos
em Arte, quer seja em espacos formais ou ndo-formais, que legitimem epistemes
anti-hegemonicas, ndo-eurocéntricas; que criem identificagdo com a América
Latina nas dimensfes artisticas, historicas, sociais, culturais; e que ampliem o
espectro para uma consciéncia decolonizada. A ideia de desobediéncia docente
deve, ainda, ser pensada como uma edificagdo cujo alicerce sejam o0s/as
professores/as de Arte como sujeitos, mas ndo exclusivamente, capazes de imprimir
as marcas de um projeto decolonizador das formas de pensar arte/ conhecer arte/
fazer arte, cujos olhares se voltem as realidades latino-americanas, ao invés de
aquiescerem a legitimacdo de uma histéria Unica: europeia/estadunidense
(MOURA, 2018, p. 26).

“descolonial”, portanto, somente ¢ utilizada onde autoras e autores do circuito epistemologico da
modernidade/colonialidade assim o fazem. Isto é, opto pela manutengdo da terminologia utilizada por autoras e
autores em suas publicacdes originais quando a traducdo realizada ndo atender a demanda teérica e politica que
delineia o conceito.
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A opcédo decolonial de ensino pressupde a postura desobediente, uma préatica que
legitime epistemes anti-hegemdonicas e ndo eurocéntricas e fomente a compreensao de seu
contexto desde conjuntos epistemoldgicos préprios, bem como mediar o processo de ensino-
aprendizagem para um sentido que busque a liberdade e a humanizacgéo das sujeitas e sujeitos
condicionados aos atravessamentos da matriz colonial de poder. Essa matriz colonial de
poder é produto dos violentos e dolorosos processos de colonizacdo pelos quais passaram 0s
paises latino-americanos (e demais paises do eixo Sul-Sul colonizados), que custaram o
epistemicidio de multiplos, diversos e plurais saberes, culturas, modos de producédo, de
organizacdo social e das epistemologias das populacbes originarias e das populacdes
traficadas e escravizadas. Por esse motivo, a op¢do decolonial é pluriepistémica, visto que
“ela se desvincula dos fundamentos genuinos dos conceitos ocidentais ¢ da acumulagao de
conhecimento” (MIGNOLO, 2008, p. 290). Mignolo afirma que € preciso aprender a

desaprender:

Pretendo substituir a geo- e a politica de Estado de conhecimento de seu
fundamento na histéria imperial do Ocidente dos Gltimos cinco séculos pela geo-
politica e a politica de Estado de pessoas, linguas, religides, conceitos politicos e
econdmicos, subjetividades, etc., que foram racializadas (ou seja, sua 6bvia
humanidade foi negada) [...] a opcéo de-colonial significa, entre outras coisas,
aprender a desaprender [...] (MIGNOLO, 2008, p. 290).

A desobediéncia docente e a opcdo decolonial na perspectiva dos estudos culturais
possibilita o aprender a desaprender do qual Mignolo se refere porque viabiliza a critica e 0
enfrentamento da modernidade/colonialidade, sobretudo no que diz respeito ao
estabelecimento de um reconhecimento enquanto habitantes do Sul global e isso é um ponto
fundamental nos processos de ensino-aprendizagem — o que envolve o curriculo, 0s manuais

didaticos e a préatica pedagdgica. Nesse sentido:

[...] de certa maneira, pode-se dizer que os Estudos Culturais em Educagéo
constituem uma ressignificacdo e/ou uma forma de abordagem do campo
pedagégico em que questdes como cultura, identidade, discurso e representagao
passam a ocupar, de forma articulada, o primeiro plano da cena pedagdgica
(COSTA; SILVEIRA; SOMMER, 2003, p. 54).

E possivel perceber, em conformidade com Marisa Costa, Rosa Silveira e Luis
Henrique Sommer, que o curriculo pode ser entendido como um terreno de significados, e “o
terreno do significado é um terreno de luta e contestagdo” [...] e, também que “através das
narrativas, identidades hegemonicas sdo fixadas, formadas e moldadas, mas também
questionadas e disputadas”, conforme complementa Silva (2013, p. 199). A pratica

desobediente esta inscrita no &mbito destes questionamentos e disputas, sobretudo porque o
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curriculo é centralmente produtivo. Conforme Tomaz Tadeu da Silva, a concep¢do do
conhecimento, da cultura e do curriculo “como produtivos permite destacar seu carater
politico e seu carater historico: podem-se fazer diferentes coisas e coisas dissidentes com eles
[...]” (2013, p. 188).

Miguel Arroyo (2013) estabelece alguns indicadores para a compreensdo do curriculo
como um territério em disputa. Dentre eles, cabe destacar o fato de estarmos “em uma
contenda por interpretacdes e epistemologias capazes de entender as contradi¢fes do social e
de fundamentar outros projetos de sociedades, de campo, de um viver mais digno e mais
humano” (p. 14) e, também, sobre a estreita relagdo entre curriculo e trabalho docente. Arroyo
levanta a hipotese de que o peso normatizante atribuido aos curriculos pode ser visto como
normas ¢ diretrizes ao trabalho docente ¢ “ai adquire todo sentido politico a disputa dos
profissionais no territorio do curriculo” (2013, p. 15). Isso ocorre pois, conforme o autor, a
formacdo pedagdgica e docente gira em torno da conformidade do profissional aos curriculos,
seus conteudos, normas, diretrizes e avaliagdes e, sendo assim:

Néao fomos formados-licenciados para o ensino de todo o conhecimento, mas
daqueles sistematizados e disciplinados nos curriculos. Nos identificamos
profissionais desse conhecimento, dos conteldos, de nossa disciplina que os
curriculos e seus ordenamentos e diretrizes sintetizam como o conhecimento
legitimo (ARROYO, 2013, p. 16).

Esse conhecimento legitimo, conforme o autor, se pauta em uma relacdo de
dominacédo-subordinacdo, em que existe a segregacdo de coletivos sociais, étnicos, raciais,
de género, campo e periferias. Além de terem seu acesso ao conhecimento dificultado, esses
grupos foram “decretados inexistentes, a margem da histéria intelectual e cultural da
humanidade" e “seus saberes, culturas, modos de pensar ndo foram incorporados no dito
conhecimento socialmente produzido e acumulado que as diretrizes curriculares legitimam
como nucleo comum.” (ARROYO, 2013, p. 14) Nessa linha reflexiva, o professor espanhol
Jurjo Torres Santomé elenca uma série de “vozes ausentes e/ou deformadas” na selecdao da
cultura escolar. Santome afirma que existe uma arrasadora presenga das culturas que
denomina “hegemonicas” na maioria das instituigdes escolares € no que ¢ enfatizado nas

propostas curriculares (2013, p. 157). E, consequentemente:

As culturas ou vozes dos grupos sociais minoritarios e/ou marginalizados que nao
dispdem de estruturas importantes de poder costumam ser silenciadas, quando ndo
estereotipadas e deformadas, para anular suas possibilidades de reacdo
(SANTOME, 2013, p. 157).

As denominadas “culturas ausentes/culturas negadas” pelo autor compreendem: as
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culturas das nagdes do Estado espanhol; as culturas infantis juvenis e da terceira idade; as
etnias minoritarias ou sem poder; o mundo feminino; as sexualidades lésbica e homossexual;
a classe trabalhadora e 0 mundo das pessoas pobres; o0 mundo rural e litoraneo; as pessoas
com deficiéncias fisicas e/ou psiquicas e as vozes do Terceiro Mundo. Assim como Santomé
delineia que determinadas culturas sdo negadas nas propostas curriculares, Arroyo concebe
o curriculo como territério de constante disputa de poderes; em um sentido de protecdo a
determinadas narrativas e conhecimentos em detrimento da entrada de conhecimentos e
narrativas outras, excluidas dos curriculos de formacéo.

E possivel estabelecer um paralelo sobre o que tratam os autores e os referenciais
artisticos/estéticos/culturais latino-americanos, que encontram-se na linha reflexiva das
culturas ausentes/negadas aos curriculos de formacédo basica e docente. No entanto, a partir
da concepcdo de Arroyo, que concebe o curriculo como um territério em disputa, € endossada
a ideia de que a pretensa hegemonia europeia nunca se realizou plenamente; sempre houve
resisténcia e movimentos de subversdo, desde as colénias, as popula¢des originarias e as
populacdes traficadas do continente africano até os movimentos sociais contemporaneos;
sempre houve rupturas e descontinuidades e também tenses, lutas e disputas.

Desse modo, o fazer diferentes coisas e coisas dissidentes e o assumir o sentido
politico do territorio do curriculo correspondem a préatica desobediente. Caberia dizer que
situo esta pesquisa no terreno da contenda a qual Arroyo (2013, p. 14) menciona, cuja luta
acontece através de interpretacfes e epistemologias que busquem a construcao de projetos
que possam enfrentar os mecanismos da colonialidade que hierarquiza os conhecimentos
em arte corporificados nos curriculos, privilegiando a narrativa unidirecional europeia da
historia da arte e de suas concepcdes. Nessa perspectiva, cito o relato de Moura:

A revisdo das concepcbes sobre Arte (e o préprio termo) € um dos pontos
fundamentais para pensar uma formacdo docente desobediente em Arte hoje, na
perspectiva decolonial. Em minha experiéncia de formador de professores/as, tenho
visto curriculos de cursos de formagdo docente em Arte que pensam a historia da
Aurte a partir da Europa e nomeiam suas disciplinas com os nomes dos movimentos
artisticos da historia da Arte europeia e seus ‘ismos’ (renascentismo, classicismo,
neoclassicismo, modernismo, impressionismo, cubismo, dadaismo etc) como
experiéncia de formacdo de docentes em Arte na/para a América Latina, o que
considero um equivoco curricular e formativo, uma vez que ignora outras histérias,

como a da propria América Latina. Nao ha, por exemplo, qualquer referéncia as

produgdes estéticas de povos como Maias, Incas, Astecas, dentre outros”
(MOURA, 2018, p 146).

As inquietacOes que acometeram Moura em Seu percurso inserido nos processos de

arte/educagdo também me acometem, constantemente. “E desassossegador pensar que parece
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ndo existir, sequer, o questionamento dessa hegemonia por parte tanto de formadores/as
quanto de formandos/as para docéncia em Arte” (MOURA, 2018, p. 25). Em contrapartida,
h& uma série de intelectuais da educacdo que produzem teoria a partir da margem em uma
perspectiva que subverta as estruturas de poder. A professora estadunidense bell hooks, foi
uma prolifica tedrica sobre feminismo, educacéo e as intersec¢des entre género, raca e classe
e publicou Ensinando a transgredir: a educacdo como pratica da liberdade no ano de 1994,
ha quase 30 anos. O titulo da obra sugere o que podemos interpretar como a desobediéncia
docente. hooks (2017) propde uma pedagogia radicalmente feminista e libertadora e seus
processos politico-pedagdgicos e metodoldgicos sdo completamente insurgentes. A pratica
da liberdade da qual hooks se refere, consiste em um processo de ensino-aprendizagem em
que as/os alunas/os possam transgredir as fronteiras sexuais, raciais e de classe imperantes
na modernidade/colonialidade. Seu trabalho é expressivamente influenciado pela pedagogia
freirecana. O educador Paulo Freire (2019, p. 32) questiona: “por que ndo estabelecer uma
“intimidade” entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que
eles tém como individuos?” O que Freire propde neste excerto também constitui uma
desobediéncia, que € condi¢do fundamental para uma educacdo de viés decolonial.
Chamo a aten¢éo para as potencialidades da desobediéncia docente e para a urgéncia
da compreensdo sistematica acerca dos processos coloniais que nos atravessam e
que, além de enfrentados, podem ser superados, através de préaticas desobedientes as
estruturas opressivas de poder. Isto é, “se a pratica é produtiva de poder, entdo a prética é
também um meio de enfrentar as praticas opressivas do poder” (BRAH, 2006, p. 373).
Consoante ao que a socidloga ugandense-britanica Avtar Brah afirma, reconheco que as
praticas desobedientes, isto é, praticas que “legitimem epistemes anti-hegem®onicas, ndo-
eurocéntricas; que criem identificacdo com a América Latina nas dimensfes artisticas,
historicas, sociais, culturais[...]” (MOURA, 2018, p. 26) viabilizam o desprendimento de
nossos vinculos racionais/modernos com a colonialidade, conforme Quijano (1992, p. 19).
Assim, somado as teorias observadas até aqui, convido a leitora ou o leitor a refletir
junto a enunciac¢ao de Galeano: “a primeira condig¢do para mudar a realidade ¢ conhecé-la”
(20204, p. 371). Ou seja, na busca por um ensino de arte de viés decolonial, € preciso buscar
conhecer as politicas curriculares, os referenciais, os curriculos, os manuais didaticos em
suas multifacetadas e complexas relagdes, bem como o que eles representam e/ou deixam

de representar.
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CAPITULO 2 — ARTE DA AMERICA LATINA E CURRICULO : PRESENCAS E
AUSENCIAS

Temos que pensar que a arte, e n6s da arte, somos a
resisténcia.

(Ana Mae Barbosa, 2016)

E bastante poderoso, sob o ponto de vista da humanizagéo das sujeitas e dos sujeitos,
a partir das reflexdes e tensionamentos desenvolvidos até entdo, pensar o ensino de arte e,
consequentemente, o proprio conceito do que vem a ser arte no esteio dos estudos culturais sob
uma perspectiva cognoscitiva pluritopica (MIGNOLO, 2009). E a posicao tedrica dos estudos
culturais, conforme a teorica brasileira Maria Elisa Cevasco, “se distingue por pensar as
caracteristicas da arte e da sociedade em conjunto, ndo como aspectos que devem ser
relacionados mas como processos que tém diferentes maneiras de se materializar, na sociedade
e na arte” (2003, p. 64). Por esse motivo, a articulacdo entre as teorias dos estudos culturais e
as especificidades que envolvem a esfera do ensino de arte (instituicbes de educacao basica,
documentos curriculares, processos de ensino-aprendizagem, politicas educacionais etc)
configura-se em um territorio de diversas possibilidades.

Tanto para a compreensdo dos mecanismos e das imposi¢Oes desumanizadoras da
modernidade/colonialidade que atravessam toda a esfera da educacdo e do ensino de arte,
quanto para seu enfrentamento, é urgente repensar 0s processos que envolvem a escolarizagéo,
conforme Henry Giroux e Roger Simon (2013, p. 112), como importantes terrenos de luta
cultural. A escola, o ambiente escolar configura-se como um front de batalha na guerra contra
a imposicdo moderna/colonial da hegemonia euro-estadunidense, que é elitista, biologizante,
desenvolvimentista, cis-heteronormativa, sexista e racista.

Um dos instrumentos mais poderosos deste front de batalha que é o ambiente escolar é
o curriculo. Tomas Tadeu da Silva afirma que “fazer perguntas sobre representagao ¢, pois, uma
das formas centrais de uma estratégia critica de analise do curriculo. Quais grupos sociais estdo
representados no conhecimento corporificado no curriculo?[...]” (2013, p. 194). Conforme o
autor, as narrativas dos curriculos, explicita ou implicitamente corporificam ideias

epistemoldgicas particulares sobre a organizagéo social, sobre diferentes grupos sociais:
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Elas dizem qual conhecimento é legitimo e qual é ilegitimo, quais formas de conhecer
sdo validas e quais ndo o sdo, 0 que é certo e 0 que é errado, o que é moral e 0 que é
imoral, o que é bom e o que é mau, 0 que é belo e o que é feio, quais vozes séo
autorizadas e quais ndo o sdo. As narrativas contidas no curriculo trazem embutidas
nog¢des sobre quais grupos sociais podem representar a si e aos outros e quais grupos
sociais podem apenas ser representados ou até mesmo serem totalmente excluidos de
qualquer representacéo. [...] Assim, as narrativas do curriculo contam historias que
fixam nocGes particulares sobre género, raca, classe - nogdes que acabam também nos
fixando em posi¢des muito particulares ao longo desses eixos (SILVA, 2013, p. 190,
destaque da autora).

Para investigar esses conhecimentos corporificados — ou ausentes — no curriculo, realizo
uma andlise de conteudo (RICHARDSON, 2017, p. 251) no Referencial Curricular da Rede
Municipal de Ensino (Reme) em seu caderno de Linguagens (Volume 3 - Arte), do ano de 2020
e, com o apoio tedrico-metodoldgico dos estudos sistematizados do campo de pesquisa sobre
manuais didaticos de Alain Choppin (2004) e Circe Bittencourt (2002), no manual do professor
da colecdo didatica “Por toda pARTE” adotada por todas as escolas municipais da cidade de
Campo Grande, no estado de Mato Grosso do Sul.

Ambos os instrumentos referenciais pedagogicos pesquisados tém como base as
orientagdes e o0s direcionamentos inscritos nas dez Competéncias Gerais, nas seis
Competéncias Especificas de Linguagens para o Ensino Fundamental e nas nove Competéncias
Especificas de Arte para o Ensino Fundamental, bem como nos codigos das Habilidades e na
sistematizacdo das Unidades Tematicas contidas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
homologada no ano de 2018. A BNCC ndo ¢ um curriculo, ¢ um documento “de carater
normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos
os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagdo Bésica”
(BRASIL, 2018, p. 7).

Dessa maneira, ndo é realizada a analise de conteldo na Base pois a mesma alicerca o0s
dois instrumentos utilizados nesta pesquisa. Ressalto que reconheco as discussdes envolvendo
criticas a BNCC, sobretudo acerca de seu viés subserviente ao sistema capitalista (e as
demandas neoliberais) e ao abastecimento do mercado de trabalho e, portanto, & manutencéao
da matriz colonial de poder. Essa estrutura da BNCC atinge com maior impacto (mas nédo
somente) a sistematizacdo e organizacdo curricular do ensino médio, que ndo é a etapa do
recorte selecionado. E, ainda, devido ao volume, complexidade e amplitude que as discussdes,
andlises e criticas possuem, ndo seria viavel sua inser¢do na presente pesquisa. No entanto,
apresento uma brevissima discussdo acerca do viés neoliberal inscrito modelo de ensino
pautado por “competéncias”, considerando de sua origem mercadoldgica.

Portanto, este capitulo aborda a analise de contetudo do caderno de Linguagens (Volume
3 - Arte) do Referencial da Reme e do manual do professor da colecdo didatica “Por toda
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pARTE”, buscando aprofundar a compreensdo e a discussao acerca dos mecanismos sob 0s
quais o discurso construido como dominante, que compreende o0 sistema
moderno/colonial/capitalista, se mantém hegemaonico e excludente nos processos que envolvem
0 ensino-aprendizagem, como o curriculo. Busco tecer reflexdes e analises sobre pontos de
des/obediéncia contidos nestes referenciais utilizados pelas/os professoras/es da educagéo
basica como parametro para a sua pratica pedagdgica, para a construcéo de seus procedimentos
de ensino-aprendizagem e se é realmente possivel, ou até que ponto seria possivel, adotar um
comportamento desobediente frente a ordem de estrutura social que fazemos parte.

Tais pontos de des/obediéncia, quando desobedientes, envolvem conhecimentos otros,
que possam vir a ser trabalhados de otro modo. Pensar otro, conforme Palermo (2010, p. 48),
significa pensar e organizar a producao de conhecimentos a partir de uma episteme estruturada
a partir do sul e para o sul. Mesmo que posicionados geograficamente no eixo sul, utilizamos
otro em oposigdo aos modelos hegemanicos circunscritos na globalizacdo sob os quais fomos
submetidos. Essa globalizacdo, que se inicia a partir das invasdes europeias no continente
americano no séeculo XV, é produto e produtora do sistema moderno/colonial e solidificou-se
no século XX ap6s a Segunda Guerra Mundial. Primeiro nos venderam a sedutora e indecorosa
ideia da “acdo civilizatoria” e depois a ideia da “agdo desenvolvimentista”. Todos esses
processos politicos, sociais e culturais envolvendo poder em uma perspectiva global vém sendo

territorios de conflito que atravessam o curriculo e as producdes artisticas, estéticas e culturais.

2.1 Ensino de arte em Campo Grande-MS: Referencial Curricular da Rede
Municipal de Ensino

No presente subcapitulo, apresento resultados de uma analise de conte(ldo em recortes
selecionados do caderno de Linguagens (Volume 3 - Arte) Referencial Curricular da Rede
Municipal de Ensino (Reme) de Campo Grande. Busco identificar quais narrativas da historia
da arte estdo presentes — ou ausentes — no recorte selecionado do Referencial, bem como qual a
concepgdo de arte adotada por esse curriculo. Isso se relaciona com a investigacao de pontos de
des/obediéncia, focalizando em desobediéncias possiveis, sem deixar de compreender suas
possiveis contradi¢des e seus provaveis limites.

O recorte de analise selecionado compreende quatro intervalos de paginas, sendo
correspondentes: 1. ao prefacio, a apresentacdo e a Arte na educacgdo bésica (da formacéo
especifica em artes visuais, as necessidades especificas do ensino e aprendizagem em Arte e as

linguagens e seus processos de criacdo na rotina escolar), paginas 11 a 30; 2. ao curriculo de
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Arte no Ensino Fundamental na BNCC (o curriculo em prética, as artes integradas e a avaliagdo
em Arte no Ensino Fundamental), paginas 48 a 54 e os ultimos 3. e 4. as OrientacGes
Curriculares de artes visuais para 0 sexto, 0 sétimo, 0 oitavo e 0 nono anos do Ensino
Fundamental, que compreende as paginas 55 a 58 e 82 a 106.

As Orientacfes Curriculares de artes visuais contidas nos ultimos dois intervalos de
paginas sdo apresentadas com um texto introdutério comum e, em sequéncia, organizam 0s
contetdos/conhecimentos/habilidades de cada ano do ensino fundamental em forma de
quadros, contendo trés colunas, sendo: 1. Conhecimentos e Especificidades da Linguagem; 2.
Objetos de Conhecimento e 3. Habilidades Relacionadas, especificas para cada ano escolar e,
ao final da tabela, uma secdo de Recomendagdes que possui uma parte comum aos quatro anos
e uma parte especifica para cada ano. Os Objetos de Conhecimento expostos no caderno de
Linguagens do Referencial da Reme compreendem “Contextos e Praticas”, “Elementos da
Linguagem”, “Matrizes Estéticas e Culturais”, “Materialidades”, “Processos de Criagdo” para
Artes Visuais ¢ “Contextos e Praticas”, “Processos de Criagdo”, “Matrizes Estéticas ¢
Culturais”, “Patrimonio Cultural” ¢ “Arte e Tecnologia” para Artes Integradas. Dentro desses
Objetos de Conhecimento, estao integrados Conhecimentos e Especificidades da Linguagem.

Além dos quatro intervalos de paginas mencionados, também sera abarcado nestas
reflexdes 0 anexo “Educacdo e Diversidade”, que compreende as paginas 308 a 319 e engloba
orientacOes e objetivos da educacdo para as relagBes étnico-raciais e de género.

O Quadro 1 expde as definicdes gerais que o documento relaciona a cada um dos
segmentos supracitados: Conhecimentos e Especificidades da Linguagem, Objetos de

Conhecimento, Habilidades Relacionadas e Recomendacdes.

Quadro 1 - Defini¢bes de cada segmento das Orientacdes Curriculares de artes visuais

Nesse campo, foram eleitos conhecimentos proprios das linguagens e outros que por vezes
as atravessam consideravelmente. A proposta dos conhecimentos e especificidades da
Conhecimentos e [ linguagem é apontar uma orientacdo de trabalho ao professor, propondo-se a conduzir de
Especificidades da | forma progressiva o desenvolvimento dos conhecimentos e das habilidades propostas no

Linguagem curriculo. Esse campo deve ser articulado aos objetos de conhecimento e habilidades, de
forma a auxiliar no desenvolvimento do curriculo em sua prética.

Os objetos de conhecimento correspondem aos contelidos, conceitos e processos
abordados nas habilidades das linguagens, podendo ser entendidos como grandes campos
. do conhecimento da arte, que podem ser comuns ou especificos de cada uma das

Objetos de linguagens, estando diretamente relacionados as habilidades e indicando os processos
Conhecimento | cognitivos envolvidos. A unidade tematica “artes integradas” proposta pela BNCC é
contemplada na integra nesse campo, com todos os seus objetos de conhecimento e
habilidades especificas sendo utilizadas.

As habilidades contemplam instrumentos e alguns conhecimentos especificos da arte,
Habilidades sendo especificas de cada uma das linguagens. S&o as habilidades que garantem os
processos que devem ser desenvolvidos, apreendidos e experienciados pelos alunos
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durante o desenvolvimento dos conhecimentos do curriculo escolar de Arte. As
habilidades sdo diferentes para cada linguagem e para cada uma das etapas do fundamental
(I e 1) [...] No fundamental I, todas as habilidades sdo citadas nas tabelas de referéncia
de cada ano desse ciclo, cabendo ao professor utiliza-las de acordo com os conhecimentos
a serem desenvolvidos durante o planejamento.

A ideia desse campo é indicar e explicitar, dentro do processo de ensino e aprendizagem,
um possivel caminho de desenvolvimento do planejamento do professor, a partir da
articulacdo dos conhecimentos e especificidades da linguagem, com o0s objetos de
B conhecimento e as habilidades, sugerindo formas de desenvolver os campos das tabelas
Recomendacdes | referenciais de forma articulada e explicitando a intengdo dos conhecimentos e
especificidades da linguagem eleitos para o ano escolar em questdo. Desse modo, 0
professor devera pautar a organizacao didatica do seu trabalho a partir da articulagdo de
todos esses campos durante 0 ano escolar em que estiver atuando.

Fonte: Referencial da Rede Municipal de Ensino (Reme), 2020, p. 51.

Na sequéncia da analise dos conteudos das orienta¢@es curriculares, os Conhecimentos
e Especificidades da Linguagem, compreendem:

Para 0 6° ano: Povos Pretéritos: Arte Paleolitica, Arte Neolitica, Arte Rupestre, Arte
Rupestre no Brasil e em MS, Idade Antiga: Arte no Egito Antigo, Arte Mesopotamica e “Arte
Greco-Romana”

Para o 7° ano: ldade Média: Arte Cristd Primitiva, Arte Bizantina, Arte Gotica, Idade
Moderna: Renascimento (Itdlia, Alemanha e Paises Baixos), Maneirismo, America Pré-
Colombiana (Maias, Astecas, Incas e Povos Indigenas do Brasil) e Rococo.

Para 8° ano: ldade Contemporanea: Neoclassicismo, Neoclassicismo no Brasil,
Romantismo, Romantismo no Brasil, Realismo, Impressionismo, Pds-Impressionismo,
Pontilhismo, Expressionismo, Expressionismo no Brasil, Fauvismo, Cubismo, Abstracionismo,
Dadaismo, Surrealismo e Modernismo no Brasil.

Para 0o 9° ano: Arte Contemporanea: Op-Art, Pop-Art, Expressionismo Abstrato,
Hiper-Realismo, Arte Cinética, Arte Conceitual, Tendéncias Contemporaneas e Novas Midias:
Grafite, Arte Povera, Land Art, Arte Conceitual, Minimalismo, Performances, Happenings,
Media Art e Body Art e ao final, Arte Contemporanea: Arte Contemporanea Brasileira e Arte
Contemporanea Latino-americana.

As figuras abaixo representam todos os elementos citados de forma sistematizada, na
ordem disposta pelo Referencial. As Figuras 15 e 16, referentes ao oitavo e nono anos,
apresentam contetidos enumerados a fim de viabilizar a leitura da leitora ou leitor na sequéncia
correta devido a disposicéo gréfica do esquema visual. Outra observacao € que, em relagdo ao
nono ano, o item correspondente a “Arte Contemporanea” ¢ apresentado uma vez, COM 0S
subitens que aparecem a direita da Figura 16, e outra vez, ap6s 0 item ‘“Tendéncias

Contemporaneas ¢ Novas Midias”, com os subitens dispostos na que aparecem na parte inferior
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e centralizada da Figura 16.

Figura 13 — Conhecimentos e Especificidades da Linguagem para o 6° ano

— POVOS PRETERITOS

Arte Paleolitica
= Arte Neolitica

Arte Rupestre

Arte Rupestre no |
Brasil e em MS

IDADE ANTIGA

Arte no Antigo Egito

Arte Mesopotimica |

Arte Greco-romana

Fonte: elaborado pela autora com base no Referencial da Rede Municipal de Ensino (Reme)

Figura 14- Conhecimentos e Especificidades da Linguagem para o 7° ano

IDADE MEDIA

Arte Cristd Primitiva

Arte Bizantina

Arte Gotica

—+ IDADE MODERNA

Renascimento (Italia,
Alemanha e Paises Baixos)

América Pré-Colombiana

Fonte: elaborado pela autora com base no Referencial da Rede Municipal de Ensino (Reme)

—=  (Maias, Astecas, Incas, e
Povos Indigenas do Brasil)
. Rococo
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Figura 15 — Conhecimentos e Especificidades da Linguagem para o 8° ano
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Fonte: elaborado pela autora com base no Referencial da Rede Municipal de Ensino (Reme)

Figuras 16 — Conhecimentos e Especificidades da Linguagem para 0 9° ano
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Fonte: elaborado pela autora com base no Referencial da Rede Municipal de Ensino (Reme)
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Em relagdo aos quadros expostos acima, que sistematizam os Conhecimentos e
Especificidades da Linguagem elencados pelo Referencial, € evidente um privilegiamento de
movimentos/conceitos/tendéncias artisticas advindas da Europa e dos Estados Unidos em
detrimento de movimentos/conceitos/tendéncias de outras regibes. Em uma perspectiva
quantitativa, conforme dados do Grafico 1, sdo dezenove subitens de paises europeus, dezenove
dos Estados Unidos, seis do Brasil (mas denotam uma ideia de repeticdo dos movimentos
europeus) e cinco de outras regiGes geogréficas/geopoliticas - que sdo Egito, Mesopotamia,
Rassia, as manifestacbes da América Pré-Colombiana e a Arte Contemporanea Latino-
americana.

Os subitens correspondentes a movimentos/conceitos/tendéncias no Brasil denotam a
ideia de uma “cultura de repeti¢ao”, problematizada por Frederico Morais em seu texto para o
Catalogo da | Bienal do Mercosul. O autor afirma que desde os tempos da colonizagéo europeia,
a principal marca da marginalizacdo da América Latina € a sua auséncia na histdria da arte dita
como universal. Desse modo, a partir dessa perspectiva metropolitana, nos “estariamos
fatalizados a ser eternamente uma “cultura de repeti¢ao”, reprodutora de modelos, ndo nos
cabendo fundar ou inaugurar estéticas ou movimentos que poderiam ser incorporados a arte
universal” (MORALIS, 1997, p. 1).

O conceito de “cultura de repeticdo”, comentado anteriormente a qual Morais se refere,
foi formulado pela critica de arte chilena Nelly Richard. A autora afirma que os circuitos
internacionais sdo regidos por um critério hegeménico:

[..] de historizaco das formas baseado no valor da precedéncia. As culturas
dominantes se arrogam assim o privilégio da novidade, definindo as regras da
temporalidade que sincronizam os fendmenos da arte internacional numa frequéncia
Unica. Esse tipo de uniformizagdo historica exige que 0s movimentos artisticos
(pertencentes a diversos contextos nacionais), sejam regidos, todos, por uma mesma
ordem de periodicidade. Em funcdo disso, as culturas periféricas dificilmente
conseguem reverter estes processos que as condenam a ser apenas receptoras de
mensagens alheias tornando-se assim, culturas meramente subscritoras dos valores

imperantes, culturas de reproducdo e duplicacdo, de recorte e transposicdo
(RICHARD, 1978 apud MORAIS, 1997, p. 14, destaque nosso).

A repeticdo de movimentos/conceitos/tendéncias artisticas oriundos da Europa, com o
mesmo nome, agregando — sem integrar — um “no Brasil”, traduz exatamente o que Richard
afirma ao dizer que as relagfes entre o centro e a periferia promovem uma certa fantasia sobre
dependéncia cultural (2012, p. 1113). Isto é, conforme a autora, o debate pds-modernista €
marcado por um paradigma da autoridade que se articula através de “centros” de reflexdo e

discussao onde a teoria euro-norte-americana possui hegemonia e autoridade discursiva (2012,
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p. 1114). Basicamente, podemos equiparar o que Richard afirma com a teoria da colonialidade
formulada por Quijano e ampliada/tensionada por pensadoras/es do Grupo M/C.

Cabe destacar que os subitens que compreendem a Arte Paleolitica, Arte Neolitica e
Arte Rupestre ndo foram tabulados neste levantamento quantitativo devido a dificuldade de
poder afirmar uma “origem” precisa, no sentido da possibilidade de poder se apontar de qual
locus geografico e/ou geopolitico essas manifestacbes advém. No entanto, ndo é incomum
observarmos contetidos de arte rupestre envolvendo as pinturas das cavernas de Lascaux, na
Franca, ou Altamira, na Espanha. Ademais, etimologicamente, “rupestre” advem do francés

rupestre, que se refere a rocha/rochedo.

Gréfico 1 - Distribuicdo de movimentos/conceitos/tendéncias artisticas por regides

Outros

Fonte: elaborado pela autora com base no Referencial da Rede Municipal de Ensino (Reme)

Dadas as dimensdes subjetivas do campo da arte, reconhego que um levantamento
guantitativo ndo poderia abarcar as especificidades inscritas em todos o0s
movimentos/conceitos/tendéncias artisticas apresentados pelo caderno de Linguagens da Reme.
Entretanto, é bastante evidente a centralizacdo da Europa com os itens Idade Média e Idade
Moderna nos Conhecimentos e Especificidades da Linguagem para o sétimo ano, bem como
para 0 oitavo, que elenca uma série de movimentos europeus. Para 0 nono ano, hd uma
evidéncia maior para movimentos/conceitos/tendéncias artisticas que surgiram nos Estados
Unidos e, inclusive, o documento traz suas nomenclaturas em inglés.

Nesse sentido, a primeira percepcdo do viés obediente do Referencial da Reme ocorre
através do aspecto quantitativo, ou seja, de uma distribuicdo hierarquica que privilegia
movimentos/conceitos/tendéncias artisticas europeias e estadunidenses. Reconhego as
contradi¢cdes da conceitualizacdo sistematizada de conteldos em artes visuais considerando
suas bases historiograficas. Para exemplificar tal questdo, a critica e historiadora da arte
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Caroline Overhoff Ferreira afirma que a Histéria da Arte, para se solidificar como disciplina
propria, edificou sua historiografia em cima de modelos histdricos convencionais e devido a
essa razdo, em diversas disciplinas que estudam arte:
[...] o questionamento desse tipo de modelo [teleoldgico e positivista de histdria] é
bastante recente e ainda ndo totalmente assimilado. Isso se deve ao fato de que as
proprias disciplinas foram construidas com base na ideia analitica-historicizante do
pensamento oitocentista e tém certa dificuldade para se livrar dessa tradicéo. Ou seja,
a dimensao historica foi fundamental para criar as disciplinas que estudam as artes e

se emanciparem das mais antigas, nomeadamente da Historia, da Filosofia e da
Retérica (FERREIRA, 2019, p. 158).

A Historia da Arte como disciplina, como conhecemos atualmente, parte do padrdo
definido pelo pintor italiano Giorgio Vasari (1511-1574), que a partir de seus escritos
biogréficos de artistas renascentistas “estabeleceu a base para todas as fic¢des (ou narrativas
mestras) das histdrias das artes [...] 0s grandes autores e as grandes obras - e hierarquias - quem
deve ¢ quem ndo deve ser lembrado” (FERREIRA, 2019, p. 158). Assim, conforme a autora,
Vasari foi um dos autores que deu relevo ao Renascimento, assim como Hegel e Nietzsche
“declararam a arte grega nao so 0 ber¢o mas também o auge da cultura ocidental. Com efeito, a
definicdo de uma origem é outra questdo-chave para qualquer historiografia evolucionista.”
(FERREIRA, 2019, p. 159). Em consequéncia dessa definicdo da arte grega como origem,
segundo a autora, ela tornou-se “modelo e referéncia para tudo que se seguef[...]” (FERREIRA,
2019, p. 159).

Nessa linha de reflexdo, a centralidade dos ismos europeus, por exemplo, sobretudo nos
Conhecimentos e Especificidades da Linguagem para o oitavo ano, justifica-se em funcéo do
discurso centrado no estilo que resulta na criacdo de um canone com obras europeias.
Considerando essa perspectiva, o estilo foi escolhido como paradigma central da Histéria da
Aurte a partir do momento em que ela estabeleceu-se como disciplina, isto €, a partir do estudo
cientifico da arte. Conforme Ferreira (2019, p. 162-63), as:

[...] histérias tradicionais da arte enfatizam periodos e estilos, e concentram-se
sobretudo na produgdo artistica ocidental, obscurecendo, desta forma, outras
abordagens, por exemplo, o agrupamento de obras de arte de acordo com seu tema,
influenciam a maneira pela qual sdo discutidas as artes das culturas ndo ocidentais.

A partir deste breve dialogo, € possivel perceber como a questdo dos estilos/movimentos
é bastante densa e complexa. O que é possivel afirmar, com certeza, € o atravessamento da
colonialidade nestes processos (que possuem agentes especificos, ndo sendo processos dados
ou a-histdricos) que universalizaram a histdria da arte desde a Europa.

Outra questdo que considero um problema, do ponto de vista de um ensino de arte de
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viées decolonial, ¢é a disposicdo dos itens e subitens referentes aos
movimentos/conceitos/tendéncias artisticas. Para todos os anos, 0s subitens que abarcam a
producdo brasileira, sul-mato-grossense e latino-americana séo apresentados apenas ao final,
por dltimo.

Para 0 sexto ano, o subitem “Arte Rupestre no Brasil e em MS” é disposto apds “Arte
Rupestre”. Essa sistematizacdo transmite uma ideia latente de que o subitem “Arte Rupestre”
(e podemos inferir que as referéncias utilizadas pelas/os professoras/es partiriam da Europa,
considerando a concepc¢éo eurocéntrica dos curriculos dos cursos de formagéo docente em artes
visuais) é uma arte rupestre em uma perspectiva universal, enquanto o subitem da sequéncia,
“Arte Rupestre no Brasil e em MS” abarca o conhecimento situado, a margem do universal que
foi posto em primeiro plano.

Em relacdo a essa questdo para o oitavo ano, percebemos que o0s subitens que
contemplam o Brasil apresentam-se sempre ap6s 0s subitens de movimentos europeus:
“Neoclassicismo” e depois “Neoclassicismo no Brasil”, “Romantismo” e depois “ Romantismo
no Brasil”. Embora seja 0 que ocorra geralmente, os processos de ensino-aprendizagem em
artes visuais ndo exigem a adocao de sequéncias cronologicas, temporais, consecutivas. Arrisco
dizer que, na medida em que estabelecemos essas linhas temporais desde a cronologia europeia
no ensino de arte, estamos contribuindo com a manutengdo da colonialidade dentro destes
processos. Talvez fosse necessario o estabelecimento de uma cronologia ou de algum modo
sistematizado especifico de ordenacdo se a disciplina em questdo fosse a propria Historia da
Arte, 0 que ndo é o caso da educacdo basica para a qual o Referencial da Reme traz orientagdes.

Esse ponto problemaético da disposicdo se agrava ainda mais nos subitens expostos para
0 nono ano. Percebemos que o foco é a arte contemporanea, todos os subitens apresentados
situam-se nesse periodo temporal. No entanto, o documento fratura o item “Arte
Contemporanea”, separando 0s subitens “Op-Art, Pop-Art”, “Expressionismo Abstrato”,
“Hiper-Realismo”, “Arte Cinética” e “Arte Conceitual” dos subitens “Arte Contemporanea
Brasileira” e “Arte Contemporanea Latino-americana”, que sdo dispostos ao final. No meio
destes dois itens de “Arte Contemporanea”, o documento apresenta o item “Tendéncias
Contemporaneas e Novas Midias”. N&do consigo encontrar uma razao l6gica que justifique essa
fratura. A arte contemporanea brasileira e latino-americana nao poderia ser disposta abaixo do
subitem “Arte Conceitual” e o item “Tendéncias Contemporaneas e Novas Midias”, ao final?

Reconheco e aponto que ainda existe a secdo de Recomendacdes, que se encontra logo
apo6s o quadro que contém os itens supracitados e apresenta mais explicagdes, orientacdes e

diretrizes acerca desses itens e subitens. Entretanto, seria incoerente ndo considerar a
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importancia do esquema gréfico visual sistematizado pelo Referencial da Reme. Por exemplo,
em uma primeira leitura, séo os itens e subitens desse quadro que se sobressaem, séo eles que
saltam aos olhos das leitoras e leitores do documento e séo eles que, de certa forma, estdo em
uma estrutura formal de grade.

Além disso, ainda no sentido da importancia dessa estrutura sistematizada da coluna
referente aos Conhecimentos e Especificidades da Linguagem, identifiquei outro ponto que
poderiamos considerar uma fragilidade (considerando a estrutura cronoldgica que o préprio
documento propde). O documento ndo apresenta para o sétimo ano, no item “ldade Moderna”,
0 subitem “Barroco no Brasil” e/ou “Barroco europeu”, restringindo-se aos subitens
“Renascimento”, “Maneirismo”, “Ameérica Pré-Colombiana” e “Rococ6”. Contudo, o
documento apresenta 0 movimento na sec¢do de recomendac0es, abaixo do quadro que contém
a coluna dos Conhecimentos e Especificidades da Linguagem. No texto das recomendacdes, é
explicado que a arte barroca é o estilo que sucedeu 0 Renascimento e situa o Barroco como o
termo que designa a arte “no fim do século XVII na Italia e que teve seu auge no século XVIII,
espalhando-se posteriormente para outros paises da Europa e América Latina[...]” (CAMPO
GRANDE, 2020, p. 93).

E relevante pontuar que na versdo preliminar do ano de 2019 do caderno de Linguagens,
na coluna em questdo, referente aos Conhecimentos e Especificidades da Linguagem séo
dispostos os subitens “Barroco na Europa”, “Barroco na América” e “Barroco no Brasil”,
sequencialmente, entre os subitens “Arte Pré-Colombiana” e “Rococ6”. Contudo, ndo posso
afirmar que a auséncia da arte barroca na estrutura sistematizada dos Conhecimentos e
Especificidades da Linguagem decorre de uma falha do corpo técnico ou de uma opcao do
mesmo.

Outra observacdo acerca dessa mesma questdo em uma analise comparativa a coluna
dos Conhecimentos e Especificidades da Linguagem para o nono ano da versédo preliminar e da
versdo definitiva € a supressdo dos subitens “Arte e Cultura Indigena e Afro-brasileira” e “Arte
e Cultura Regional” que estavam elencados abaixo do subitem “Arte Contemporanea Latino-
americana”, ao final do quadro (CAMPO GRANDE, 2019, p. 65). Pergunto-me qual seria
0 motivo dessa supressao na versao definitiva, visto que ao menos o subitem “Arte e Cultura

Indigena e Afro-brasileira” ¢ amparado legalmente pelas leis n° 10.639 de 9 de janeiro de 2003*

43 BRASIL, 2003. Lei 10.639. Estabelece a obrigatoriedade da inclusdo no curriculo oficial da rede de ensino a
tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira”. Disponivel em: <www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/
110.639.htm> Acesso 21 jun 2022
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e n° 11.645 de 10 de margo de 2008**, que alteram a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB/LDBEN) n°® 9394 de 20 de dezembro de 1996, incluindo a obrigatoriedade do
ensino da histdria e cultura afro-brasileira e indigena nos estabelecimentos de ensino publicos
e privados em todas as etapas da educacao basica (Artigo 26-A).

N&o é o caso dessas questdes ndo estarem presentes no Referencial, pois entre as paginas
311 e 317 do caderno de Linguagens estdo contidas orientacdes acerca da educacdo para as
relacGes étnico-raciais e de género, onde sdo citadas ambas as leis e apresentados objetivos para
o trabalho pedagdgico a partir delas.

No entanto, tais orientagdes encontram-se apenas ao final do documento, no anexo
“Educa¢do e Diversidade”. Penso que seria valido manter a arte e cultura indigena, afro-
brasileira e regional na coluna dos Conhecimentos e Especificidades da Linguagem pelo mesmo
motivo que citei em minha critica sobre a disposicdo dos subitens referentes as
producdes latino-americanas estarem sempre ao final da estrutura sistematizada. Mais
interessante ainda, do ponto de vista problematizador, ainda seria inserir estes subitens nos
Conhecimentos e Especificidades da Linguagem de todos os anos aqui analisados. Os dois
primeiros deveriam ser enfatizados devido a prépria origem da construcdo dos instrumentos
legais que os amparam: politicas afirmativas. Portanto, o0 compromisso da educacdo e do ensino
de arte deve ser a constante afirmacgdo destes saberes que foram condicionados a margem do
conhecimento dito universal que vem sendo corporificado nos curriculos. E a arte e cultura
regional, indiscutivelmente, sem margem interpretativa, atravessa a vida das alunas e dos
alunos, bem como de toda a comunidade escolar. N&o seria adequado refor¢a-lo ndo apenas nas
recomendacdes em letras menores ao final de cada quadro de Conhecimentos e Especificidades
da Linguagem, Objetos de Conhecimento e Habilidades Relacionadas mas também evidencia-
la nesse quadro estruturado sistematicamente em forma de grade?

As recomendacdes especificas que o documento apresenta para cada ano analisado

encontram-se organizadas no Quadro 2.

4 BRASIL, 2008. Lei 11.645. Estabelece a obrigatoriedade da inclusdo no curriculo oficial da rede de ensino a
tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”. Disponivel em: <www.planalto.gov.br/ccivil_03/
_ato2007-2010/2008/1ei/111645.htm> Acesso 21 jun 2022
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Quadro 2 - Recomendacdes de artes visuais para 0s anos finais do Ensino Fundamental

Recomendacdes especificas

60

A histéria da arte para 0 6° ano inicia na Pré-historia e na sequéncia introduz a ldade Antiga. A
Pré-historia e as primeiras manifestacdes chamadas de arte rupestre. Os achados mais antigos datam do
periodo Paleolitico Superior (pinturas e esculturas, objetos feito (sic) de marfim, ossos, pedra e madeira)
e Neolitico (objetos feitos de pedra polida, inicio da agricultura, artesanato, construcdo de pedra e a
primeira arquitetura). Esse estudo permite conhecer essas manifestaces da arte rupestre também no Brasil
e em Mato Grosso do Sul. O periodo da Idade Antiga se estende de 4.000 a.C. a 476 d.C., em que ja havia
vestigios de civilizacfes bastante avancadas no Ocidente e no Oriente Médio, como a arte do Egito Antigo,
a arte grega e a arte romana (V111 a.C. a 1V d.C) que foi influenciada pelas culturas e crencas gregas. Vale
destacar que professor (sic) tem a liberdade para escolher qual o periodo sera mais evidenciado.

70

A histéria da arte para 0 7° ano inicia na Idade Média e na sequéncia introduz a Idade Moderna. A arte
medieval é aquela que foi produzida durante o periodo da Idade Média (século V ao XV), iniciando com
a arte crista primitiva, sendo uma derivacao direta da arte romana, esta associada a religiosidade, que tinha
o0 objetivo de aproximar as pessoas a religido e apresentar um carater didatico. Em seguida, apresenta-se
a arte bizantina (V e XV), referindo-se as manifestacGes artisticas com influéncias gregas, romanas, de
povos do Oriente e da arte gética (XIl e XVI). No final da Idade Média, a arte moderna j4 iniciava sendo
uma forma de preparacéo para o renascimento de um novo marco na histdria da arte. No processo de
formacdo do mundo moderno, o Renascimento introduziu algumas importantes transformagdes que
influenciaram a concepgdo de mundo dos homens daquele periodo. Colocou no centro de suas
preocupacbes o homem, o que ficaria conhecido como antropocentrismo. O objetivo do artista
renascentista ndo era copiar a grandeza e a exceléncia da arte classica, mas era igualar essas (sic) criacdes.
A ldade Moderna foi 0 momento histérico de desenvolvimento dos valores humanistas e naturalistas, em
um contexto de revalorizagdo dos referenciais culturais da Antiguidade Classica, é marcada por muitas
transicOes, de revoluges e substituicdo do sistema feudal para o sistema capitalista. A arte barroca, o estilo
que sucedeu o Renascimento, compartilhava do gosto pela Antiguidade Classica. Barroco é o termo que
serve para designar a arte no fim do século XV na Italia e que teve seu auge no século XVIII, espalhando-
se posteriormente para outros paises da Europa e América Latina (como é o caso do Brasil), mesmo que
tardiamente. O Rococ6 é um estilo artistico originado na Franca, em 1720, como uma evolugdo do
Barroco, mas chegou ao Brasil somente no século XIX. O Rococé pode ser considerado uma reacdo da
aristocracia e burguesia francesa contra a suntuosidade do barroco tradicional. O estudo desses periodos
permite compreender os diferentes conceitos relacionados as formas de representacdo plastica,
arquitetdnica, reconhecendo a funcdo das manifestacGes artisticas em diferentes contextos histéricos e
sociais. Vale destacar que esses periodos possuem movimentos estéticos com estilos variados, portanto o
professor tem a liberdade de escolher qual movimento sera mais evidenciado. Essa sequéncia cronolégica
representa uma organizagdo didatica iniciada nos anos anteriores

80

A historia da arte para o0 8° ano aborda a Idade Contemporanea, que tem inicio no século XVIII, reflexo
de diversos acontecimentos posteriores a Revolucdo Francesa (divisdo cronoldgica da histéria, baseada
nos acontecimentos ocorridos na Europa). O comeco da contemporaneidade é marcado por profundas
transformagdes sociais, culturais, politicas e econdmicas. Nesse periodo, diversas manifestacGes artisticas
surgiram, chegando aos dias atuais. E importante também evidenciar as consideragbes sobre as
transformacgdes da sociedade contemporénea, que influenciam diretamente nos acontecimentos do
decorrer da Idade Contemporanea. O estudo proposto apresenta os periodos Romantismo: a modernidade
e a nostalgia das formas pré-classicas; Realismo e Impressionismo: a estética da dentincia social, a busca
da realidade fotogréafica, o paisagismo, a nova arquitetura das cidades e ferrovias e a crise das vanguardas
artisticas, os artistas da vanguarda pds-impressionista. Cubismo, Expressionismo, Futurismo,
Primitivismo, Dadaismo. O cinema hollywoodiano e soviético. E a retomada do culto a obra de arte:
surrealismo, realismo socialista, a Bauhaus e o surgimento do novo utilitarismo; e a arte no Pés-
Guerra: triunfo do expressionismo abstrato. Vale destacar que o Modernismo no Brasil, no 8° ano,
apresentado nessa sequéncia cronoldgica, representa uma organizacdo didatica, pois a arte brasileira ja
vem sendo enfocada nos movimentos artisticos anteriores, isso significa que a introducéo e o conteldo
ficam a critério do professor, 0 momento que deva ser enfatizado com maior profundidade. A
aprendizagem dos contetdos possibilita também abordar as diferentes concepcgoes estéticas, os sentidos e
significados presentes nas manifestacOes artisticas da cultura e da arte brasileira, regional e local. Além
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disso, ressalta-se que esse periodo possui movimentos estéticos com estilos variados, portanto o professor
tem a liberdade de escolher qual movimento sera mais evidenciado. Em cada periodo, devem ser
observados o contexto histérico e caracteristicas, os limites processuais, técnicos, formais, tematicos,
poéticos, a decodificacdo dos codigos e signos artisticos presentes na producdo imagética do patriménio
artistico e cultural da humanidade.

90

A historia da arte para 0 9° ano aborda a arte contemporanea. Essa tendéncia artistica surgiu na segunda
metade do século XX, mais precisamente apds a Segunda Guerra Mundial, por isso é denominada de
arte do Po6s-Guerra. O periodo é caracterizado pelo avango da globalizacdo, cultura de massa e o
desenvolvimento das novas tecnologias e midias. As obras contemporaneas nem sempre se sustentam por
aquilo que elas representam. Alias, a representacdo de algo ideal, belo, contemplativo, na arte, cede lugar
a uma producdo que exige uma reflexdo mais aberta, cujos codigos sdo muitas vezes incompreensiveis
em uma primeira leitura. Diante disso, esse estudo aponta para a importancia de conhecer os periodos:
opart (sic), pop art, expressionismo abstrato, hiper-realismo, arte cinética, arte conceitual, assemblage
(junkartt) (sic). Saber ler e interpretar os cddigos presentes nas obras de arte, na televisdo, na publicidade,
em ambientes virtuais e outros veiculos de comunicacdo se faz necessério para ndo nos tornarmos
consumidores passivos e para redimensionarmos nossa experiéncia no mundo e adensarmos o olhar sobre
a realidade que nos cerca. Vale destacar o fato de que as tendéncias contemporaneas e novas midias sao
um campo vasto e permeado de estilos variados, com diversos conceitos, temas, materiais, formas e meios,
como grafite, arte povera, land art, arte conceitual, minimalismo, performances, happenings, body art,
instalagcBes, media art, bioart, etc. Entretanto, o professor tem a liberdade de escolher qual movimento
sera mais evidenciado. E ainda, arte brasileira (na atualidade), arte da América Latina (na atualidade)
e arte regional (artes étnicas, indigenas e afro-brasileiras) sdo contelidos que possibilitam o
conhecimento das diferentes concepgdes estéticas e 0s sentidos e significados das manifestaces artisticas
na constituicdo da Arte brasileira. Nesse processo, € preciso que o aluno conhega os codigos que se fazem
signos artisticos presentes na produgdo imagética do patriménio artistico brasileiro: artistas e obras na
contemporaneidade. A introducdo da arte da América Latina representa a possibilidade de desmistificar,
construir e teorizar a importancia de conhecer as nossas raizes, visto que a arte latinoamericana dentro de
um contexto universal ainda é inexplorada. Para fazermos a diferenca, necessitamos propiciar um olhar
critico, historico, expressivo e reflexivo, ja que estamos acostumados, no senso comum, com as copias
estereotipadas de uma arte europeia. Nesse sentido, este estudo surge da necessidade de conhecer as
produgdes artisticas da arte latino-americana e questionar certos estere6tipos sobre essas manifestacdes
artisticas, bem como conhecer a importancia dos artistas que desbravaram esse espago, lutando pela arte
no continente. Além disso, neste ano, estudar a arte regional significa aprofundar o conhecimento da arte
de/em Mato Grosso do Sul, identificando e apreciando as obras de arte € artistas, as intervengdes artisticas,
0 patrimdnio artistico e cultural (material e imaterial). Faz-se necessario também abordar os conceitos
bésicos sobre a temética das relacbes étnico-raciais, especificamente a estética e a cultura afrodescendente
e indigena em Mato grosso do Sul (sic). Esse estudo permite compreender a arte indigena e afro-brasileira
como saber cultural e estético, gerador de significacdo e integrador da organiza¢do do mundo e formador
da prépria identidade, reconhecendo o valor da diversidade artistica e cultural das interrelagdes de
elementos que se apresentam nas manifestaces de varios grupos sociais e étnicos.

Fonte: Referencial da Rede Municipal de Ensino (Reme), 2020, p. 86, 87, 92, 93, 98, 99, 104, 105.

A Arte na Reme é vislumbrada, de acordo com o documento, como um componente

curricular que contém conhecimentos especificos, “que permite a percep¢do da diversidade
cultural e dos bens culturais como conjunto de saberes construido socialmente, a partir de
relacdes historicamente determinadas” (CAMPO GRANDE, 2020, p. 22). Ao longo de todo o
recorte selecionado do documento, por diversas vezes, é enfatizada a abordagem metodoldgica
historico-critica e mengGes sobre conhecimentos/valores acumulados social e historicamente
sdo evidenciadas em diversos momentos (2020, p. 22, 23, 56, 58, 86, 92, 98, 104). Conforme
0 tedrico da educacao brasileiro Demerval Saviani (1999, p. 81), uma pedagogia historico-

critica envolve:
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[...] se apropriar dos instrumentos tedricos e praticos necessarios ao equacionamento
dos problemas detectados na pratica social. Como tais instrumentos sdo produzidos
socialmente e preservados historicamente, a sua apropriacdo pelos alunos esta na
dependéncia de sua transmissdo direta ou indireta por parte do professor. [...] Trata-
se da apropriacdo pelas camadas populares das ferramentas culturais necessarias a luta
social que travam diuturnamente para se libertar das condi¢des de exploragdo em que
vivem.

A pedagogia proposta por Saviani converge com o0s direcionamentos contidos no
Referencial da Reme, como a importancia da articulagdo entre arte e sociedade, em que
professoras, professores, alunas e alunos séo agentes sociais; e como a assimilagdo desse
fendmeno, a partir da apropriacdo artistica, cultural, social, sensivel, politica e estética das
linguagens consideradas meios de comunicacao/expressao é fundamental na compreenséo e

transformacéo da sociedade. Visto que:

[...] uma pedagogia articulada com os interesses populares valorizara, pois, a escola;
ndo sera indiferente ao que ocorre em seu interior; estara empenhada em que a escola
funcione bem; portanto, estard interessada em métodos de ensino eficazes. Tais
métodos se situardo para além dos métodos tradicionais e novos, superando por
incorporagdo as contribuicdes de uns e de outros. Portanto, serdo métodos que
estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir mao, porém, da iniciativa do
professor; favorecerdo o dialogo dos alunos entre si e com o professor mas sem deixar
de valorizar o didlogo com a cultura acumulada historicamente; levardo em conta o0s
interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento psicolégico
mas sem perder de vista a sistematizacdo Idgica dos conhecimentos, sua ordenagdo e
gradacdo para efeitos do processo de transmissdo-assimilacdo dos contetidos
cognitivos (SAVIANI, 1999, p. 79).

Dentro das Orientagdes Curriculares de artes visuais, 0 documento cita que a perspectiva
historico-critica prepara o aluno e a aluna para a “participagdo ativa na sociedade, os conteudos
sdo culturais, universais e reavaliados frente a realidade social.” e também centra-Se Nno
desenvolvimento “do sujeito, em seus processos de construgdo e organizagdo pessoal da
realidade e em sua capacidade de atuar na sociedade.” (CAMPO GRANDE, 2020, p. 57)

A abordagem histdrico-critica pode ser inconsistente diante da perspectiva de uma
educacao de vies decolonial (pode ser, ndo que obrigatoriamente seja) e isto se deve ao fato de
que a aplicabilidade da abordagem é balizada pela formacéo individual de cada professora ou
professor, tanto académica quanto humana e politica. Em outras palavras, utilizando uma lente
eurocéntrica, quando Saviani afirma que nao se deve deixar de valorizar o dialogo com a
“cultura acumulada historicamente”, compreende-se “cultura acumulada historicamente pela
Europa”. Nao posso afirmar que sera realizada uma leitura, no minimo critica, voltada a
compreensdo da “cultura acumulada historicamente pela Europa a partir de maltiplos e
diversos epistemicidios” ou talvez da “cultura apropriada historicamente pela Europa através
de maltiplos e diversos epistemicidios”. Uma pedagogia de viés decolonial, através da pratica
desobediente, implicaria em transgredir, descumprir, desobedecer a ordem estabelecida dos
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conhecimentos historicamente acumulados e universais, pois esses conhecimentos s&o
delineados pela histéria contada sob uma pretensa autoridade discusiva da Europa através da
colonialidade como padrdo de poder mundial.

Nessa linha reflexiva, encontram-se as discussdes desenvolvidas no inicio deste capitulo
acerca do conhecimento legitimo corporificado nos curriculos de formagao bésica e superior.
Em consonancia ao que afirmam Arroyo (2013) e Santomé (2013) sobre o conhecimento
legitimo ser pautado em relacdes de dominacdo-subordinacado, a partir do estabelecimento de
hierarquias epistemologicas que subjugam modos de conhecer, ser, saber e produzir ndo-
europeus/brancos/masculinos. Dito de outro modo, esses conhecimentos foram ninguneados®,
seus saberes, culturas e modos de pensar ndo estdo demarcados por uma diferenca lateral dentro
do conhecimento produzido e acumulado e sim por uma diferenca hierarquica. E como se,
devido as amarras da colonialidade, o conhecimento produzido e acumulado social e
historicamente, o fosse sob as bases materiais, epistemoldgicas, subjetivas e intersubjetivas ndo
da humanidade em sua totalidade, mas sim de seletos sujeitos brancos, europeus, homens,
letrados e burgueses.

E foram esses seletos sujeitos os principais agentes da escrita da historia e da historia
das artes — ressalto que foram agentes da escrita e ndo agentes do préprio curso da historia.
Nesse sentido, é limitado pensar a organizacdo dos contetdos em uma ordenacao histérica, mas
0 Referencial da Reme apresenta os conteldos de artes visuais sob essa perspectiva. As
orientacdes do documento destacam que é importante a abordagem de cada conhecimento em
“sua dimensao politica, historica, economica, cultural, estética, por meio da articulacdo entre
teoria e pratica” e que o fio condutor deste processo seriaa “compreensao histérico-cultural da
arte visual, direcionando o olhar para determinados elementos constitutivos da linguagem
visual e para a producao artistica” (CAMPO GRANDE, 2020, p. 86).

A compreensdo historico-cultural da arte visual, sob um prisma decolonial, ndo é
possivel apenas por meio do olhar para determinados elementos constitutivos da linguagem
visual ou da producdo artistica, porque ambos foram construidos e perpetuados por meio de
ficgdes eurocéntricas. Outra orientacdo comum aos anos finais do ensino fundamental é a
necessidade da compreenséo da arte a partir de sua historicidade (CAMPO GRANDE, 2020, p.
86, 93, 99, 105). E essa questdo torna-se ainda mais dificil considerando que, nas
recomendacgdes em comum para todos 0s anos, 0 documento enuncia que o estudo da historia

da arte segue a divisdo cronoldgica da historia baseada nos acontecimentos ocorridos na

4 Expressdo explicada no subcapitulo 1.1.1 “A classificacéo social, a racializacio e a generificacdo”.
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Europa. O texto das recomendagBes também afirma que isso “ndo significa reduzir o
conhecimento apenas a esse contexto e a conceitos tradicionais e/ou as biografias dos artistas,
mas se deve possibilitar ou potencializar variagdes de leituras e significados de outros contextos
histéricos” (CAMPO GRANDE, 2020, p. 86, 93, 98, 99, 104).

Questiono entdo de que forma construir uma estrutura organizada cronologicamente
desde a Europa, privilegiando movimentos/conceitos/tendéncias artisticas europeias e
estadunidenses poderia possibilitar e/ou potencializar variagdes de leituras e significados de
outros contextos histéricos? Primeiramente, o0 documento apresenta uma narrativa cognoscitiva
monotopica (MIGNOLO, 2009) e sugere que essa narrativa universalizada pode apresentar
caminhos para narrativas cognoscitivas pluritdpicas. E eu ndo saberia dizer de que modo ambas
poderiam coexistir, talvez porque de fato ndo possam.

Esse é um terreno contraditorio e contrastante, e devido a esse motivo, arrisco dizer que,
muito dificilmente, essa variacdo de leituras e significados de outros contextos histéricos se
concretizaria nos processos de ensino-aprendizagem em artes visuais, considerando o carater
essencialmente eurocéntrico dos curriculos de formacdo docente na area. Ou seja,
professoras/es cujos conhecimentos, a partir da perspectiva decolonial, anti-hegem®onica, foram
negados em sua formacdo (académica e/ou politica e humana), poderiam fazer o que diante
dessas propostas? Se mal sobram brechas para professoras/es desobedientes construirem
propostas didatico-pedagogicas a partir do Sul.

Ainda nesse sentido da perspectiva eurocéntrica do Referencial da Reme, para o oitavo
ano, existe a orientagdo acerca da importancia de “evidenciar as consideragdes sobre as
transformacdes da sociedade contemporanea, que influenciam diretamente nos acontecimentos
do decorrer da Idade Contemporanea” (CAMPO GRANDE, 2020, p. 98). Porém, ao observar
com maior amplitude, compreendendo a totalidade das concepgdes, bem como das orientacdes
propostas, existe uma mensagem enviesada dizendo “transformag¢des da sociedade
eurocentrada”, que influenciam nos acontecimentos do decorrer da “idade contemporanea
eurocentrada”. Nesse sentido, tanto para o oitavo quanto para os outros an0s, 0 documento
afirma que o professor e a professora tém liberdade para escolher qual movimento sera mais
evidenciado.

Logo, considerando os cursos de formacédo docente, como ja mencionado, as referéncias
de maior e mais facil acesso, 0 que esta relacionado a logica capitalista, aos projetos
governamentais, ao mercado editorial e a propria I6gica da colonialidade que delineia a escrita
da  histéria da arte sob a Otica dos vencedores, que sdo aqueles seletos

homens/brancos/europeus, podemos ter um panorama de quais movimentos, obras e artistas
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serdo evidenciados pelas professoras e pelos professores em seus planejamentos.

N&o podemos desconsiderar, neste cenario, o fato de que, ao mesmo tempo, essa
recomendacdo didatico-pedagogica oferece uma expressiva brecha as/aos professoras/es que
buscam alternativas desobedientes, pois possibilita justificar a énfase em producées latino-
americanas. No sentido da autoria docente frente ao curriculo, de acordo com Silva, existem
duas principais concepg¢des sobre o conhecimento acerca do pensamento sobre o curriculo e sua
pratica: conhecimento como coisa e como ideia (2013, p. 188). A concepcao do conhecimento
como coisa remete a ideia das listas de conteudos, que seriam apenas coisas em uma operacao
de transporte das listas para a cabeca das alunas e dos alunos. Embora o autor afirme que essa
é a concep¢do mais difundida e persistente, nos interessa, como contribuicdo para estas
reflexdes, pensar no conhecimento como coisa abstrata, visto que o aspecto abstraido do
conhecimento “facilita a realizagdo do objetivo da educacéo expresso na metafora do transporte:
coisas ideais, abstratas e abstraidas, s6 podem passar de cabega para cabega” (SILVA, 2013, p.
188).

Posto isso, ao definir a liberdade das professoras e professores para evidenciar
conteddos/movimentos dentro dos processos de construgdo dos conhecimentos junto as alunas
e aos alunos, o documento viabiliza o transporte de informacdes/contetdos/conceitos outros,
vistos de outro modo que ndo o eurocéntrico. Essa questdo pode revelar o (extenso) debate dos
processos de transmissdo de informag6es/contetidos/conceitos por parte das professoras e dos
professores. No entanto, penso que a transmissdo nao poderia ser completamente descartada,
salvo se utilizada sob uma concepcdo bancéria*® equiparada ao depésito de
informagdes/contetdos/conceitos. Isto €, as/os professoras/es ndo podem isentar-se desse papel
de autoria, visto que sua auséncia poderia resultar em uma simples monitoria da sala de aula.
Ou seja, 0s processos de ensino-aprendizagem envolvem, dentre outros aspectos, a transmisséo,
a assimilagéo e a construgdo de conhecimentos.

Em outras palavras, ndo conseguiriamos desenvolver contetdos procedimentais junto
as/aos estudantes sem apresentar contetdos factuais e conceituais. E possivel visualizar, por
exemplo, o cenario onde a/o estudante realiza uma leitura formal de uma obra de arte se ndo
Ihe forem apresentados, sistematicamente, a partir de uma metodologia alicergcada na exposigéo

e no dialogo, informacg6es/conteudos/conceitos que englobem as propriedades formais

46 Educacdo bancéria, conforme Paulo Freire diz respeito a uma prética onde o professor “faz “comunicados” a0
invés de “comunicar-se” e “aunica margem de ac¢@o que se oferece aos educandos ¢ a de receberem os depositos,
guarda-los e arquiva-los.”(2020, p. 80)
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constitutivas das linguagens artisticas? O ponto que se deve questionar é: estou apresentando e
transmitindo informacdes/contetudos/conceitos que lhes possibilitem construcdes de novos
conhecimentos relacionados aos seus proprios contextos, com objetivo de contribuir para a
formacdo de humanos que sejam criticos, conscientes e, minimamente, social e politicamente
engajados na luta por relagdes sociais, politica e econdmicas menos desiguais? Se a resposta
for negativa, possivelmente estaremos diante de um modelo de educacgdo bancaria, que toda e
qualquer pedagogia comprometida com a humanizacao das sujeitas e sujeitos deve combater.
Na sequéncia das analises de fragilidades no Referencial, sob o ponto de vista dos

estudos decoloniais, a se¢do de recomendacdes para 0 nono ano apresenta o texto:

A introducdo da arte da América Latina representa a possibilidade de desmistificar,
construir e teorizar a importancia de conhecer as nossas raizes, visto que a arte
latinoamericana (sic) dentro de um contexto universal ainda € inexplorada. Para
fazermos a diferenga, necessitamos propiciar um olhar critico, histérico, expressivo e
reflexivo, ja que estamos acostumados, no senso comum, com as copias estereotipadas
de uma arte europeia. Nesse sentido, este estudo surge da necessidade de conhecer as
producdes artisticas da arte latino-americana e questionar certos estere6tipos sobre
essas manifestagBes artisticas, bem como conhecer a importancia dos artistas que
desbravaram esse espaco, lutando pela arte no continente (CAMPO GRANDE, 2020,
p. 105).

O excerto retirado do documento abre varias camadas de leitura. E possivel perceber
claramente o que venho comentando ao longo deste trabalho, sobre os contrastes e as
contradi¢Ges encontradas quando buscamos enxergar sem a lente do eurocentrismo. Ao mesmo
tempo que o documento afirma que estamos acostumados, no senso comum, a coépias
estereotipadas da arte europeia com uma conotacdo negativa, também afirma que segue,
portanto, direciona as professoras e os professores a seguirem a cronologia europeia. E curioso
também o tom herdico que o final da citacdo carrega, salientando a importancia de conhecer 0s
artistas que desbravaram esse espaco, lutando pela arte neste continente. Estariam as/os artistas
latino-americanas/os desbravando esse espago, em que nasceram, foram criadas/os e
pertencem? E complexo pensar que a resposta pode ser afirmativa, considerando a légica da
colonialidade que simplesmente nega nossos modos de existir. E também é complexo pensar
que o documento posiciona artistas como “lutadores” pela arte neste continente. Acredito que é
uma visdo um pouco equivocada. Talvez um sentido mais coerente seria a concepgéo de que
as/os artistas lutam pelo (re)conhecimento, pela (re)organizacédo, pelo (re)pensar a arte dentro
das fronteiras coloniais e ndo pela arte. A producdo da arte, em si, ja é a luta.

Na sequéncia, o0 texto apresenta recomendacGes para o estudo da arte regional, que
“significa aprofundar o conhecimento da arte de/em Mato Grosso do Sul, identificando e

apreciando as obras de arte e artistas, as intervengdes artisticas, o patriménio artistico e cultural
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(material e imaterial)” (CAMPO GRANDE, 2020, p. 105). E fato que selecionar referenciais
artisticos e culturais regionais para a construcdo dos processos de ensino-
aprendizagem é um ato de desobediéncia a légica eurocentrada das artes visuais. Entretanto, é
preciso cuidado com os estereotipos regionais, uma das problematicas que frequentemente
presenciamos em sala de aula.

Essa questéo acerca da folclorizagédo da arte regional deve ser problematizada, pois ndo
constitui uma desobediéncia. Mesmo a producéo artistica e cultural regional é diversa e plural.
Possui manifestacOes artisticas e culturais com expressivas influéncias paraguaias, bolivianas,
japonesas, existem heterogéneas comunidades quilombolas e indigenas, além de artistas
contemporaneos LGBTQIAPN+, dentre diversos outros grupos produtores de arte e cultura.
Ndo podemos fomentar a continuidade da estereotipada representacdo da arte sul-mato-
grossense reduzida ao boi e/ou animais do Pantanal. N&o estou dizendo que devemos descartar
tais elementos completamente, mesmo porque formam bases da cultura sul-mato-grossense, e
sim que ndo podemos reduzir toda a producdo artistica e cultural de Mato Grosso do Sul ao boi
e ao Pantanal.

Em contrapartida da l6gica colonial sob a qual o Referencial da Reme foi elaborado,
existem orientacdes cujo carater a desobedece. Como é o caso da evidéncia, nas recomendacdes,
da necessidade de serem ressaltadas “reflexdes sobre as desigualdades que atuam na
perpetuacdo de praticas sexistas, racistas e para superacdo da reproducdo do preconceito e
discriminagdes” (CAMPO GRANDE, 2020, p. 86, 93, 99, 105). Tais recomendacfes sdo
complementadas por orientacGes e objetivos contidos no anexo “Educacao e diversidade”, nas
paginas 314 e 315. De acordo com o0 anexo, a educacdo deve voltar-se a questdes que
ultrapassem a esfera do conhecimento cientifico, associadas a valores éticos e de cidadania.

Conforme o texto, esses valores “devem ser orientados por tematicas sobre o ser, o
mundo, o cotidiano, as discriminagdes étnico-raciais, a intolerancia religiosa, as discussdes de

género, sexualidade, conflitos geracionais” e essas tematicas possibilitariam:

[...] a formulag&o de conceitos e valores rumo a uma nova consciéncia do papel social
do individuo. [...] com o intuito de disseminar nas unidades escolares a importancia do
reconhecimento e enfrentamento das discriminagfes raciais, prop8e-se, a seguir,
teorias e sugestdes para auxiliar na valorizacdo da identidade e o reconhecimento da
cidadania, ética e educagdo em direitos humanos como também da cultura e da historia
dos afro-brasileiros e indigenas como forma de incentivar e fortalecer a autoestima de
nossos alunos (CAMPO GRANDE, 2020, p. 311).

As diretrizes e 0s objetivos contidos no anexo “Educag¢do e Diversidade” sdo
transversais, devem ser adotadas para o desenvolvimento dos processos de ensino-

aprendizagem em todos 0s componentes curriculares e sdo amparadas por legislacdes federais
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e municipais. O Quadro 3 apresenta os objetivos que o Referencial estabelece para a educagéo

das relagbes étnico-raciais, amparados nas anteriormente referidas leis n°10.639/2003

e 11.645/2008, que tornaram obrigatério o ensino da histéria e da cultura africana, afro-

brasileira e indigena.

Quadro 3 - Objetivos para o trabalho pedagdgico a partir das leis n°® 10.639/03 e

11.645/08

Lei n®10.639/2003

Lei n®11.645/2008

1. proporcionar ao — aluno(a) e/ou professor(a) — o
fortalecimento de sua autoestima e a (re)construgdo
de sua personalidade, tendo como referéncia as agdes
heroicas (sic) de vérias personalidades negras
(antigas e atuais);

1. apresentar diversos aspectos da historia e
da cultura que caracterizam a formacdo da
populacdo brasileira

2. rever a historia e luta dos povos indigenas
no Brasil

2. promover uma nova Visdo da histéria dos
africanos, enfocando seus reinados e impérios, sua
cultura e descobertas cientificas

3. estudar a cultura indigena brasileira, bem
como enfatizar a cultura indigena presente
em nosso estado

3. favorecer condigdes para que alunos e professores
apropriem-se de novos saberes sobre a participagdo
de personalidades negras em nossa historia

4. reconhecer que o trafico humano foi uma atividade
fundamental para o capitalismo mercantilista e que o
Brasil, além de ser o pais que mais importou escravos
negros, foi o ultimo a reconhecer/aceitar a abolicéo
da escravatura

4. conhecer os povos indigenas na formagédo
da sociedade nacional, resgatando as suas
contribuigdes nas areas social, econdémica e
politica, pertinentes a histéria do Brasil

5. diferenciar 0s povos indigenas,
considerando suas diversidades culturais,
sociais, politicas e econdbmicas

5. discutir a repercussio da “Lei Aurea” como um
ato politico, resultante ndo apenas das agdes de
abolicionistas, mas, principalmente, da pressdo
internacional e seus reflexos praticos, para a vida dos
negros escravizados e na construcdo do racismo nos
dias atuais;

6. conhecer algumas personalidades negras e sua
contribuigdo nos diversos setores da sociedade:
politicos, artistas, cientistas, estudiosos, lideres
locais, entre outros

6. conhecer a cosmologia (concepcles a
respeito da origem do Universo e de todas as
coisas que existem no mundo, tais como:
mitos, origem do homem, relagOes
ecoldgicas entre animais, plantas e outros
elementos da natureza, da origem da
agricultura, da metamorfose de seres
humanos em animais, da razdo de ser de
certas relagbes sociais culturalmente
importantes)

7. estudar a importancia dos quilombos, como
centros de luta e resisténcia contra a escravizacao, e
as comunidades remanescentes de quilombos que
existem em nosso estado/cidade.

7. localizar os territdrios e terras indigenas
(conceito e localizagdo geografica no
territorio nacional e regional)

8. identificar a relevancia do estudo sobre o Dia da
Consciéncia Negra — 20 de novembro, em relacéo ao
dia 13 de maio, que, de acordo com as orientacdes do
MEC devera ser lembrado como o Dia Nacional de
Luta contra o Racismo

Fonte: Referencial da Rede Municipal de Ensino (Reme), 2020, p. 313-14.
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O Quadro 4 apresenta os objetivos que o Referencial estabelece para a abordagem da
temaética género e sexualidade. Os aparatos legais que alicercam essas diretrizes compreendem
a Lei n° 11.340/2006*" no &mbito federal e a Lei n° 6.126/2018* no ambito municipal, que

abordam a tematica de género, violéncia doméstica e a Lei Maria da Penha.

Quadro 4 - Objetivos para a abordagem de Género e Sexualidade

Objetivos estabelecidos a partir da Lei n® 11.340/2006

1. envolver alunos(as), funcionarios(as) e
familias/comunidade em discussdes/eventos a
respeito da mulher e seu papel na sociedade
(direitos, dificuldades, preconceitos, conquistas),
buscando, sempre, a transformacéo da escola em um
lugar da liberdade, do respeito e da boa convivéncia

5. realizar uma reflexdo critica em relagdo as
especificidades da mulher e do homem,
sobre tracos da identidade de género que

promovam a vulnerabilidade de meninos e
meninas

2. promover o combate ao preconceito de género
(machismo/sexismo/misoginia)

6. refletir sobre a funcéo paterna, materna e
fraterna, questionando relagdes de poder que
estimulam a violéncia e abuso de poder
entre a mulher e 0 homem

3. promover estudos a respeito de bullying, como
forma de orientar os(as) alunos(as) diante dessas
préticas de violéncia e, a0 mesmo tempo, contribuir
para que ele/ela possa diferenciar o bullying do
sexismo, da misoginia, do racismo e da homofobia

7. entender que o respeito as diferencas
sexuais merece cuidado, assim como o
combate a outras formas de discriminacdo

4. ampliar os espacos de discussdes sobre as
relacOes de género e sexualidade, a fim de produzir
mudancas significativas em nossa sociedade,

8. desenvolver atividades a respeito da Lei
Maria da Penha (Lei N° 11.340/2006)

amenizando as desigualdades de género

9. desenvolver atividades a respeito da Lei
Maria da Penha (Lei N° 11.340/2006).

Fonte: Referencial da Rede Municipal de Ensino (Reme), 2020, p. 315

Essas orientacGes e objetivos encontram-se ao final do Referencial e, conforme ja
mencionado, essa disposicdo ndo € interessante do ponto de vista de uma educacdo
humanizadora. A ideia de transversalidade e o sentido extracurricular dessas orientagdes
revelam uma perspectiva de marginalizacéo desse conteudo, uma forma velada de exclusdo, um

sentido de desimportancia ao que deve ser afirmado e evidenciado nos processos de ensino-

47 BRASIL, 2006. Lei 11.340, de 7 de agosto de 2006. Dispde sobre a cria¢do dos Juizados de Violéncia
Domeéstica e Familiar contra a Mulher; altera o Codigo de Processo Penal, o Codigo Penal e a Lei de Execugdo
Penal; e da outras providéncias. Disponivel em: <www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2004-2006/2006/lei/
111340.htm> Acesso 21 jun 2022

48 CAMPO GRANDE, 2018. Lei 6.126, de 20 de novembro de 2018. Dispde sobre o ensino de nogdes bésicas
sobre a Lei Maria da Penha nas escolas municipais do municipio de Campo Grande — MS, de forma transversal ou
extracurricular e da outras providéncias. Pode ser acessada em:
<https://camara.ms.gov.br/legislacao-municipal> Acesso 21 jun 2022
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aprendizagem.

2.1.1 O modelo de competéncia e o vies neoliberal da educacao

O dinheiro é mais livre que as pessoas
As pessoas estao a servico das coisas.

(Eduardo Galeano — O livro dos abracos, 2020b, p. 108)

Considerando as fragilidades encontradas nas anélises do curriculo de Campo Grande, do
ponto de vista de uma educacao de viés decolonial ¢ humanizador, apresento uma breve
discussdo sobre o modelo de ensino baseado em competéncias, cuja Base Nacional Comum
Curricular ¢ formulada e, portanto, os demais referenciais curriculares estaduais e municipais
também s3o. Conforme a BNCC (BRASIL, 2018, p. 8), competéncia significa mobilizar
“conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.” O documento ainda evoca o Caderno
de Educacdo em Direitos Humanos para reconhecer que a “educacdo deve afirmar valores e
estimular a¢des que contribuam para a transformacao da sociedade, tornando-a mais humana,
socialmente justa e, também, voltada para a preservacdo da natureza.”.

Seria possivel pensar uma “formag¢do humana integral” sob a logica do capitalismo
moderno/colonial? Seria possivel a constru¢ao de uma sociedade justa, democratica e inclusiva
dentro de uma ordem de poder mundial que se estrutura através de um desenvolvimento
desigual e combinado*’? Até que ponto a conscientizagdo da populagdo voltada a preservagio
da natureza ¢ suficiente dentro do sistema de producdo capitalista, que visa exclusivamente o
lucro em detrimento da prevengdo dos impactos ambientais? Seria possivel ocorrer uma
inclusdo, quando os grupos cuja inclusdo se faz urgentemente necessaria nao sao nomeados
dentro dessa perspectiva inclusiva? Essas sdo questdes levantadas ao longo das andlises
realizadas cuja resposta pode ser encontrada se pensarmos sobre os limites intransponiveis da
formagdo humana integral sob a logica do capitalismo moderno/colonial.

Acerca da conceitualizagdo de “competéncia”, Zabala e Arnau (2014, p. 17) afirmam que o

termo advém do ambito empresarial, surgindo no inicio da década de 1970 para caracterizar

49" A teoria do desenvolvimento desigual e combinado, formulada por Trotsky, conforme Lowy (1995, p. 73), é
utilizada “para compreender o tipo de dominagdo que o capital exerce nas formagdes sociais onde subsistem
relagBes pré-capitalistas: ele ¢ a “luz universal” que modifica todas as outras “cores” econOmicas e sociais.” E
complementa que a teoria ¢ “uma tentativa de explicar estas “modificagdes” e, por conseqiiéncia, de dar conta da
I6gica das contradigBes econdmicas e sociais dos paises do capitalismo periférico ou dominados pelo
imperialismo” (ibid)
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alguém com a capacidade de realizar uma tarefa de forma eficiente. Especificamente em 1973,
“McClelland definiu competéncia como forma de avaliar o que realmente causa um rendimento
superior no trabalho.” (ZABALA; ARNAU, 2014, p. 32) A Organizagdo Internacional do
trabalho (OIT), em 2004, define como “capacidade efetiva para realizar com éxito uma
atividade laboral plenamente identificada.” (ZABALA; ARNAU, 2014, p. 32) E o Ministério
do Trabalho e Assuntos Sociais, através do Decreto Real 797/1995, define como a capacidade
do sujeito na aplicagdo de seus conhecimentos, suas habilidades e suas atitudes ao desempenho
de determinada ocupagdo, “incluindo a capacidade de resposta a problemas imprevistos, a
autonomia, a flexibilidade e a colaborag¢do com o entorno profissional e com a organizagdo
do trabalho.” (ZABALA; ARNAU, 2014, p. 33). Essas s3o apenas algumas defini¢des de
“competéncia” dentro do ambito profissional, pois diversos outros autores e organizagdes
possuem definicdes diferentes, porém ainda sob uma légica pouco mais ou pouco menos
parecida.

As definigoes de “competéncia” sdo apropriadas pelo ambito educacional a partir de
ideias formuladas no ambito profissional, “no entanto, adotando niveis de maior profundidade
e extensao no campo de aplicacdo e, em alguns casos, precisando a forma em que se mobilizam
os componentes da competéncia.” (ZABALA; ARNAU, 2014, p. 36). Outra defini¢ao
estrutural para o termo ¢ “a soma de conhecimentos, habilidades e caracteristicas individuais
as quais permitem a uma pessoa realizar determinadas acdes”, formulada pelo Conselho
Europeu em 2001 (ZABALA; ARNAU, 2014, p. 36-37) Ja a Organizagdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE, 2002), em seu projeto “Definicdo e Selecdo de

Competéncias” (DeSeCo), define “competéncia” como:

[...] a habilidade de cumprir com éxito as exigéncias complexas, mediante a
mobilizagdo dos pré-requisitos psicossociais. De modo que sdo enfatizados os
resultados os quais o individuo consegue por meio da acdo, sele¢do ou forma de se
comportar conforme com as exigéncias. Essa definigdo completa-se com a
seguinte: cada competéncia ¢ a combinagdo de habilidades praticas, conhecimentos
(incluindo conhecimentos implicitos), motivagdo, valores éticos, atitudes, emogdes e
outros componentes sociais € comportamentais que podem se mobilizar
conjuntamente para que a agdo realizada em determinada situacao possa ser eficaz.
(ZABALA; ARNAU, 2017, p. 37).

Conforme Zabala e Armau, a primeira definicdo possui carater semantico afirmando
que “competéncia ¢ a habilidade de responder de forma exitosa a situacdes complexas”
(ZABALA; ARNAU, 2017, p. 37), e a segunda ¢ o meio para conseguir a primeira — as
combinagdes de “habilidades praticas, conhecimentos (incluidos conhecimentos implicitos),

motivagdo, valores éticos, atitudes, emog¢des € outros componentes sociais € comportamentais”
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(ZABALA; ARNAU, 2017, p. 38). O socidlogo sui¢co Philippe Perrenoud, em 2001, define
“competéncia” como:
[...] a aptiddo para enfrentar, de modo eficaz, uma familia de situa¢des analogas,
mobilizando a consciéncia, de maneira cada vez mais rapida, pertinente e criativa,
multiplos  recursos cognitivos: saberes, capacidades, microcompeténcias,

informagoes, valores, atitudes, esquemas de percepcao, de avaliagdo e de raciocinio
(ZABALA; ARNAU, 2014, p. 39).

Além das defini¢des atribuidas aos conceitos de “competéncia” como “conhecimentos”,
“capacidades” e “atitudes”, Zabala e Arnau (2014, p. 40) analisam o acréscimo, por Perrenoud,
de “microcompeténcias”, “informacdes”, “valores”, “atitudes”, e “esquemas de percepg¢ao, de
avaliacdo e de raciocinio”.

Acerca da defesa do modelo de ensino pautado em competéncias, a BNCC afirma que:

No novo cendrio mundial, reconhecer-se em seu contexto historico e cultural,
comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo,
colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel requer muito mais do que o acimulo
de informacgdes. Requer o desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender,
saber lidar com a informagao cada vez mais disponivel, atuar com discernimento e
responsabilidade nos contextos das culturas digitais, aplicar conhecimentos para
resolver problemas, ter autonomia para tomar decisdes, ser proativo para identificar
os dados de uma situacdo e buscar solugdes, conviver e aprender com as diferencas e
as diversidades (BRASIL, 2018, p. 14).

Esse novo cenario mundial, ao qual o documento se refere, € o sistema de acumulagao
flexivel. Conforme Aline Nomeriano Morato (2005, p. 46), esse sistema, que foi disseminado
pelo mundo capitalista apds a década de 1980, chegando ao Brasil mais tarde, caracteriza-se
pela flexibilidade e polivaléncia do trabalhador, que privilegia o trabalho em equipe ¢ a
rotatividade de tarefas entre postos diferentes dentro do processo produtivo, além da exigéncia
de qualificagdo profissional desse trabalhador, o que resultaria em uma maior capacidade
produtiva.

O modelo de competéncias surge para atender essa demanda — reduzir gastos com a
for¢a de trabalho através de uma racionalizagdo produtiva. O sistema de acumulacao flexivel
entra em vigor como estratégia para superacdo da crise do modelo de produgdo taylorista-
fordista, cujo papel do trabalhador era inflexivel, parcializado, desqualificado e alienante.
Contudo, ndo ¢ possivel afirmar que em um sistema de acumulagdo flexivel, como o atual, o
trabalhador seja humanizado e emancipado. Isso ndo € possivel sob a logica do capitalismo.

As politicas educacionais e a educa¢do basica no Brasil sdo subservientes a logica
neoliberal, de viés mercadoldgico e a servico do capital — seu fim ultimo ¢ o mercado e o
curriculo, como produto e produtor desse meio, anula as subjetividades necessarias a uma

educagdo critica e humanizadora. Sobre essa questao, Morato discorre sobre a Teoria do Capital
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Humano, que transforma a educacdo em determinante do desenvolvimento economico. Essa

teoria, conforme a autora:

[...] subordinou a educacdo as necessidades de qualificacio da mao-de-obra
demandadas pelas novas exigéncias do capitalismo industrial. Além de responder,
ideologicamente, a essas aspira¢des, constituiu-se no referencial capaz de transformar
a educagdo em determinante do desenvolvimento econdomico (MORATO, 2005, p.
10).

Conforme a autora, essa ¢ uma concep¢do mecanicista € economicista da politica
educacional. Ou seja, como e por quem sao definidas as politicas educacionais que normatizam
e orientam nossa educacdo? Elas operam a favor do desenvolvimento humano integral e
humanizado das/os estudantes ou de seu desenvolvimento até o ponto necessario para a
manuten¢do do acumulo do capital, que consequentemente acentua as desigualdades sociais,
raciais, de género, de sexualidades etc.?

E possivel perceber, por meio da substituigdo do modelo taylorista-fordista pelo sistema
de acumulagdo flexivel, também uma reforma profunda no sistema educacional pautada no
modelo da competéncia. Isso significa que a educagdo estd subordinada a 16gica do capital, o
que implica estar subordinada a 16gica da modernidade/colonialidade. Também significa que a
educacdo, sob essa logica, ao atender os interesses do capital, contribuird para a manutengao e
o agravamento desses problemas. Conforme Tonet (2016, p. 23), “[...] agravar mais os
problemas sociais exatamente em um momento em que ja existiriam condigdes de resolver
plenamente muitos deles.”

Voltemos entdo nossa atengdo para o modelo de competéncia presente na BNCC, que
orienta que a/o estudante deve “ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo,
colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel”, “ter autonomia para tomar decisdes, ser
proativo para identificar os dados de uma situagao e buscar solugdes|...]” e “conviver e aprender
com as diferengas e as diversidades”. Essas “qualidades” poderiam ser encontradas, exatamente
da mesma forma, em um anuncio para vaga de emprego cujo salario e direitos trabalhistas nao
seriam suficientes para uma existéncia minimamente digna e, menos ainda, livre. O problema
maior aqui ndo reside nos conceitos em si, tampouco reside no modelo de educagdo por
competéncias, mas sim em sua manipula¢do desviante, sua utilizagdo para o esvaziamento de
conceitos, para o enfraquecimento da arte como area de conhecimento.

Djamila Ribeiro (2019, p. 25), ao refletir sobre os impactos da producdo da pensadora
feminista Lélia Gonzales (1935-1994), confirma a necessidade da “reflexdo de como a
linguagem dominante pode ser utilizada como forma de manuten¢do de poder, uma vez que

exclui individuos que foram apartados das oportunidades de um sistema educacional justo”. A
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linguagem, os termos e conceitos utilizados na formulagdo da BNCC apontam para um
esvaziamento de conceitos que poderiam promover uma educacdo de viés humanizador e

decolonial.

2.2 PNLD: maltiplas faces do livro didatico

Nestas breves analises, entendo o livro didatico como um instrumento complexo
e multifacetado. Assim, entendo que “os livros didaticos ndo sdo apenas instrumentos
pedagogicos: sdo também produtos de grupos sociais que procuram, por intermédio deles,
perpetuar suas identidades, seus valores, suas tradi¢des, suas culturas” (CHOPPIN apud
BITTENCOURT, 2002, p. 69).

Para o educador francés Alain Choppin, o livro didatico possui multiplas funcGes
(2004, p. 552), sendo as quatro essenciais: fungdo referencial (quando corresponde a fiel
traducdo do programa de ensino ou suas possiveis interpretacdes), funcdo instrumental (devido
aos metodos de aprendizagem, exercicios, atividades e orientacGes que visam a aquisicdo de
competéncias, habilidades, que favorecam a memorizacdo e a solugdo de problemas, etc.),
funcdo ideoldgica e cultural (pois € um dos vetores essenciais da lingua, da cultura e dos valores
da classe burguesa, portanto possui viés politico) e, por fim, funcdo documental (considerando
gue mesmo sem uma leitura dirigida, pode fornecer documentos que contribuam para o
desenvolvimento critico do estudante) (CHOPPIN, 2004, p. 553). Ainda conforme o autor, o
livro didatico é “um produto cultural complexo... [que] se situa no cruzamento da cultura, da
pedagogia, da producgéo editorial e da sociedade”( CHOPPIN, 2004, p. 563).

Para a historiadora brasileira Circe Bittencourt, o livro didatico &, primeiramente, uma
mercadoria e, em sequéncia, um depositario dos contetdos escolares, um instrumento
pedagdgico e um veiculo portador de um sistema de valores, de ideologia e de cultura (2002, p.
71-72). E uma mercadoria, pois é produto editorial e obedece a “evolugdo das técnicas de
fabricacdo e comercializagdo pertencentes a logica do mercado” e “sofre interferéncias variadas
em seu processo de fabricacio e comercializagdo” (BITTENCOURT, 2002, p. 71). E um
depositario de conteudos escolares pois € por seu intermédio, por meio da sistematizacdo de
seus conteudos, “que sd0 passados 0s conhecimentos e técnicas considerados fundamentais de
uma sociedade em determinada época” (BITTENCOURT, 2002, p. 72).

Ainda conforme a autora, também é um instrumento pedagdgico, pois abarca uma série
de tarefas que os/as alunos/as devem realizar, bem como orientacGes estruturantes para o

trabalho docente (como é o caso do instrumento analisado neste trabalho, o manual do
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professor), ou seja, “apresentam ndo apenas os contetdos das disciplinas, mas COMO esse
contetdo deve ser ensinado” (2002, p. 72). Por fim é um veiculo portador de um sistema de
valores considerando que, como afirma Bittencourt, “varias pesquisas demonstraram como
textos e ilustracGes de obras didaticas transmitem estereotipos e valores dos grupos dominantes,
generalizando temas, como familia, crianca, etnia, de acordo com os preceitos da sociedade
branca burguesa” (BITTENCOURT, 2002, p. 72).

O livro didatico pode ter como papel a “reprodugao de ideologias e do saber oficial
imposto por determinados setores do poder e pelo Estado” (BITTENCOURT, 2002, p. 73). A
autora cita, em suas analises referentes a questdo da presenca de imagens nos primeiros
manuais didaticos utilizados para ensinar Historia, que os grupos indigenas ‘“‘eram
representados como “selvagens”, e as cenas escolhidas eram predominantemente de guerras e
rituais antropofagicos” (2002, p. 82). Esses manuais, escritos por autores da igreja, representam
os religiosos como herois em obras missiondrias e civilizatorias de seus trabalhos de catequese.
Por outro lado, a autora enfatiza que o livro didatico é elaborado por sujeitos diversos, além de
passar pela mediacdo das/os professoras/es e alunas/os, e deste modo, seus usos “sdao variados
e podem transformar esse veiculo ideoldgico e fonte de lucro das editoras em instrumento de
trabalho mais eficiente e adequado as necessidades de um ensino autonomo” (2002, p. 73).

A concepcgéo que Bittencourt apresenta vai ao encontro da afirmacgéo de Tomaz Tadeu
da Silva anteriormente comentada, pois 0 autor concebe o conhecimento, a cultura e o curriculo
como produtivos e, portanto, “podem-se fazer diferentes coisas e coisas dissidentes com eles
[...]” e mesmo “quando pensamos no curriculo como uma coisa, como uma lista de conteudos,
por exemplo, ele acaba sendo, fundamentalmente, aquilo que fazemos com essa coisa” (SILVA,
2013, p. 188). Nessa linha de reflexdo, Bittencourt afirma que mesmo considerando o carater
impositivo, diretivo e prescritivo do livro escolar, “existem e existiram formas diversas de uso
nas quais a atuagdo do professor ¢ fundamental” (2002, p. 74) e complementa dizendo que “o
livro pode ser transformado nas maos do professor e passar por mutagdes consideraveis”
(BITTENCOURT, 2002, p. 89). Ou seja:

[...] cabe ao professor, na maioria das vezes, a escola do livro, e sua leitura na sala de
aula é determinada também pelo professor. os capitulos selecionados, os métodos de
leitura em grupo ou individual, assim como as tarefas decorrente da leitura sdo opgdes
exclusivas do professor, mesmo quando inseridas e limitadas por projeto pedagégico
estipulado pela escola (BITTENCOURT, 2002, p. 89).
No Brasil, existe o Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), que é
destinado a avaliar e disponibilizar obras didaticas, pedagdgicas e literarias de forma

sistematica, regular e gratuita, atendendo os segmentos da educacéo infantil, dos anos iniciais e

122



finais do ensino fundamental e do ensino médio, suprindo as escolas da rede publica de ensino,
bem como as instituicBes de educacdo infantil comunitarias, confessionais ou filantropicas
conveniadas com o Poder Publico, conforme redacéo do site oficial do Portal do Ministério da
Educacéo (MEC).>° O Portal ainda destaca que a compra e a distribuicdo dos materiais e livros
selecionados pelo MEC, no &mbito da Secretaria de Educacdo Bésica (SEB), bem como a
logistica do provimento e do remanejamento dos materiais didaticos para as escolas publicas
cadastradas no censo escolar, sdo de responsabilidade do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo (FNDE). Os livros didaticos distribuidos pelo MEC as escolas publicas de

educacao basica:

[...] sdo escolhidos pelas escolas, desde que inscritos no PNLD e aprovados em
avaliagcdes pedagdgicas coordenadas pelo Ministério da Educacgdo e que conta com a
participacdo de Comissdes Técnica especifica, integrada por especialistas das
diferentes &reas do conhecimento correlatas, cuja vigéncia corresponderd ao ciclo a
que se referir o processo de avaliagdo (BRASIL, 2018).

Essa aprovacdo é realizada através de editais e a colecdo didatica analisada neste
capitulo foi selecionada por meio do Edital 04/2015 - CGPLI (Coordenacdo-Geral dos
Programas do Livro)®l. O presente documento incentiva a producéo de materiais didaticos que
estejam em conformidade com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacéo

Basica,* e estabelece pontos que estes materiais devem procurar representar:

Nessa perspectiva, elas [as obras didaticas] devem representar a sociedade na qual se
inserem, procurando: 1. promover positivamente a imagem da mulher, considerando
sua participagdo em diferentes trabalhos, profissGes e espacos de poder, refor¢cando
sua visibilidade e protagonismo social; 2. abordar a tematica de género, visando
a construgdo de uma sociedade ndo-sexista, justa e igualitaria, inclusive no que diz
respeito ao combate & homo e transfobia; 3. proporcionar o debate acerca dos
compromissos contemporaneos de superacdo de toda forma de violéncia, com
especial atencdo para o compromisso educacional com a agenda da ndo-violéncia
contra a mulher; 4. promover a educacéo e cultura em direitos humanos, afirmando
os direitos de criangas e adolescentes, bem como o conhecimento e vivéncia dos
principios afirmados no Estatuto do Idoso; 5. incentivar a acdo pedagdgica voltada
para o respeito e valorizacdo da diversidade, aos conceitos de sustentabilidade e da
cidadania, apoiando praticas pedagégicas democraticas e o exercicio do respeito e da
tolerancia; 6. promover positivamente a imagem de afrodescendentes e dos povos
do campo, considerando sua participacdo e protagonismo em diferentes trabalhos,

%0 Portal do Ministério da Educagdo. Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD). Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/busca-geral/318-programas-e-acoes-1921564125/pnld-439702797/12391-pnld> Acesso
10 jun de 2022.

%1 portal do Ministério da Educacéo. Edital 04/2015 — CGPLI. Edital de convocag&o para o processo de inscrigio
e avaliacdo de obras didaticas para o programa nacional do livro didatico PNLD 2018. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=39561-pnld-2018-edital-pdf
&category_slug=maio-2016-pdf&Itemid=30192> Acesso 10 jun de 2022.

52 Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacao Bésica. Ministério da Educacio. Secretaria de Educacio
Béasica. Diretoria de Curriculos e Educacdo Integral. Brasilia; MEC, SEB, DICEI, 2013. Disponivel em
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=13448-diretrizes-curiculares-
nacionais-2013-pdf&Itemid=30192> Acesso 10 jun de 2022.
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profissdes e espagos de poder; 7. promover positivamente a cultura e historia afro-
brasileira e dos povos indigenas brasileiros, dando visibilidade aos seus valores,
tradigBes, organizagdes, conhecimentos, formas de participagdo social e saberes
sociocientificos, considerando seus direitos e sua participacdo em diferentes processos
histéricos que marcaram a construcdo do Brasil, valorizando as diferengas culturais
em nossa sociedade multicultural; 8. abordar a tematica das relagGes étnico-raciais,
do preconceito, da discriminacdo racial e da violéncia correlata, visando a
construcdo de uma sociedade antirracista, solidaria, justa e igualitaria (BRASIL, 2015,
p. 32).

As palavras que foram destacadas na citagdo supracitada estdo destacadas do mesmo
modo no documento da qual foi retirada. O documento estabelece critérios eliminatorios
comuns e critérios eliminatdrios especificos para 0 componente curricular Arte. Os principios

e critérios eliminatérios comuns a serem observados nos processos de avaliacdo s&o:

a. respeito a legislacdo, as diretrizes e as normas oficiais relativas ao ensino
médio;

b. observancia de principios éticos e democraticos necessarios & construcao
da cidadania e ao convivio social republicano;

c. coeréncia e adequagdo da abordagem tedrico-metodoldgica assumida pela
obra no que diz respeito a proposta didatico-pedagogica explicitada e aos
objetivos visados;

d. respeito a perspectiva interdisciplinar na abordagem dos conteddos;

e. correcdo e atualizacdo de conceitos, informagdes e procedimentos;

f. observancia das caracteristicas e finalidades especificas do manual do
professor e adequacéao da obra a linha pedagdgica nela apresentada;

g. adequacdo da estrutura editorial e do projeto gréfico aos objetivos
didatico-pedagdgicos da obra (BRASIL, 2015, p. 32-33).

Para o componente curricular Arte, os principios e o0s critérios eliminatorios

especificos compreendem observar se a obra didatica:

a. promove o ensino da Arte em suas diferentes linguagens: cénicas, plasticas
e, obrigatoriamente, a musical;

b. propde diversidade de atividades artistico-pedagdgicas que contemplem as
linguagens cénica, plastica e musical;

c. proporciona o estudo de linguagens ndo verbais e 0 uso expressivo da
metalinguagem;

d. aborda a producédo artistico-cultural dos periodos e autores histéricos
representativos inserindo-a em seu contexto histérico-social;

e. contextualiza histdrico-socialmente as diferentes manifestagdes das
modalidades artisticas, entendidas como manifestacdes culturais de carater
antropologico;

f. utiliza vocabulario técnico na descricdo dos elementos integrantes que
compde as linguagens e manifestacdes artisticas, considerando os periodos
histéricos em que se inserem;

g. proporciona a construgdo de conceitos especificos nas diferentes
linguagens;

h. estimula a produgdo de material artistico (cénico, plastico e musical) para
a construcao do conhecimento no campo da Arte e exposi¢do do resultado;
i. inclui propostas de atividades intertextuais que dialoguem com as
diferentes linguagens artisticas e as demais formas de linguagem;

j. proporciona o trabalho com signos artisticos verbais (palavras), ndo
verbais (gestos, sonoros, desenhos,pinturas, espacial, corporal), dentre
outros.
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k. apresenta diversidade de textos formais e ndo formais, abrangendo
diferentes manifestagdes e registros das linguagens artisticas;

I. oferece referéncias para o ensino das linguagens artisticas, especialmente
em suas expressdes e manifestacGes e expressdes regionais, de forma
diversificada, sendo a Musica contetido obrigatdrio, porém ndo exclusivo;
m. promove uma abordagem interdisciplinar dos contetdos e habilidades
desenvolvidos pela pratica artistica, em suas diferentes forma, inclusive as
regionais;

n. desenvolve os sentidos, revisitando obras consagradas e de valor artistico
relevante nas linguagens artisticas cénica, plastica e musical;

0. articula a construgdo de significados por meio da apreensdo de sentidos,
sinais e recursos verbais e ndo verbais, favorecendo experiéncias
significativas no ensino/aprendizagem das linguagens artisticas;

p. incentiva a busca e a integracdo de informac@es em uma diversidade de
fontes;

g. proporciona experiéncias produtivas de aprendizagem da Arte;

r. contempla, de forma articulada, os conteudos pertinentes as diferentes
modalidades de manifestacGes artisticas, com énfase para o teatro, as artes
plasticas, a danga e a musica;

s. promove o desenvolvimento cultural dos estudantes (BRASIL, 2015, p.
41).

Ainda cabe destacar que, conforme o Edital, serdo excluidas do PNLD 2018 as obras

didaticas que:

a. veicularem esteredtipos e preconceitos de condicdo socioecondmica,
regional, étnico-racial, de género, de orientagdo sexual, de idade, de
linguagem, religioso, condi¢do de deficiéncia, assim como qualquer outra
forma de discriminacao ou de violacdo de direitos humanos;

b. fizerem doutrinagdo religiosa, politica e/ou ideoldgica, desrespeitando o
caréter laico e autbnomo do ensino publico

c. utilizarem o material escolar como veiculo de publicidade ou de difusdo de
marcas, produtos ou servigos comerciais (BRASIL, 2015, p. 33-34).

O Quadro 5 destaca os dados gerais da entrega do PNLD (2020) para todas as etapas de

ensino.

Quadro 5 - Dados gerais de entrega do PNLD - 2020

. Escolas Alunos Total de o
Etapa de Ensino Beneficiadas | Beneficiados | Exemplares Ve S UG
Educacéo Infantil 17.069 3.204.748 28.407 R$ 749.606,65
Anos Iniciais do Ensino | gg 7, 12.337.614 | 71.816.715 R$ 458.638.563,27
Fundamental
Anos Finais do Ensino | /4914 10197262 | 80528321 | RS 696.671.408,86
Fundamental
Ensino Médio 19.249 6.270.469 20.198.488 R$ 234.141.456,77
Total Geral 123.342 32.010.093 | 172571931 | R$1.390.201.035,55

Fonte: www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos (Acesso 10 jun de 2022)

Portanto, a partir do panorama geral apresentado sobre a metodologia de anélise do livro
didatico (BITTENCOURT, 2002; CHOPPIN, 2004), bem como a breve exposicdo dos
processos que envolvem o PNLD (defini¢Oes gerais, editais, diretrizes, dados quantitativos etc),

construo uma analise preliminar, majoritariamente quantitativa acerca da cole¢do didatica “Por
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toda pARTE”, aprovada no Edital do PNLD 2018.

2.2.1 Colecéo didatica “Por toda pARTE” (2020-2023)

Conforme analisado anteriormente, o livro didatico € um instrumento complexo e possui
maltiplas facetas, possibilidades e abordagens de anélises. Conforme Circe Bittencourt,
podemos considerar o livro como um documento e, desse modo, “cle passa a ser analisado
dentro de pressupostos da investigacdo histérica e, portanto, objeto produzido em um
determinado momento e sujeito de uma histéria da vida escolar ou da editora” (2002, p. 86).
E potente pensar no livro didatico como objeto e também como sujeito, pois ele € um produto
cultural, produzido sob determinados prismas do que € considerado o conhecimento legitimo a
ser apreendido pelas/os estudantes, de acordo com determinado tempo histérico e lo6cus
geogréfico; e também porque o livro didatico é produtor (e/ou mantenedor) desse tempo
historico e desse l6cus geogréfico, que condicionam quais conhecimentos serdo os legitimos,
portanto, representados em suas edicOes.

Assim, entendemos o livro didatico como fonte documental e de contetidos, suscetivel
a agéncia de terceiros, geralmente professoras/es e estudantes, mas também como agente, no
intermédio das relacdes didatico-pedagdgicas, metodoldgicas e politicas. Dito de outro modo,
¢ como o “fazer diferentes coisas e coisas dissidentes”’com o conhecimento, a cultura € o
curriculo do qual Silva (2013, p. 188) discorre sobre. Nessa perspectiva, Bittencourt reflete que
“cabe ao professor a tarefa de utilizar uma metodologia que possibilite leitura e interpretacédo
que despertem o sentido histdrico nas relacGes triviais da sala de aula” (2002, p. 86)

A colecdo didatica “Por toda pARTE”, da editora FTD, aprovada no Edital 04/2015 —
CGPLI (Coordenacdo-Geral dos Programas do Livro), cuja divulgacdo ocorreu através da
Portaria n°® 62, de agosto de 2017°%, compde o Programa Nacional do Livro e do Material
Didatico (PNLD) durante o periodo de 2020 a 2023 e foi adotada pelas escolas da Rede
Municipal de Ensino de Campo Grande-MS para 0 componente curricular Arte para 0s anos
finais do ensino fundamental, do sexto ao nono ano. A colecdo possui autoria de Solange dos
Santos Utuari Ferrari, no campo das artes visuais; Carlos Elias Kater no campo da masica;
Bruno Fischer Dimarch, no campo da danca e de Pascoal Fernando Ferrari, no campo do teatro.

O Quadro 6 contém dados referentes aos valores de aquisicdo dos manuais dos professores e

%3 Portal do Ministério da Educacdo. Diério Oficial da Unido, secdo 1, n° 147, 2 de agosto de 2017. Disponivel
em:</portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=70021-edital-pnld-2018-r
esultado-final-pdf&category slug=agosto-2017-pdf&Itemid=30192> Acesso 10 jun de 2022.
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dos livros das/os alunas/os para o recorte dos anos finais do ensino fundamental, analisado no
presente trabalho. O Quadro 7 contém dados da tiragem geral da Editora FTD, contemplando

todas as etapas da educacdo basica.

Quadro 6 - Valores de aquisicao da colecéo “Por toda pARTE”, Editora FTD S A para 0s
anos finais do ensino fundamental

Tipo Ano Qntd. de Exemplares | Valor Un. (R$)| Valor Total (R$)
Manual do prof. 6° Ano 14.283 R$ 13,28 R$ 189.659,67
Manual do prof. 7° Ano 13.880 R$ 13,35 R$ 185.347,97
Manual do prof. 8° Ano 13.342 R$ 12,73 R$ 169.883,69
Manual do prof. 9° Ano 12.927 R$ 12,80 R$ 165.429,40

Livro do aluno 6° Ano 715.457 R$ 7,94 R$ 5.319.905,54
Livro do aluno 7° Ano 670.351 R$ 7,93 R$ 5.670.712,18
Livro do aluno 8° Ano 614.196 R$ 7,47 R$ 4.586.815,73
Livro do aluno 9% Ano 573.558 R$ 7,47 R$ 4.284.478,26

Fonte: www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos (Acesso 10 jun de 2022)

Quadro 7 - Dados de tiragem - Editora FTD SA

Anos Anos Ensino | Tiragem | Totalde | Média R$/ Total Valor total
Iniciais Finais Meédio total titulos adq. |exemplar| impresso (R9)

0.464.724]18.222.978]2.513.647]30.201.349 90 R$ 10,26 | 240.877.985,62 | 240.877.985,62

Fonte: www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos (Acesso 10 jun de 2022)

Na presente analise, busco ndo deixar de considerar as multiplas funcdes da colecdo
didatica. De acordo com as funcdes elencadas por Choppin (2004), de modo generalizado, a
funcdo referencial da colecdo diz respeito a sua correspondéncia com o0s parametros inscritos
na BNCC; a funcgéo instrumental é destacada no manual do professor em sua primeira parte,
destinada a orientacdes didatico-pedagogicas e artisticas com a exposicdo dos quadros de
competéncias consoantes a Base Nacional Comum Curricular — sdo trés quadros contendo as
dez Competéncias Gerais, as seis Competéncias Especificas de Linguagens para o ensino
fundamental e as nove Competéncias Especificas de Arte para o ensino fundamental, e também
em sua segunda parte, por meio de uma série de diretrizes didatico-pedagogicas para cada
pagina do livro didatico das/os estudantes. As funcbes ideoldgica e cultural e documental
correspondem a todo o conjunto do livro didatico, elas estdo inscritas nos conteddos

apresentados e nos modos como estes devem ser desenvolvidos, bem como nos naqueles que
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encontram-se ausentes na obra didatica. Tais funcdes seriam, talvez, as mais dificeis de serem
explicadas de forma ampla e abrangente, mas é certo que o conjunto total da obra é delineado
por estas funcgdes.

De acordo com Choppin, nos anos 1990, as analises dos manuais didaticos voltavam-
se para a funcdo instrumental e enfatizavam a dimensao “pedagdgica” em detrimento de outras

dimensdes, como as caracteristicas proprias do livro. Conforme o autor:

[...] apenas os prefécios foram considerados dignos de interesse, na medida em que,
nos limites de uma exposicéao sucinta, elaborada e refletida, tais prefacios permitem
discernir os projetos conscientes — confessados, ou confessaveis — dos autores e
medir a clivagem entre os principios alegados e a aplicacdo que deles é feita no
livro. No entanto, outros elementos, até mais reveladores das intencGes ideoldgicas
ou pedagdgicas dos autores, como as notas de rodapé, os resumos, a formulagdo dos
titulos e subtitulos dos capitulos, os sumarios, o Iéxico, os index ou, simplesmente, o
préprio titulo dos livros mereceriam ser estudados com mais cuidado. Também tém
sido negligenciadas as caracteristicas “formais” dos livros didaticos. A organizagao
interna dos livros e sua divisdo em partes, capitulos, paragrafos, as diferenciacdes
tipograficas (fonte, corpo de texto, grifos, tipo de papel, bordas, cores, etc.) e suas
variaces, a distribuicdo e a disposicao espacial dos diversos elementos textuais ou
iconicos no interior de uma pagina (ou de uma pagina dupla) [...] a tipografia e a
paginacdo fazem parte do discurso didatico de um livro usado em sala de aula tanto
quanto o texto ou as ilustragbes (CHOPPIN, 2004, p. 559).

Dessa maneira, busco levar em consideracdo os apontamentos de Choppin acerca dos
elementos que tem sido negligenciados nas analises em manuais didaticos. Para tal, objetivo
analisar ndo apenas a dimensdo pedagogica das orientacdes contidas no livro para o trabalho
com as obras em questdo, mas sim elementos apresentados no contexto das sequéncias didaticas
do recorte, que podem revelar intencdes ideoldgicas ou pedagodgicas das/os autoras/es.

A colecgéo analisada “Por toda pARTE”, em especial 0 manual do professor em sua
segunda edicdo do ano de 2018. O manual do professor, como mencionado, é organizado em
duas partes: na primeira, sdo apresentadas orientacdes didatico-pedagdgicas e artisticas e
expostos os quadros de competéncias em conformidade com a BNCC. A segunda parte destina-
se a reproducéo do livro didatico recebido pelas/os estudantes em tamanho reduzido margeado
por se¢Oes contendo direcionamentos e orientagGes as/aos docentes — que sdo divididos em
secoes, sendo elas: ‘“contextualizagdo”, “percursos poéticos, estéticos e artisticos”,
“competéncias especificas de arte” e “situagdes de aprendizagem” junto as paginas da abertura
de cada unidade e “conceitos em foco”, “BNCC - unidades tematicas/habilidades”,
“proposi¢cdes pedagodgicas”, “para ampliar conceitos”, “conexdes”, “+ideias” e “registros e
avaliagdes” junto as demais paginas que compreendem os capitulos e os temas. O Quadro 8
apresenta um panorama geral acerca dos conteudos/conceitos/procedimentos abordados em

cada uma destas se¢des nas paginas selecionadas no presente recorte.
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Quadro 8 - Panorama geral das sec¢des

UNIDADES

Contextualizagédo

O texto sucinto contém direcionamentos gerais relacionados a quais
linguagens/movimentos serdo apresentados, orientagdes sobre metodologias
de leitura de obras e breve comentario acerca da cartografia das imagens que
representam as producdes artisticas e 0s conceitos abarcados e das unidades
tematicas relacionadas a elas.

Percursos
poéticos, estéticos
e artisticos

O texto estabelece relagdes entre as imagens apresentadas nas paginas de
abertura da unidade, orienta pesquisas, debates, problematizacGes,
investigacOes, criacdo de Didrios de arte e propde avaliacGes diagndsticas.

Competéncias
especificas de arte

O texto elenca quais competéncias arte  serdo

mobilizadas ao longo da unidade.

especificas de

Situacgdes de
aprendizagem

O texto evidencia a autoria do trabalho docente, propondo a realizacdo de
curadorias educativas, para além das produgdes abarcadas no livro; e sugere
situacdes para a aprendizagem que envolvem a nutri¢do estética, a arte em
projetos, proposigdes de pesquisas e investigacoes objetivando a reflexéo, o
desenvolvimento do pensamento critico, a expressao, a cria¢do, a producédo e
a fruicdo.

CAPITULOS E TEMAS

Conceitos em foco

O texto elenca conceitos que versam sobre: movimentos e obras
artisticas/culturais; linguagens; sujeitas e sujeitos envolvidos em producées
artisticas/culturais; elementos da linguagem visual; técnicas, instrumentos e
suportes da linguagem visual.

BNCC

O texto elenca quais “unidades tematicas” e quais ‘“habilidades” (sdo
elencados os codigos) da BNCC serdo contempladas na proposta/atividade.

Proposicoes
pedagogicas

O texto apresenta diretrizes e roteiros com perguntas, comentarios,
pontuagOes, breves contextualizacdes e proposi¢cdes que a/o professora/or
deve fazer consoante a cada proposta/atividade

Para ampliar
conceitos

O texto apresenta direcionamentos para que a/o professora/or amplifique a
aprendizagem com indicacOes diversas relacionadas a proposta/atividade.
Tais indicagdes consistem em movimentos artisticos/culturais, artistas,
acontecimentos historicos e politicos, narrativas da historia da arte, criacdo de
projetos, sugestdes de pesquisa, apresentacdo de materiais, técnicas e suportes
e linguagens artisticas.

+ideias

O texto apresenta semelhancgas gerais com a sec¢éo descrita acima, apresenta
artistas, movimentos e obras relacionados a proposta/atividade e caminhos
que podem ser seguidos para a complementacdo da secdo “Propostas
pedagogicas”, que envolvem o desenvolvimento do processo de
experimentacdo e criacdo artistico e poético, nogdes acerca da composic¢do das
materialidades e sugestbes de propostas interdisciplinares com outros
componentes curriculares, sendo em sua maioria Histéria e Lingua
Portuguesa.
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O texto apresenta referéncias de livros, sites, filmes, documentarios, videos,
Conexoes artigos, artistas e obras que complementam a proposta/atividade. Todas as
referéncias de sites contém o endereco virtual com data de acesso.

O texto apresenta orientagcdes especificas para cada proposta/atividade e
_ orientacOes gerais para a constante observacdo e registro dos processos (a
Registros e concepcao geral de avaliagdo é voltada aos processos, tendo caréter
avaliagdes diagnostico e formativo) e propde que as/os docentes incentivem os alunos a
realizarem registros constantes em seus Diarios de arte.

Fonte: elaborado pela autora com base no manual do professor da colecéo didatica “Por toda pARTE”, FTD

A colecdo € dividida em quatro unidades e dentro delas existem dois capitulos com
dois temas cada um (Figura 17). As unidades tematicas sdo apresentadas de acordo com a
BNCC: Artes Visuais, Musica, Danca, Teatro e Artes Integradas, e as habilidades sdo descritas

no formato dos codigos que a BNCC estabelece.

Figura 17 - Esquema da estrutura de unidades, capitulos e temas da colecdo didatica

Fonte: elaborado pela autora com base na estrutura da colecdo didatica “Por toda pARTE”, FTD

Neste estudo, centro minhas analises nos conteldos propostos nas paginas que
compreendem a unidade tematica Artes Visuais, em especifico recortes dentro da categoria
pintura, abarcam questfes sobre narrativas da historia da arte cujo conteldo me suscita
inquietacdes ao longo da minha trajetoria académica/profissional, que versam sobre 0s temas
transversais de género, raca, nacionalidade e meio ambiente.

E valido salientar que a proposta desta colecdo é expressivamente interdisciplinar,
portanto, diversas paginas do recorte selecionado abarcam uma ou mais unidades tematicas
concomitantemente. Outra importante observacéo € a incluséo de contetdos selecionados cuja
unidade tematica é unicamente Artes Integradas, o que se justifica em razdo das linguagens e
abordagens presentes nesses contelidos — majoritariamente referentes ao hibridismo entre as
linguagens, sobretudo as que envolvem o audiovisual, a arte digital, a performance, o happening
e a instalacdo, questdes que serdo desenvolvidas de forma mais aprofundada ao longo das

analises.
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A Tabela 1 traz as paginas cujo conteudo engloba a unidade temética Artes Visuais,

tanto isoladamente quanto concomitante as demais.

Tabela 1 - Paginas indicadas com a Unidade Tematica “Artes Visuais”

Unidades 6° ANO 70 ANO 8 ANO 9% ANO
UNIDADE 1 | 10-12;14-27;44; | 10-25; 36-51; 62, 10.33 10-27; 38, 39; 42,
56,57 63 43, 46, 47
66-83; 90-97; 405 56-63; 68, 69;
UNIDADE 2 - 80- ' ' ' _05- - , 00, 0Y,
64, 65; 80-93 105 110, 111 56-95; 102-103 673
114-125; 136-140; 106-136;
UNIDADE 3 -147: J ' 139" - )
102-147; 156, 157 146, 150.55 130-132; 136151 | 140 740 148-153
160-167; 170-175; 154-164; 172-185;
UNIDADE 4 ' ' - ’ d -161: -
187 187. 206, 207 180-181 190, 191 156-161; 169-180

Fonte: elaborado pela autora com base na estrutura da colec¢ao didatica “Por toda pARTE”, Editora FTD

Existem observacGes a serem pontuadas no recorte de anélise, que foram orgnanizadas

em trés categorias (Tabela 2) que se justificam em funcéo:

1. Das linguagens da performance, do happening, das instalagdes, do audiovisual e da arte

digital, por vezes, serem abordadas apenas sob a unidade tematica Artes Integradas;
Da dimensdo polivalente inscrita na concep¢do do livro didatico, cujos contetdos,
atividades e orientacfes propostas exigem um aprofundamento tedrico-metodoldgico
nas areas da Mdusica, do Teatro e da Danc¢a que minha formacdo em Artes Visuais ndo
poderia alcancar;

Da apresentacdo de imagens ao final de cada unidade sistematizadas conectadas a uma
linha do tempo cronolédgica dividida em “Pré-Historia”, “Idade Antiga”, “Idade Média”,
“Idade Moderna” e “Idade Contemporanea”. Tais imagens nao seguem um padrao pré-
determinado: algumas apareceram ao longo da unidade (portanto, ja tabuladas) e outras
ndo, mas sdo impressas em tamanho reduzido e ndo vinculam-se diretamente a propostas

de atividades e/ou orienta¢fes — possuem um viés bastante amplo e descentralizado.

Tabela 2 - Paginas referentes as observacoes destacadas nos itens 1, 2 e 3

6° ANO 7° ANO 8° ANO 9° ANO
Artes _ _ 3 28-37; 64-67;
Integradas 182-185
12-15; 64, 65; 82, 83; | 12,13, 38, 39, 92, 93, 96, 42, 43;
Polivaléncia 106, 107; 130-133; 97;116-121; 123, 124, - 140-141;
162, 163; 138-141; 146, 147; 180 158-161
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— 102, 103;
nais de 56, 57, 156, 157 62, 63, 110, 111 150,151, 152,153
Unidades 180-181

Fonte: elaborado pela autora com base na estrutura da cole¢do didatica “Por toda pARTE”, FTD

Apo6s o levantamento inicial das paginas, por meio da verificacdo dos conteddos
relacionados as artes visuais, realizei a tabulacdo dos dados referentes as linguagens das obras
apresentadas ao longo dos quatro volumes do manual didatico, categorizando-as. Inicialmente,
listei onze categorias: pintura, instalagdo, escultura, audiovisual, desenho,
performance/happening, arte urbana/arte pablica; fotografia, arte digital, gravura e arquitetura.

Contudo, no decurso da pesquisa no manual didatico, houve a necessidade de incluir
novas categorias para conseguir abarcar a variedade de linguagens, principalmente no que tange
as técnicas/materialidades/suportes em uma perspectiva hibrida. Realizei, em paralelo, o
levantamento quantitativo da nacionalidade de cada artista retratada/o. E importante observar
que, nesta analise: 1. em casos de artistas estrangeiras/os naturalizadas/os, foi considerado o
pais naturalizado e ndo o de nascimento. 2. os coletivos e grupos artisticos foram considerados
como um artista. 3. artistas e coletivos que aparecem mais de uma vez ao longo dos conteiidos
foram tabulados apenas uma vez. 4. duplas e trios de artistas que produzem em conjunto e
tiveram seus nomes citados foram consideradas/os individualmente.

Os graficos referentes aos dados do manual do professor para o 6° ano do ensino
fundamental encontram-se abaixo. Os dados compreendem as categorias de linguagem (Grafico
2), as nacionalidades de artistas/coletivos (Gréfico 3) e a distribuicdo de artistas/coletivos por
regides>* (Gréafico 4). Para este volume, além das onze mencionadas, foi adicionada a categoria

“cestaria”.

Gréfico 2 - Categorias de linguagens referentes ao 6° ano

Cestaria -
6
Gravura £ 3
/ 4
Arquitetura Pintura

Arte pub./urb. &

Escultura

5 Acerca da divisao, estabeleci as categorias geograficas/geopoliticas conforme a nacionalidade das/os artistas e
coletivos: Africa, Asia, Europa (contemplam os paises dos continentes), América Anglo-Saxénica (contempla
Estados Unidos e Canada) e América Latina (contempla os paises da América do Sul, Cuba e México)
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Gréfico 3 - Nacionalidades de artistas/coletivos referentes ao 6° ano

Cuba
Brasil
EUA
Japao
Espanha
México
Holanda
Alemanha
Portugal
Franga

Gréfico 4 - Distribuicdo por regides referentes ao 6° ano

Asia
2,8%
Anglo-Saxénica
2,8%

Europa

Fonte: elaborados pela autora com base na edigéo para o 6° ano da colegéo didatica “Por toda pARTE”, FTD

Os graficos referentes aos dados do manual do professor para o 7° ano do ensino
fundamental encontram-se abaixo. Os dados compreendem as categorias de linguagem (Grafico
5), as nacionalidades de artistas/coletivos (Grafico 6) e a distribuicdo de artistas/coletivos por

regides (Grafico 7). Para este livro, ndo foi necessaria a inclusdo de outra categoria.

Gréfico 5 - Categorias de linguagens referentes ao 7° ano

Gravura
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Arquitetura
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44 6%
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Grafico 6 - Nacionalidades de artistas/coletivos referentes ao 7° ano
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Gréfico 7 - Distribuicdo por regides referentes ao 7° ano

Asia
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39,5%

Fonte: elaborados pela autora com base na edigdo para o 7° ano da coleg&o didatica “Por toda pARTE”, FTD

Os gréficos referentes aos dados do manual do professor para o 8° ano do ensino
fundamental encontram-se abaixo. Os dados compreendem as categorias de linguagem (Grafico
8), as nacionalidades de artistas/coletivos (Grafico 9) e a distribuicdo de artistas/coletivos por
regides (Gréafico 10). Para este livro, além das onze supracitadas, foi adicionada a categoria

“arte cinética’.

Gréfico 8 - Categorias de linguagens referentes ao 8° ano

Pintura
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36,6% 9,8%
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Gréafico 9 - Nacionalidades de artistas/coletivos referentes ao 8° ano
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Gréfico 10 - Distribuicdo por regides referentes ao 8° ano
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Fonte: elaborados pela autora com base na edicéo para o 8° ano da colegéo didéatica “Por toda pARTE”, FTD

Os graficos referentes aos dados do manual do professor para o 9° ano do ensino
fundamental encontram-se abaixo. Os dados compreendem as categorias de linguagem (Grafico
11), as nacionalidades de artistas/coletivos (Gréafico 12) e a distribuicdo de artistas/coletivos por
regides (Grafico 13). Para este livro, além das onze supracitadas, foram adicionadas as

categorias “poesia”, “moda” e “ready made”. A faixa em rosa claro, entre “moda” e “pintura”

corresponde a categoria “ready made”.
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Gréfico 11 - Categorias de linguagens referentes ao 9° ano
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Gréfico 12 - Nacionalidades de artistas/coletivos referentes ao 9° ano
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Gréfico 13 - Distribuicdo por regides referentes ao 9° ano

Asia
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Fonte: elaborados pela autora com base na edigdo para 0 9° ano da cole¢do didéatica “Por toda pARTE”, FTD

136



Nas analises apresentadas até entdo, que possuem um carater mais quantitativo, bem
como um panorama geral da estrutura do manual didatico “Por toda pARTE”, é possivel
concluir que a colecdo apresenta uma hierarquizacdo entre obras/artistas de outros paises da
Ameérica Latina (apenas o Brasil é evidenciado) e obras/artistas da Europa. Sendo a seguinte
distribuicdo quantitativa:
6° ano: 4 artistas/coletivos da América Latina e 9 artistas/coletivos da Europa;
7° ano: 1 artista/coletivo da América Latina e 17 artistas/coletivos da Europa;
8° ano: 3 artistas/coletivos da América Latina e 12 artistas/coletivos da Europa;
9° ano: ndo existe nenhum artista/coletivo da América Latina e 14 artistas/coletivos da Europa.

As imagens, nos recortes selecionados para analise dos quatro volumes, representam
obras de arte concreta, gravuras, desenhos, colagem, arte digital, HQs, cartuns, poesia concreta,
registros de instalacGes, performances e happenings, retratos de artistas, artistas no exercicio da
funcdo, pessoas manipulando ferramentas e materiais artisticos, ready-mades, azulejaria,
grafismos, tatuagens, cestarias, quadrinhos ilustrados de instrugdes (passo-a-passo de como
realizar atividades), esculturas, monumentos publicos, fotografias, arte multimidia, frames de
videos, filmes e animacdes, dispositivos tecnoldgicos, pinturas, capas de discos e DVDs,
arquitetura, esquemas graficos-visuais (como o circulo cromatico, escalas tonais e quadro de
texturas), ferramentas e instrumentos apropriados para diferentes materialidades, cartdes-
postais, intervencdes urbanas, bordados e mapas.

Conforme o historiador alemé&o Jorn Risen, as imagens do manual didatico “nao devem
ter mera func¢do de ilustragdo, mas constituir a fonte de uma experiéncia histérica genuina”
(2010, p. 120). No recorte analisado, as imagens estdo diretamente relacionadas aos contetidos
abordados nas propostas pedagdgicas, textos, orientacdes e boxes informativos.

Um exemplo é uma sequéncia didatica do Capitulo 1 — “A floresta” da Unidade 3 —
“Raizes 3”, nas paginas 118 e 119 do volume direcionado ao 6° ano. A se¢do “conceitos em
foco”® traz “Arte e Historia do Brasil”, “Povos Indigenas Brasileiros” e “Olhar estrangeiro”.
Nesse capitulo, é citado o holandés Albert Echkout, com trés pinturas: Mulher Tupi (1641),
Danca Tapuia (1641) e Natureza morta com mel&o, abacaxi e outras frutas tropicais (1640).
As proposigdes pedagogicas abarcam os conceitos de “artista viajante” e “olhar estrangeiro”.
Um relevante trecho dessas orientacdes € a orientagdo para que a/o professora/or comente
acerca dos “artistas viajantes, seu olhar estrangeiro e suas visdes idealizadas, normalmente

distantes da realidade” € 0 seguinte:

55 A descricdo do contetido de cada secdo citada encontra-se no Quadro 8 deste capitulo.
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Explique que essa é uma forma etnocéntrica de representacdo do mundo, ou seja, uma
visdo que julga a propria cultura e seus valores como os mais adequados para outros
povos (algo como “a minha cultura é a certa, ¢ a do outro, errada”). Essa ideia
legitimou, de maneira equivocada, praticas de discriminagcdo e preconceito que
acontecem em nosso pais até os dias de hoje (FERRARI et al., 20184, p. 118).

A secdo “+ ideias” sugere que o termo “olhar estrangeiro” seja investigado junto as/os
estudantes. Propde perguntas acerca de como elas e eles olham para grupos de cultura e atitudes
diferentes delas/es e um dialogo com o tempo presente, sobre a aplicabilidade do “olhar
estrangeiro” nos dias de hoje em nosso pais.

Ainda, na se¢do “para ampliar conceitos”, existe 0 seguinte texto:

Muitos de nossos indigenas foram maltratados e obrigados a deixar suas
culturas de lado. A propria educagdo brasileira foi, por muito tempo, centrada

na cultura eurocéntrica. 1sso comecou a mudar gragas & luta de varios
segmentos da sociedade e & conquista de leis especificas. (ibid, p. 119)

Em sequéncia, o texto nomeia e discorre brevemente sobre as leis 10.649/2023 e
11.645/2008, cujo conteudo ja foi abordado anteriormente neste trabalho. Saliento a
importancia de tais orientacdes nos processos de ensino-aprendizagem em artes visuais, mas
reconhe¢o que ha um certo equivoco em dizer que a educacéo brasileira foi centrada na cultura
eurocéntrica, visto que, consoante aos apontamentos desta pesquisa, ndo podemos afirmar que
ela deixou completamente de ser e sim que existem fissuras epistémicas sob as quais tedricas/os,
movimentos indigenas, negros, populares e estudantis, com muita luta, constroem praticas
tedrico-metodoldgicas desobedientes que descortinam e tensionam diversos eixos da estrutura
eurocéntrica.

Essa reflexdo nos direciona ao conceito de cultura histérica, que diz respeito a um modo
particular de abordar interpretativamente o tempo, precisamente a maneira que resulta na
“histéria’ como “contenido de la experiencia, producto de la interpretacion, medida de
orientacion y determinacion de la finalidad (RUSEN, 2009, p. 6). O autor alemdo Jorn Riisen
afirma que a historia € algo que esta relacionado a quase todas as atividades humanase e formas
de cultura, mas que €, a0 mesmo tempo, algo particular e devido ao fato de “cultura historica”
expressar tanto o comum, quanto o diferente, ela pode ser entendida em um termo que se refere
a uma categoria (RUSEN, 2009, p. 6).

Conceber o conceito de cultura histérica como categérica interliga-se a aspectos
normativos, uma vez que ele ndo é valido apenas para identificar e explorar os fenémenos,

considerando que também é possivel, a0 mesmo tempo:
[...] indicar pautas para la practica cultural. En este sentido se habla de 'mas o menos
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cultura histérica' y se asocian, de este modo, valoraciones; y cuando se habla de
instituciones como la ciencia como manifestacion de la cultura, entonces resuena
siempre un tono de aplicacién normativa, de criterios valorativos, con los cuales se
pueden medir y criticar los resultados y efectos de tal institucion (RUSEN, 2009, p.
2).

No entanto, Risen alega que, como categoria, a cultura histérica carrega um sentido

duplo, considerando que:

[...] alumbra y explora teéricamente un &mbito de experiencia, y determina al mismo
tiempo aspectos normativos de la praxis en ese dmbito. Sin este componente
normativo no se puede explicar la coyuntura del término en la discusion publica sobre
formas, contenidos y funciones de la memoria histérica. Este doble sentido no esta
exento de peligros, puesto que se puede usar en una retorica problematica para
soslayar aspectos normativos mediante una argumentacion empirica, y al revés, los
analisis empiricos pueden verse cargados de repente con pretensiones normativas
(RUSEN, 2009, p. 25, destaque da autora).

O destaque do trecho supracitado pode ser relacionado com o relato narrado na
introducdo deste trabalho sobre o episddio vivenciado durante a disciplina “Educacgdo das
relagBes étnico-raciais” no ambito da licenciatura em artes visuais da UFMS. Foi possivel
identificar um dos perigos que Rusen aponta sobre o duplo sentido da cultura histérica como
categoria, que se traduz na forma como estudantes de licenciaturas utilizaram uma retorica
problematica por meio de argumentos empiricos para evitar questdes normativas. A0 mesmo
tempo, por habitar um territorio condicionado aos padrdes de poder simbdlicos e materiais da
colonialidade, projetos formulados por analises empiricas, como a propria analise desse
episddio através de uma revisitacdo da memdria e de registros de estudos, podem sobrecarregar-
se com reivindicacGes normativas.

Prosseguindo com a breve analise no manual didatico, temos, no Capitulo 1 — “Nossos
tragos” da Unidade 3 — “Tragos, cores, sons” do volume direcionado ao 9° ano, a secao
“conceitos em foco” traz “ilustracdo”, “observag¢do, memoria e imaginacdo”, “arte e ciéncia”,
nas paginas 122 e 123. Na proxima pagina, que estende a sequencia didatica, a secdo abarca
“preservagdo ambiental”, “ilustracdo”, “observagdo, memoria e imaginacao” e “a profissao de
ilustrador”. Temos a imagem da aquarela Streptocalyx Poeppigii (1964), da artista inglesa
Margaret Mee (1909-1988) como recurso de nutri¢do visual e estética interligado ao tema da

preservacdo ambiental. Na sec¢@o “para ampliar conceitos”, na pagina 123, ha o seguinte texto:

Entre os séculos XV e XIX vérios artistas fizeram parte das missdes cientificas, com
0 objetivo de refistrar imagens de animais, plantas e pessoas que vivviam em
localidades fora da Europa. Esses artistas sdo considerados os ilustradores do “Novo
Mundo”. Muitas das imagens que vemos nos livros de Histéria do Brasil sdo
reproducdes das obras criadas por eles ou inspiradas nelas.[...] (FERRARI et al.,
2018d, p. 123).

Em “Registros e avaliagdo”, a proposta € a criacdo de um mapa que indique as areas
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verdes da cidade que precisam ser conservadas, além da cria¢do, obras visuais que sensibilizem
a comunidade sobre a preservacdo da natureza (FERRARI et al., 2018d, p. 123). As
“proposicoes pedagogicas” versam sobre orientacdes para alertar a/o estudante sobre o fato de
algumas espécies de plantas e flores retratadas por Margaret Mee estarem ameacadas de
extingdo em funcdo dos processos de desmatamento e queimadas das matas brasileiras
(FERRARI et al., 2018d , p. 124). Na mesma pagina, no livro da/o estudante, ha& um box com
orientacdes para que sejam organizadas expedi¢cdes em ambientes naturais locais, bem como
pesquisas sobre plantas correndo perigo de extin¢do na regido que moram e sobre como evitar
que isso ocorra.

Na secdo “conexoes”, sdo citados, acompanados de links de acesso, “Os novos 17
Objetivos de Desenvolvimento Sustentadvel da ONU”. E o tema transversal “Meio ambiente”,
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

Considero um ponto relevante de desobediéncia a I6gica moderna/colonial evidenciar
um tema como o meio ambiente, chamando a atengédo para o entorno do local das/os estudantes
com objetivos que visem fomentar o desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre 0s
diferentes agentes que impactam na preservacio e na destruicdo do meio ambiente. E valido
ressaltar que o manual evidencia uma artista mulher (mesmo que europeia) e traz, na se¢éo
“para ampliar conceitos”, nomes de outros artistas chamados “ilustradores de mundos” que
misturavam observacao, memoria e imaginacao em suas obras, como Johann Moritz Rugendas
(1802-1858), Frans Post (1612-1680) e Albert Echkout (1610-1666).

Essa observacdo é relevante, pois foi constatado, ap6s analises, que o0 recorte
selecionado privilegia obras e depoimentos de artistas homens, em detrimento das mulheres.
Dentre os componentes da estrutura do livro da/o estudante, estd um box denominado “palavra
da/o artista” onde sao citadas/os trinta artistas, sendo apenas nove mulheres. O Quadro 9
apresenta dados quantitativos distribuidos entre homens (H) e mulheres (M).

Reconheco uma das armadilhas evidenciadas por Risen (2009, p. 25) nesse
enguadramento, pois, a0 mesmo tempo que questiono a légica moderna/colonial patriarcal que
hierarquiza as relagdes de género, reafirmo, de certo modo, o conceito binario de género que

essa mesma ldgica pretende impor aos corpos humanos.

Quadro 9 — Relagao entre homens e mulheres no box “palavra da/o artista”

6° 70 80 Qo
H M H M H M H M
3 4 8 2 3 1 7 2

Fonte: elaborado pela autora com base na colegéo didatica “Por toda pARTE”, Editora FTD
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Saliento que o levantamento realizado foi apenas de dados dos boxes informativos no
livro da/o estudante. N&o diz respeito a todalidade da autoria das produgdes artisticas e culturais
representadas pelas imagens do recorte selecionado. No entanto, no recorte dos quatro volumes,
ndo foram encontradas propostas didatico-metodologicas e orientacdes que contemplassem o
tema das relagOes de género, problematizando a hierarquizacéo de poder do patriarcado entre
homens e mulheres na sociedade.

A proxima analise aborda uma sequéncia didatica apresentada no volume direcionado

ao 7° ano. O Capitulo 1 — “Arte em trés dimensdes”, da Unidade 2 — “Arte e espago” apresenta

b 1Y 99 ¢¢

uma sequéncia didatica cujos “conceitos em foco” sdo “escultura”, “arte rupestre”, “arte grega

antiga”, “arte e crenga religiosa” e “tridimensionalidade”. Nesse capitulo, sdo apresentadas:

[...] imagens de esculturas produzidas em diferentes contextos culturais, lugares
geogréaficos e tempos historicos. Fazemos um recorte como forma de apresentar um
exemplo de curadoria educativa com base em canones conhecidos na historia da arte,
mas estes podem e devem ser ampliados pelo professor a partir dos conhecimentos
prévios dos alunos e pela investigacao de outros recortes e criagdo de mais curadorias,
com selegdo de imagens que mostrem esculturas com outros enfoques. E importante
esclarecer também que, na selecdo dessas imagens, ndo ha a inten¢éo de valorizar um
modelo estético, e sim mostrar que a arte se transforma no tempo, assim como as
sociedades e culturas (FERRARI et al., 2018b, p. 72).

Destaco que, mesmo sem a intencdo de valorizar um modelo estético, conforme o trecho
supracitado, evidencia-lo nas imagens de representacdes de obras de arte constr6i uma narrativa
de valorizacdo, pois € o que estd sendo mostrado, ensinado e aprendido nos processos
educacionais. O reflexo de uma organizacdo cronoldgica da histéria da arte baseada nos
acontecimentos ocorridos na Europa € bastante presente nos manuais didaticos, assim como no
Referencial da Reme.

Essa organizacdo cronoldgica também esta presente na secdo “+ ideias”, que orienta a

divisdo da turma em grupos para pesquisar contextos histéricos e culturais da producgédo de

29 ¢

esculturas em diversos momentos. Elenca, um abaixo do outro: “pré-historia”, “antiguidade”,

2 ¢

“idade média”, “renascimento”, “séculos XVII a XIX” e “modernismo e arte contemporanea”.

Existe a observacdo de que essa divisdo & apenas uma proposta e a/o professora/or pode:

[...] estabelecer outras énfases e direcionamentos para a pesquisa. Como fechamento
do trabalho, os alunos podem organizar linhas do tempo em exposi¢fes virtuais ou
fisicas no espaco da escola.

Outra sugestdo € selecionar imagens de contexxtos que extrapolem a cultura europeia
— como a arte nas Américas e de paises do Oriente e da Oceania — para mostrar aos
alunos. Por exemplo, as formas tridimensionais criadas na Polinésia oriental (sul do
Oceano Pacifico), na ilha de Pascoa, no Chile e a producdo pré-colombiana ou pré-
cabralina nas Américas.

Por fim, sempre que possivel, procure aproximar os estudos do contexto de vida dos
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alunos. Peca a eles que investiguem se ha esculturas nas pracas publicas de sua cidade,
como foram criadas e por que estdo nesses espagos (FERRARI et al., 2018b, p. 73).

Essas orientacBes sdo bastante potentes na instrumentalizacdo docente para o exercicio
da desobediéncia. No entanto, elas ndo sdo o foco, ndo estdo em evidéncia. E considerando as
multiplas funcbes do livro didatico (CHOPPIN, 2004; BITTENCOURT, 2002), ele é um
reflexo, ao mesmo tempo que reflete um conjunto de ideologias.

Nesse sentido, as informacfes sobre escultura para além da Europa estdo contidas
apenas no manual direcionado a professoras/es, entdo as/os estudantes (e demais individuos que
possam vir a ter acesso ao livro, dentro e fora do ambiente escolar) ndo tém acesso a elas. Isto
¢, considerando que “ampliar conceitos” na rotina do ano letivo escolar depende de uma série
de fatores: a propria disposi¢cdo e tempo da/o professora/or para realizar pesquisas e montar
material didatico, o calendario escolar, as datas comemorativas e feriados, o ritmo de
aprendizagem de cada turma, 0s prazos para cumprimento de tarefas burocraticas etc.

Portanto, a forma como o manual didatico é apresentado é importante para
compreendermos o0 Vviés ideoldgico de sua narrativa, e ndo apenas seu conteido. Considero ser
mais potente, do ponto de vista de uma educacdo desobediente a colonialidade, ndo deixar
orientacdes que contemplem epistemologias para além da Europa apenas nas secbes de
“ampliacdo de conceitos”, ou “+ ideias”, sem representagdes visuais € sequéncias didaticas
relacionadas diretamente a elas. Para isso, poderiam ser colocadas em igual destaque — em
recursos visuais e textuais — com as produgdes artisticas ditas “candnicas”.

A partir dessa consideracdo, portanto, construi um material didatico composto por
quatro aulas-oficina que evidenciam artistas, conceitos e discussdes que tensionam 0S

mecanismos de poder da modernidade/colonialidade.
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CAPITULO 3 - MAIS PARA O CENTRO: AULAS-OFICINA

O material didatico intitulado “Mais para o centro: aulas-oficina sobre arte e cultura em
MS e MT” é composto por quatro aulas-oficina cujas propostas pedagdgicas apresentam estéticas
decoloniais (GOMEZ, MIGNOLO, 2012) e propdem confrontos & colonialidade do ver
(BARRIENDOQS, 2019).

A metodologia da aula-oficina, conforme Isabel Barca (2004), propde um modelo
contrario aos paradigmas educativos de aula-conferéncia e aula-coléquio. Os objetivos dessa
metodologia visam “criar, implementar e analisar situacfes de aprendizagem reais, em
contextos concretos, e disseminar resultados que possam ser ajustados a outros ambientes
educativos” (BARCA, 2012, p. 37), bem como:

Levantar e trabalhar de forma diferenciada as idéias iniciais que os alunos manifestam
tacitamente, tendo em atenc&o que estas idéias prévias podem ser mais vagas ou mais
precisas, mais alternativas a ciéncia ou mais consistentes com esta.

Propor questdes orientadoras problematizadoras, que constituam um desafio cognitivo
adequado aos alunos em presenca e ndo apenas um simples percorrer de conetdos
sem significado para os jovens. Desenhar tarefas adequadas ao desenvolvimento das
instrumentalizacdes em foco, que ultrapassem uma interpretacéo linear das fontes ou
a compreensdo simplista de uma qualquer versdo histérica sobre o passado. Integrar
as tarefas em situac@es diversificadas, ndo esquecendo a potencialidade de os alunos
trabalharem em pares ou individualmente, oralmente e por escrito. Avaliar
qualitativamente, em termos de progressao da aprendizagem, o nivel conceitual dos
alunos em varios momentos da(s) aula(s) (BARCA, 2004, p. 3).

A autora afirma que um outro objetivo dessa abordagem investigativa € ligar a teoria a
pratica, algo que falta nos trabalhos em Ensino da Historia. (2012, p. 37) Assim como Barca
aponta uma fragilidade no campo da Histdria, afirmo que também a encontramos dentro dos
processos de ensino-aprendizagem em artes visuais. Este, inclusive, € um grande problema,
sobretudo devido a muitas vezes o ensino de arte ser encarado como mero fazer desprovido de
concepgdes tedricas. Além do fato de ndo ser incomum observar, no ambiente escolar,
atribuicGes de atividades de decoracdo de ambientes as professoras/es de arte.

Este material foi elaborado com o objetivo de preencher algumas lacunas e responder a
algumas questdes encontradas ao longo das analises de conteddo em instrumentos curriculares
utilizados pela rede municipal de ensino de Campo Grande-MS.

Sé&o quatro aulas oficina que evidenciam referenciais visuais de artistas de Mato Grosso
do Sul e Mato Grosso e problematizam a narrativa da histéria da arte presente nesses
instrumentos, que deslegitima obras de artistas do Sul global, ao mesmo tempo que privilegia
obras de artistas do eixo euro-estadunidense. As duas primeiras aulas-oficina apresentam

artistas encontrados em destaque em propostas pedagogicas do manual didatico “Por toda

143



pARTE”, Auguste Rodin e Albert Eckhout, em uma perspectiva ndo hierquizada entre
Conceicdo Freitas da Silva e Clovis Irigaray, artistas da regido de MS e MT, portanto préximos
a realidade das/os estudantes e professoras/es.

As duas Ultimas concentram-se totalmente em artistas que viveram/vivem e
produziram/produzem nessa regido, buscando aproximar as/os estudantes e professoras/es da
realidade artistica, cultural, social e politica de seu contexto.

As aulas-oficina sdo projetadas para cinco a seis aulas e, embora as quatro propostas
apresentem diversos conceitos em comum, sdo independentes entre si. Ou seja, ndo precisam
ser trabalhadas em sequéncia. A sistematizacdo das etapas, além do modelo de aula-oficina
proposto por lIsabel Barca, baseia-se no Guia Basico da Educacdo Patrimonial (HORTA,;
GRUNBERG;MONTEIRO, 1999). A Educacéo Patrimonial, conforme as autoras:

[...] € um instrumento de “alfabetiza¢do cultural” que possibilita ao
indvividuo fazer a leitura do mundo que o rodeia, levando-o0 a compreensao
do universo sociocultural e da trajetéra histérico-temporal emque esta
inserido. Esse processoleva ao reforgo da auto-estima dos individuos e

comuniaddes e a valorizagdo da cultura brasileira; compreendida como
mdaltipla e plural (HORTA; GRUNBERG;MONTEIRO, 1999, p. 4).

Quadro 10 — Etapas a serem realizadas no conjunto das quatro aulas-oficina

ETAPAS ATIVIDADES OBJETIVOS
Exefc'c'os de percepgao _dos significados Identificacdo dos significados das fontes;
x através de perguntas selecionadas para cada : .
Observacéo - o . Desenvolvimento da percepgéo visual,
fonte iconografica e documental, balizados s o
o historica e critica.
pela mediacdo da/o docente.
Organizacao e sistematizacdo do
Descricéo verbal e registros em forma de conhecimento percebido por meio das
Registro escrita linear, mapas conceituais, ilustracfes discussdes;
etc. Aprofundamento da observacéo e anélise
critica.
Anélise das fontes, levantamento de hipéteses, . . -
. ) . . Desenvolvimento da capacidade de analise e
x discussdes, questionamentos, pesquisa em - P N
Reflexdo L : . . julgamento critico, interpretacdo das
outras fontes: livros, arquivos, jornais, . o
: : ; evidéncias e significados.
revistas, internet, comunidade.
Utilizac&o de diferentes linguagens: pintura, Desenvolvimento da capacidade expressiva
x desenho, colagem, escultura, fotografia etc., . . :
Producéo . . L e autoexpressiva por meio dos diversos
para traduzir os conhecimentos assimilados : P
. elementos das linguagens artisticas.
nas etapas anteriores.

Fonte: elaborado pela autora com base em Horta, Grunberg e Monteiro (1999)

O Quadro 10 apresenta um esquema das etapas a serem desenvolvidas ao longo das
quatro aulas-oficina, bem como as atividades propostas em cada etapa e seus objetivos. Com
o0 desenvolvimento das etapas sistematizadas acima, proponho mostrar a vocé, professora ou

professor, possibilidades de exercitar uma pratica docente desobediente aos atravessamentos

144



da colonialidade do poder, do saber, do ser e do ver, que desumanizam as sujeitas e sujeitos
habitantes do Sul global, impondo a n6és uma logica eurocéntrica que hierarquiza nossa
producdo artistica, estética e cultural, nos deixando a margem do conhecimento legitimado nas
propostas curriculares.

Busco, com este material, instrumentalizar e nutrir sua pratica politico-pedag6gica com
propostas cujas fontes iconogréficas e textuais e os conceitos dialogam com a opgdo
decolonial, voltando nossos olhares para epistemologias do Sul global, com enfoque na
producdo artistica/estética/cultural da paisagem sul-mato-grossense e mato-grossense.

Esse movimento é realizado em uma perspectiva de enfrentamento a légica eurocéntrica
de conhecimento, que marginaliza os referenciais artisticos/estéticos/culturais ndo europeus
nos documentos curriculares e materiais didaticos. Considero esse material didatico um lugar
de possibilidades, em dialogo com o que afirma a escritora e artista Grada Kilomba em
Memorias da plantacdo: episddios de racismo cotidiano: “um profundo niilismo e a destruigdo
nos invadiriam se considerassemos a margem apenas uma marca de ruina ou de auséncia de
fala, em vez de um lugar de possibilidade.”

Ressalto a importancia da sua autoria e mediacdo ao longo do desenvolvimento das
etapas propostas, seu conhecimento sobre sua realidade escolar e particularidades de cada
turma e, também, seu repertério de referéncias artisticas/estéticas/culturais que possam

dialogar com as propostas deste material.
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Tema:

Relagbes de género,
eurocentrismo e elitismo em
Freitas e Rodin

Objetivo geral:

Objetiva-se que as/os estudantes
compreendam que existem
diferentes formas de se enxergar
um fenédmeno estético, artistico
e/ou cultural, bem como distintas
maneiras de se construir
narrativas dentro da histdria da
arte; e que tais narrativas sao
atravessadas pelo eurocentrismo,
pelo racismo, pelo machismo e
pelo classismo.

Objetivos especificos:

»Compreender que existem
diversas narrativas dentro da
historia da arte;

» Assimilar os atravessamentos
do eurocentrismo na histdria da
arte;

»Compreender a complexidade
da diferenciagdo entre arte e
artesanato

Mesta aula, podem ser trabalhadas as
seguintes habilidades do Referencial
Curricular da Rede Municipal de Campo
Grande:

Contextos e praticas
(CG.EF69AR40.n) Identificar a arte
como fato historico contextualizado nas

diversas culturas,observando as
suasproducbes, presentes na arte
contemporanea, identificando a

existéncia de diferencas nos padroes
artisticos e estéticos.

Sistemas de Linguagem
(CG.EF15AR53.n) Perceber a arte
como um sistema estruturado de
posicdes,com regras
instituidas, asquaisregemoacessoequed
eterminamaposicaococupadapor
agentes, que lutam pela apropriacéo
dos capitais sociais, culturais e
simbolicos.

Matrizes Estéticas e Culturais

(CG.EF69AR33.s) Analisar aspectos
historicos, sociais e politicos da
producéo artistica, problematizando as
narrativas eurocéntricas e as diversas
categorizacdes da arte (arte,
artesanato, folclore, design etc.).

Processosde Criagéao

(CG.EF69AR48 n)Desenvolveropotenci
alcriador, mantendoumaatitudede
buscaarticuladaapercepcéo,aimaginacéa
0,aemocao,ainvestigacéo, a
sensibilidade e reflexado, ao realizar e
fruir as producdes artisticas.
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Justificativa:

Concluimos, apds estudos, que a narrativa da histéria da arte presente nos
referenciais curriculares e manuais didaticos utilizados como base para o ensino de
arte no Brasil privilegia obras e artistas orundos da Europa ocidental e dos Estados
Unidos da América, ao passo gue deslegitima obras e artistas do Sul global. Deste
modo, pensamos que o questionamento acerca dessa narrativa &€ necessario, bem
como a tentativa de equilbrar os referenciais estéticos/artisticos/culturais
apresentados.

Para tal, ndo & suficiente apenas a mera apresentacao de producdes brasileiras e de
outros paises da Ameéerica Latina, mas sim o gquestionamento acerca das bases
historicas e sociais sob as quais essas producdes vém sendo consideradas sob uma
perspectiva de menor valor efou importancia cultural e histérica dentro das narrativas
da historia da arte. Isto & a exposicdo dessas obras e artistas precisa wvir
acompanhada de questionamentos e problematizacdes acerca das bases que
estruturam tais hierarquias, que estdo relacionadas, principalmente, a raca, género e
classe, de forma interseccional.

0 QUE E INTERSECCIONALIDADE?

Segundo a pesquisadora brasileira Carla Akotirene, a interseccionalidade tem como objetivo fomecer
ferramentas  tedrico-metodologicas a  “inseparabilidade  estrutural do  racismo, capitalismo e
cisheteropatriarcade” (AKOTIRENE, 2019, p. 14), que sdo produtores do que a autora chama de “avenidas
identitdrias”, que atravessam sujeitas e sujeitos pelo cruzamento e sobreposicdo de demarcadores da
diferenca de género, sexualidades, raca, classe etc. As socidlogas estadunidenses Patricia Hill Colins e
Sirma Bilge consideram a interseccionalidade como um “sistema e opressao interligado” (COLLINSBILGE,
2021) gue versa sobre relacbes étnicas, de género, de raca, de classe, de sexualidades etc.

PARA SABER MAIS

COLLINS, Patricia Hill. BILGE, Sirma. Interseccionalidade. S3o Paulo: Boitempo, 2021
AKOTIREME, Carla. Interseccionalidade. Sao Paulo: Sueli Carneiro; Polen, 2019.

Portanto, apresentamos nessa aula-oficina, uma artista que viveu e produziu em
Mato Grosso do Sul em uma perspectiva comparada e equilibrada com um artista
francés cuja obra foi citada em diversos momentos nos manuais didaticos "Por toda
pARTE", da editora FTD, utilizados pelas escolas municipais de Campo Grande para
0 quadriénio 2020-2023.

Essa perspectiva comparada e equilibrada, salientando a diferenca pelo viés lateral e
nao hierarquizado advém de inquietudes forjadas ao longo de uma trajetona
académica cujos referenciais que ndo sdo produzidos pelo Norte global
(majoritariamente homens brancos) para o ensino de artes visuais s30 postos em
situacdo de menor valor estético/artistico/cultural.

Contextualizagio:
Conceicdo Freitas da Silva (1914-1984) & natural do Rio Grande do Sul & mudou-se
com a familia para Mato Grosso do Sul ainda crianca. Nao ha um consenso entre
as/os estudiosas/os de sua biografia sobre sua ascendéncia indigena, mas sabe-se
que a artista teve proximidade com os indigenas Kaingang enguanto crianca.
Quando questionada por Aline Figueiredo sobre seu pensamento acerca da
natureza, ela responde: “Natureza & coisa fina. E a mesma coisa que a gente.”
(SILVA apud FIGUEIREDO, 1979 p. 2015). Tal afirmacdo aproxima a artista de
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epistemologias das sociedades
indigenas, visto gque a proximidade, em
uma relacdo de comunhdoc com a
natureza, se faz presente tanto na
perspectiva de suas historias, quanto na
producdo contempordnea de arte
indigena. A ideia da exploracdo e
dominacdo da natureza, como se nao
fossemos parte constituinte da mesma,
& ex0gena as socledades originarias.
Apesar de Conceicdo ter tomado para si
o termo ‘bugre”’, ndo & possivel
encontrar em nenhuma entrevista da
artista que essa classificacio partiu de si
mesma. Inclusive, ela demonstra
consciéncia de seu estilo poetico e de
que, apesar de semelhantes, suas
esculturas apresentam peculiaridades
que as diferem entre si. (FIGUEIREDO,
1979, p. 214)

Tais questdes encontram-se
propagadas de forma bastante
diferente no discurso de criticos como
Roberto Pontual e Walmir Ayala,
escritos no ano de 1971, quando se
referem a obra de Conceigdo como
“arcaico trabalho espontaneo[...] com
uma camada posterior de cera rude &
tosca pintura negra” (PONTUAL apud

FIGUEIREDO, 1979, p. 214)

O QUE E BUGRE?

De acordo com a historiadora brasileira Soraia Sales Domelles:

A palavra “bugre” foi utilizada no Brasil, em diversos lugares, para designar os
indigenas de distintos grupos por serem considerados arredios, ndo dispostos
aos projetos de catequizagdo e, posteriormente, de civilizagido implementados
pela administracio da coldnia e do império. De acordo com o diciondrio
Houaiss de Lingua Portuguesa (2009, p. 336), a origem da palavra vem do
francés bougre, possuinde o primeiro registro em 1172, que significa herético,
que por sua vez possui origem latina medieval (século V1) bulgarus. Como,
membros da igreja Greco-ortodoxa, os bdlgarus foram  considerados
heréticos, e 0 emprego do vocabulo para denotar a pessoa indigena liga-se &
ideia de “inculto, selvatico, ndo cristio” — uma nocio de forte valor pejorativo.
Mo Brasil, a data do termo, segundo a mesma fonte, & 1877 (2011, p. 271).

PARA SABER MAIS
DORMELLES, 5. 5. A histdria em As witimas do

bugre, ou como tomarse bugre ne uma
Historia. Anos 30, [S 1] v. 18, n. 34, 2011. DOI: 10.22456/1883-201x 24028 Disponivel em:
hittps://seer. ufrgs. brindex php/fanosS0Varticle/view/24028. Acesso em: 21 mar. 2023

e guando afirmam que ela “entalha
brutalmente seus indios monoblocos
toscos de madeira” e que possul uma
“Ingénua expressao dos poucos
golpes com que arranca uma alma
endurecida e resistente da madeira”
com uma “brutal decisdo de gemido
selvagem” (AYALA apud
FIGUEIREDO, 1979, p. 214).

Em contrapartida, & muito dificil
encontrarmos criticas com o teor
parecido acerca da obra do francés
Auguste Rodin (1840-1917). Claro
que, tal como quase todos os artistas
modernistas, Rodin sofreu criticas
negativas sobre seu trabalho e nao
conquistou notoriedade tao cedo em
sua carreira. No entanto, dentro da
narrativa da histéria da arte, o artista
tem um lugar conquistado e
consolidado — e afirmamos 1sso com
base em sua veiculacao dos manuais
didaticos (o que endossa 0O
pensamento de que sua vida e obra
deve ser ensinada a futuras
geracdes), sua presenca em
publicacbes de livros, revistas e seu
valor no mercado de arte.

SOBRE O ARTISTA

Auguste Rodin (1840-
1917) nasce em Paris, na
Frangca em uma familia da
classe operaria, foi
contempordneo

do impressionismo e &
considerado "o pai da
escultura moderna”. Parte
de sua obra acaba com a
busca pela reproducio do
real e cria um novo conceito
dentro da escultura. Ma
época, foi bastante criticado
e rejeitado em salbes de
arte devido a0 carater
“inacabado” (gue & fruto de
modelacdo  mais
espontdnea e expressiva)
de muitas de suas obras.
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Para conhecer mais sobre a produgdo de Conceigdo, recomendamos o documentaro "Conceicdo dos Bugres"
dirigido por Candido Albertc da Fonseca em 1979, com duracde de 10 min.  Disponivel em:

i youtube comfwatch?v=d0G2IfLMQRY > Acesso em 19 mar 2023.

Tanto Rodin, quanto Conceicdo sdo artistas modemos — em relacdo ao periodo em que
viveram e trabalharam e em relacdo a forma e poética de suas producbes. Por qual
motivo, sera, entdo, que encontramos biografias de Conceigdo que a chamam de
artesd? E dizem que sua obra & “ingénua”, “arcaica”, “espontanea’, “rude”?

rude espontineo

adjetivo de dois géneros adietivo

1. desagradavel, duro, insensivel. 1. que alguém faz por si mesmae, sem ser incitado
2. ndo cultivado; agreste, inculto. ou constrangido por outrem; voluntario.

3. que apresenta asperezas; aspero, rgoso. 2. zem artificializmos ou elementos ensaiados ou
4. aspero no trato; grosseino, incivil, indelicado. esfudados; natural, sincero, werdadeiro.

5.fatto de inteligéncia, de instrugdo, de 3. gue se faz sem intervencdo da ventade ou que se
sensibilididade; ignorante, bogal, estlpido. exprime imeflefidamente.

6. desprovido de beleza, de leveza; tosco, pesado. 4 FITOGEOGRAFIA que vegeta sem intervencdo
7. primario, primitivo, rudimentar. humana (diz-se de espécie ou vegetal); nativo,

& imprevisto e rapide; brusco, pesado, impulsivo. silvestre, selvagem.

9. duro, dificil, arduo. "a vida r. dos lavradores”
10.dificil de supartar; rigoroso.

tosco arcaico

sajetivo adjetivo

1 feito sem apuro ou refinamento; grosseiro, risfico. 1.que pertence a ou evoca tempos remotos; antigo.
“uma mesa t. de pinho" 2.que se refere a uma fase ou a fases anteriores ao
2.que se apresenta tal como veio da natureza, que ndo  periodo de estabilidade ou de maturidade de uma
foi lapidado nem polido. cultura, organizacao social, estile artistico, lingua efc.
3.que se caracteriza pela rudeza; ristico, grosseiro. 3.gue deixou de ser us. ha muito tempo; antiguado,
4 destituido de cultura, de refinamento; inculto. anacrdnico, chsoleto.

“era uma gente t de espirito"

E um tanto quanto dificil, alem de perigoso, definir e exemplificar “arte” e “artesanato”
sem antes compreender que o0s significados e definicdes que perpassam esses termos
sdo produtos de narrativas. Essa questdo é evidenciada pela anfropologa brasileira
llana Seltzer Goldstein ao afirmar que ndo existem objetos intrinsecamente artisticos,
visto que todo e qualquer objeto adquire tal status a partir de convencfes sociais.
(GOLDSTEIN, 2014, p. 12)

Encontramos uma série de informactes bastante frageis e equivocadas em sites
de buscas na internet sobre as diferencas entre "arte” e "artesanato”, se pensarmos sob
uma perspectiva critica a 16gica eurocéntrica. Para exemplificar a fragilidade da
definicdo, analisemos uma definicdo de arte encontrada em um site de arquitetura e
design sobre a diferenca entre os fatores de producdo: “arte: uma obra arte € Unica.
Cada artista faz somente uma peca e esta, por sua vez, ndo pode ser replicada” e
“artesanato;. o processo de fabricacdo & de manufatura em escala. Cada peca é
replicada e no final temos varias da mesma. E por isso que esculturas sdo pecas de
arte, nao de artesanato.”

As afirmacdes acima, veiculadas na internet, tornam-se completamente confusas se
pensarmos nos conhecimentos evidenciados nessa aula-oficina, nas referéncias
culturais e artisticas e em artistas apresentada/os.
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POR DENTRO DA DISCUSSAO ARTE x ARTESANATO (e porqué esse box ndo pode
simplesmente ser dividido em duas colunas definindo, sintéticamente, um e outro)

Pesquisadoras/es brasileiras/os, como Ana Paula Simioni, llana Seltzer Goldstein e
Wallace Rodrigues vém tecendo analises sobre quesifes envolvendo a dicotomia e
hierarquizacdo entre arte e artesanato, além de evidenciar as bases historicas eurocéntricas
que estruturam esses conceitos. Essas discussdes sao densas e extensas o bastante para
nos mostrar que ndo & suficiente (e talvez nem seja possivel) elencar ambos 0s termos
seguidos de uma definicdo resumida do que eles significam.

a partir do século XVIIl, com a criacdo (e desenvolvimento) das academias
de arte, "a imagem do artista aplicado atrelou-se definitivamente a do
artesdo, visto como o prototipo da auséncia dos dotes intelectuais, |
incapaz de conceber e realizar a “grande arte”. (2010, p.4, grifos nossos) .'I

_—— Ana Paula Simioni |——

yd a génese da hierarguizacdo entre arte e artesanato encontra-se no Renascimento,

especialmente nos estudos formulados por Giorgio Vasari, que concebeu as categorias

da moderna historia da arte e afirmou a atividade artistica sob uma perspectiva

N individualizada “fruto de trabalho intelectual, o que conferiria superioridade ao seu criador.

[...] Era este o ponto que separava as “grandes artes™ ou “artes puras”, das outras

“= modalidades, doravante consideradas inferiores, associadas ao artesanato, termo

que adquiria entdo um sentido negativo. O termo passava a compreender as

produgdes coletivas de carater estritamente manual; seus produtores eram entao

vistos como destituidos de capacidades intelectuais superiores, tratava-se de

simples executores, muito longe, portanto, da imagem do artista enquanto criador que
emergia nos discursos vasarianos. (2010, p. 4, grifos nossos)

pressupostos como o da originalidade, formalisme e auforia individual advem da
producio artistica modema euroamericana, no entanto, sob a légica do eurocentrismo,
se universalizaram e se fransformaram em “categorias normativas™ que sdo utilizadas
para desqualificar demais criacbes “a marginalizacdo das artes indigenas, autodidatas
ou de pacientes psiquiatricos, normalmente produzidas em ateliés terapéuticos, ilustra
muito bem esse processo. Mao é 3 toa que receberam rétulos como arte “primitiva”, arte
naif (ingénua) e arte “bruta”, respectivamente” (2014, p. 4)

llana Seltzer Goldstein

“0 termo arte € utilizado para se referir a fendmenos culturais nos quais a
forma eclipsa a funcio e funda um dominio a parte, ao passo que arfesanato
(ou arte aplicada) descreve praticas e objefos nos quais a ufilidade coexiste
com a preocupacdo formal e, por vezes, a obscurece” (2014, p.5)
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deixa claroc que as distingbes classistas e etnocénfricas entre are e
artesanato ja ndo servem a uma sociedade globalizada, em uma aldeia \\

global, nem tio pouco se justificam na atualidade. (2012, p. 89)

—— Wallace Rodrigues

| Mo entanto, “"ainda cabe discutir a separacio entre arte e artesanato, pois esta
separacio, pela via pds-colonialista de andlise, somente reforca os preconceitos
Y europeus em relacio ao fazer dos “outros”™. Os privilégios das elites mundiais atuais, das
quais 0os europeus sdo os precursores, somente fazem com que a divisdo arte versus
artesanato tome carater mais social do que realmente de valor estético (2012, p. 93)

Descrigao:

O material foi construido para ser desenvolvido entre cinco e seis aulas de cinguenta
minutos e apresenta uma proposta de aula-oficina para o ensino de arte cujo conteddo
envolve as relacdes de género, eurocentrismo e elitismo dentro da producdo
escultorica de uma artista brasileira, Conceicdo de Freitas e um artista francés
Auguste Rodin.

0 QUE E EUROCENTRISMO?
Os modos de ser, saber, fazer, conhecer, produzir, entender eurocentrados dizem respeito um conjunto de

particularidades (gue compreendem a Ewropa Central e a Inglaterra) que se pretendem verdades
absolutas, hegemdnicas, universais, a-historicas e unidirecionais. Isso significa universalizar esses modos de
conhecer e produzir & partir a Europa, & parfir do Ocidente (como categoria simbalica e politica, para além da
geografica).

Djamila Ribeiro afirma gue “o modelo valorizado e universal de ciéncia @ branca. A conseguéncia dessa
hierarquizacao legitimou como superior a explicacdo epistemoldgica eurocénfrica, conferindo ao pensamento
modemo ocidental a exclusividade do que seria conhecimento valido, estruturando-o como dominante & assim
inviabilizando outras experiéncias do conhecimento.” (RIBEIRO, 2019, p. 24)

O sociologo peruano Anibal Quijano classifica dois “mitos fundacionais™ do eurocentrismo:

1.  a idéia-imagem da historia da civilizacio humana como uma irajetoria que parte de um estado de

natureza e culmina na Europa.
2 outorgar sentido s diferencas entre Europa e ndo-Europa como diferencas de natureza (racial) e ndo de

histaria do poder
PARA SABER MAIS

RIBEIRO, Djamila. Lugar de Fala. S0 Paulo: Jandaira, 2019.

QUIJAND, Anibal. Colonialidade do poder, Eurocentrismo e América Lafina. In: A colonialidade do saber:
eurocentrismo e ciéncias sociais. Perspectivas latino-americanas. Buenos Aires: CLACSO, 2005.

Este material apresenta fontes iconograficas que representam obras de ambos os
artistas e fontes textuais retiradas da curadoria da mostra de Freitas no Museu de Arte
de 530 Paulo Assis Chateaubriand (MASP) e de uma noticia veiculada em um jornal
online sobre a venda de uma escultura de Rodin.

Elaboramos questdes orientadoras para a identificacdo e interpretacdo de cada fonte,
com © intuito de promover uma aula dialogada, analitica e critica acerca do tema,
seguida de registros e producdes artisticas.
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E recomendado que sejam analisadas, em primeiro lugar, as quatro imagens que
representam as esculturas. A analise deve sequir o método iconografico
(FANOFSKY, 1991). A iconografia, conforme o critico e historiador da arte alemao
Erwin Fanofsky, & o ramo da histona da arte que se volta ao tema/mensagem das
obras e ndo apenas a suas formas. Deste modo, uma leitura iconografica

ndo tenta elaborar a interpretacdo sozinha. Coleta e
classifica a evidéncia, mas ndo se considera obrigada ou
capacitada a investigar a génese e significacdo dessa
evidéncia: a interacdo enire os diversos ‘tipos™, a
influéncia das ideias filosoficas, teclogicas e politicas; os
propositos e inclinagbes individuais dos artistas e
patronos; a comrelagiao enire osconceitos inteligiveis e a
forma visivel gue assume em cada caso especifico.
(PANOFSKY, 1991, p. 53)

Deste modo, a/o docente deve realizar as analises de modo coletivo, em uma aula
dialogada e utiizando como base as perguntas elencadas para cada fonte,
podendo estender a discussdo e acrescentar novas perguntas conforme o decorrer
das analises. Os registros devem ser feitos pelas/os estudantes de forma individual.
Apos essa etapa, al/o professora/or pode perguntar se alguém da turma deseja ler
os textos 1 e 2 em voz alta. Apos a leitura, devem ser discutidos a partir das leituras
e registros realizados previamente sobre as esculturas em articulacdo com as
perguntas orientadoras de cada um.

Etapas:
ETAFPAS ATIVIDADES OBJETIVOS
Exercicios de percepcao dos . = _—
significados através de perguntas Identificacao ?'S:tzlsg_mficadns das
Observacao selecionadas para cada fonte . : s
. . ) Desenvolvimento da percepcao visual,
iconografica e documental, balizados histérica e critica
pela mediacdo da/c docente. '
Organizacao e sistematizacdo do
Descricao verbal e registros em forma =~ conhecimento percebido através das
Registro de escrita linear, mapas conceituais, discussbes;
ilustractes etc. Aprofundamento da observacao e
analise critica.
Analise das fontes, levantamento de . .
- , - Desenvolvimento da capacidade de
hipoteses, discussoes, o . iy
= . . analise e julgamento critico,
Reflexdo questionamentos, pesquisa em outras interoretacio das evidéncias e
fontes: livros, arquivos, jornais, P &0
. . . significados.
revistas, internet, comunidade.
Utilizacao de diferentes linguagens: . ,
pintura, desenho, colagem, escultura, Efﬁ;i?::':g:ﬁgm d?:;s??;l:ﬁgﬁés
Producéo fotografia etc para traduzir os P eXp

conhecimentos assimilados nas
etapas anteriores.

dos diversos elementos das
linguagens artisticas.

Fente: elaborado pela autora com base em Horta, Gnunberg e Monteiro (1999
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Figura 1 — (da esquerda para a direita) Sem titulo, c. 1960-1984; Sem titulo, c. 1960-1984; Sem titulo,
c. 1960-1984; Sem titulo, c. 1960-1984; Sem titulo, c. 1960-1984.

(Fonte: acervo pessoal da autora)

Figura 2 = Sem titulo, c. 1960-1984.

' Professoralor, essa etapa deve
ser realizada em forma de um
dialogo coletivo através de sua
mediacdo. Essa mediacio deve
levar em conta o0s conceitos
apresentados na justificativa e na
contextualizacdo desse material.
Durante e apos o didlogo, as/os
estudantes devem anotar as
respostas individuaimente nos
caderncs que utilizam para as

(Fonte: acervo pessoal da autora) aulas de Arte.
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PERGUNTAS REFERENTES AS IMAGENS 1E 2

1. O que vemos na imagem? O que essas obras podem representar e
quais significados podem ter?

|resplsia pessoal)

2. Qual a materialidade das obras? A materialidade pode estar inter-

relacionada ao meio de producao da artista? Vocé ja viw uma
escultura com esses materiais?

{afo estudante deve ser orientadalo para a leitura do titulo da imagem, que
contém os materiais utilizados, e relaciona-los com a contextualizacao da vida de
Conceigao Freitas)

3. Vocé considera obras de arte ou de artesanato? Por qué?

resposta pessoal, mas espera-se que afo estudante problematize, em algum
aspecto, a dicotomia que hierarguiza ambos o= conceitoz sob o wvies
euroceéntrico)

4 Em sua opinido, qual foi a intencao da artista ao criar essas obras?
resposta ,?L'—iﬂ-l-?ﬂ mas Espera-s& Jue alo estudante relacione sua resposia o
a contextualizacac da vida de Conceicao Freitas)

Texto 1 - Trecho do texto da exposicao Tudo é da natureza do mundo, realizada
em 2021 no Museu de Arte de S30 Paulo Assis Chateaubriand:

“Esta € a primeira exposicdo monografica num museu dedicada a obra de
Conceicdo Freitas da Silva, conhecida como Conceigao dos Bugres (1914-
1984), artista fundamental para se compreender uma historia mais plural da
escultura brasileira no seculo 20. Autodidata, de origem indigena, Conceigdo se
tornou renomada por sua produgdo dos chamados “bugres”, esculturas em
madeira cobertas por cera e tinta gue ela criou incessantemente ao longo de frés
décadas, no Mato Grosso do Sul, para onde migrou ao deixar Povinho de
Santiago, Rio Grande do Sul. [...] Neste momento em gue o trabalho de artistas
indigenas vem ganhando o devido reconhecimento, a posicao de Conceigdo dos
Bugres na historia da arte no Brasil ainda precisa ser afirmada - esta & também
uma das razoes para esta mosfra e o catalogo que a acompanha. Sua obra é
um extraordinario ponto fora da curva na escultura brasileira. Conceigao, assim
como muitos arfistas trabalhando com a abstracdo geoméfrica, precisava de
poucos cortes e linhas para definir a forma de suas esculturas. As incisdes, no
entanto, no lugar de abstrair e geometrizar as formas ftridimensionais, as
humanizam. Mas palavras da artista sobre seus “bugres": “Fago para ter a
companhia deles®.

Amanda Cameiro, curadors assistente, MASP e Fernando Oliva, curador, MASP.
Fonte: expasicio “Tudo & da natureza do munda”
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PERGUNTAS REFERENTES AO TEXTO 1

1. Realize uma pesquisa rapida na internet sobre Conceigéao Freitas e
registre em seu caderno as principais informag6es encontradas.

(resposta pessoal)

2. Vocé concorda com a curadora, quando ela diz que a posigéo de
Conceigéo na historia da arte no Brasil ainda precisa ser afirmada?

Por que?

(resposta pessoal)

3. Vocé ja havia ouvido falar da artista e de sua exposi¢éo no MASP?

Ja havia visto suas obras?
(resposta pessoal)

CURADOR DE ARTE

O curador de arte & alguém que cuida,
seleciona, organiza e exibe uma mostra.
Esse processo engloba tanto a concepcéo
da exposicdo como a sua administracdo.
Dessa forma, o papel do curador abrange
muitas atividades e é ele que decide como o
orcamento sera orientado e quais trabalhos
serdo  expostos.  Independente  ou
desenvolvendo um trabalho dentro de uma
instituicdo, o papel principal dos curadores é
construir uma narrativa contada através de
obra de arte e apresenta-las para o pablico
de um jeito em que faca sentido, passando
para ele uma visdo diferenciada da histéria
da arte e costurando obras que podem até
ndo conversar entre si de uma maneira
tbvia, mas que conseguem se conectar
dentro do contexto.

SAIBA MAIS:

CURADORIA DE ARTE

Dentro de instituicbes o curador
desempenha atividades que selecionam
quais exposicies externas passardo pelo
espaco ou ndo, montam mostras proprias
a partir do acervo e de pecas
emprestadas, confeccionam a
programacdo cultural do espaco e,
principaimente,  estudam o acervo
existente para realizar compras, receber
doacgdes e organiza-los para sanar seus
pontos fracos e evidenciar os fortes

<laart.art.br/blog/curador-de-arte/>
<www. sp-arte. com/editorial/o-que-e-curadoria/>
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Figura 3 - O Pensador Figura 4 =O Pensador

Fonte: Rodin, 1928 ' Fonte: Rodin, 1902

PERGUNTAS REFERENTES AS IMAGENS 3E 4

1. Realize uma pesquisa rapida na intemet sobre Auguste Rodin e registre
em seu cadernos as principais informacoes.

(resposta pessoal)

2. O que vemos na imagem? O que essas obras podem representar e
quais significados podem ter?

(resposta pessoal)

3. Qual a materialidade das obras? A materialidade pode estar inter-
relacionada ao meio de producao do artista? Vocé ja viu uma escultura

com esses materiais?

(estudante deve ser orientadalo para a leitura do titulo d
matenais utilizados, e relaciona-ios com as informacoes o
da vida de Rodin e nas informacoes pesquisadas)

imagem, que contem o

3 S
btidas na contextualizagao

4. Vemos obras de arte ou de artesanato? Por qué?

(resposta pessoal, mas espera-se que alo estudante problematize, em algum aspecto,
a dicotomia que hierarquiza ambos os conceitos sob o viés eurccéntrico, sobretudo
porgue a escultura retratada na Imagem 3 comesponde a uma copia fabricada pela
Fundicao Rudier com interesses mercadologicos)

>
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Texto 2 — Noticia sobre a venda de uma das esculturas da colecio "0 Pensador”

Uma das esculturas da colecdo "O Pensador’, do artista francés Auguste Rodin (1840-
1917), foi vendida na 5® feira (30.jun.2022) por 10,7 milhdes de euros (R$ 59,1 milhdes na
cotacdo atual) na casa de leildes Christie’s em Paris, na Franca.
O modelo, talhado em bronze na coloragdo marrom escuro, tem cerca de 71 cm de altura
e faz parte de um conjunto de aproximadamente 40 pecas projetadas por Rodin ao longo
de sua carreira. A escultura vendida foi produzida em 1928 pela Fundicdo Rudier,
especializada em trabalhos do artista.
A peca foi disponibilizada por um colecionador privado da capital francesa € se tornou a
obra mais cara de Rodin a ser comprada na Franca. Segundo Adrien Meyer, um dos
diretores da Chiristie’s, tratava-se da “obra-prima” de uma colecdo particular intitulada “Le
Grand style” cedida a casa. O leildo durou por volta 1 minuto e 20 segundos até o
arremate. A identidade do comprador ndo foi revelada.
"0 Pensador® foi projetado originalmente por Rodin inspirado na imagem do escritor
italiano Dante Alighieri (1265-1321) enquanto refletia, com a mdo apoiada no queixo,
sobre os circulos do “Inferno” de sua obra “A Divina Comédia”, colecdo de poemas épicos
de cunho religioso e filoséfico do inicio do século 14,
O trabalho, porém, tornou-se “simbolo universal da reflex3o e da introspeccdo humana”
por seu “poder evocativo”, segundo a Christie’s. O sucesso levou outros modelos em
maior escala a serem produzidos — como 0 que esta exposto no Museu Rodin, em Paris,
com 1,89 cm. OQutras pecas da colecdo sdo exibidas em museus em Nova York (Estados
Unidos), Toquio (Japdo), Montreal (Canada) e Copenhague (Dinamarca).

Fonte: Matéria publicada no jornal onling “Poder 3607, em 01 de julho de 2022

Disponivel em; <www_ poder3s0.com.brinternacionaliescuttura-de-rodin-e-vendida-por-107-milhoes-de-
euros-em-paris/= Acesso 01 fev 2023

PERGUNTAS REFERENTES AO TEXTO 2

1. Apds a pesquisa realizada sobre Rodin, reflita e registre em seu
caderno se existem menos, mais, ou a mesma quantidade de informacdes
se compararmos com Conceigao Freitas?

(afo estudante deve perceber que existem muito mais sites, livros, videos sobre a vida
e obra de Rodin em relacdo a Conceicao)

2. O que vocé pensa sobre a Fundi¢cdo Rudier produzir copias da obra do
artista apos sua morte, considerando a discussao levantada sobre arte e
artesanato?

(a/o estudante deve demonstirar que & complexo e muito basico classificar uma
producdo como “artesanaio” considerando o viés da produgdo em série com objetivos
mercadolégicos que visam lucro, por exemplo)

3. Em sua opinido, por qual motivo a copia da escultura de Rodin foi
vendida por um valor de quase 60 milhdes em um leilao?

(alo estudante deve compreender como a narrativa eurocéntrica opera em diversas
esferas e dentre elas, a walm'a-;éc. tanto em -:aptal simbdlico como monetario, de
obras produzidas por sujeitos homens brancos europeus; € inferessante problematizar
que Rodin vem de uma familia pr-:;letélria. foi rejeitada em saldes de arte e na escola de
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arte de Paris, e frabalhou por grande parte de sua vida com decoracdo de
monumentos publicos, mas, diferente de Conceicdo, conguistou fama no mercado de
arte europeu ainda em vida e ao longo dos anos até a contemporaneidade tornou-se
muito conhecido)

FToducao visual=textuai

Cruzamentos criticos e dialogo com o tempo presen

Professora/or, apos responder as perguntas propostas para cada fonte, as/os
estudantes devem produzir, através da sua mediacdo, um quadro de cruzamento de
informacdes. Esse quadro pode ser realizado em duplas ou trios para que haja dialogo
e seja estimulado o pensamento critico.

Passo 1 — Cruzamentos criticos

Elaborar um quadro de informacdes comparando a obra e a vida de Freitas e
Rodin.

Considerar, obrigatonamente:

1. contexto geografico e temporal

Z2_matenalidade das obras

3. intencdes artisticas

4. marcadores sociais da diferenca (uma mulher nao branca latino-
americana do interior do Brasil e um homem branco europeu nascido em um
grande centro da Europa Ocidental)

Reqgistrar no caderno de desenho como forma de sistematizacao,
individualmente, as informacdes encontradas nas discussodes;

Passo 2 — Dialogo com o tempo presente |

Construir um cartaz com 0s cruzamentos criticos realizados no passo
anterior. O cartaz deve conter ilustragdes e/ou colagens de fotografias que
respondam ou agreguem guestionamentos a seguinte pergunta:

- O que eu posso fazer para transformar a realidade e tornar a sociedade
mais igualitaria e justa?

Passo 3 — Dialogo com o tempo presente |l

Produzir um texto que pode ser em formato de carta, mensagem de texto ou
e-mail para Conceigao Freitas, Auguste Rodin ou ambos, dizendo como se
sente em relac&o a vida, obra e narrativa historica que estao inseridos.

O conteudo do texto deve apresentar a visao da/o estudante sobre a
perspectiva questionadora das narrativas da histéria da arte trabalhadas ao
longo da aula-oficina, seu entendimento sobre o lugar das/os artistas, sobre
as hierarquizacdes de raca, género, nacionalidade etc.
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» Cartaz — 0-8

Avaliagao Critérios:
Instrumentos- Atendf?:r DSN4 pontos Drlema_dnres — -1
Organizacdo e clareza das informacoes
# Resumo

-2
Adequacao das ilustracdes e imagens ao
conteddo — 2

# Cartaz
# Producéo textual

» Resumo — 0-2
Cntenos:
Verificar se a/o estudante realizou o
registro individual no caderno

# Producdo de texto (carta, e-mail ou
mensagem de texto) — 10
Critérios:
Ortografia e gramatica — 1
Interlocucdo com Freitas efou Rodin — 3
Reflexdo sobre um ou mais pontos
trabalhados no passo 1 -6

PARA IR ALEM

Se possivel, organize uma excursdo para visitar a  Fica localizada na Av
Casa do Aresdo de Campo Grande. A casa foi Calogeras, 2050 e seu
reformada e re-inaugurada no primeiro semestre de  funcionamento & de segunda a
marco de 2023. A edificacdo que abriga e comercializa sexta das 8h as 18h e sabado
as obras de artistas da regido & tombada como das 8h as 16h.

patrimdnio historico estadual. O neto de Conceicdo = Para saber mais:

Freitas, Mariano Neto, que segue dando continuidade = <www fundacaodecultura.ms.go
ao legado da avo, possui esculturas no local. v.bricasa-do-artesao/>
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Tema:

Lugar de fala, representacdo e
eurocentrismo em Irigaray e
Eckhout

Objetivo geral:

Objetiva-se que as/os estudantes
compreendam que existem
distintas maneiras de se construir
narrativas dentro da histdria da
arte relacionadas ao lugar de onde
0s sujeitos envolvidos nessas
construgdes falam; e que tais
narrativas sdo atravessadas pelo
eurocentrismo, pelo racismo, pelo
machismo e pelo classismo.

Objetivos especificos:

»Conhecer e problematizar os
atravessamentos do
eurocentrismo na historia da
arte a partir das obras de
Irigaray e Eckhout;

» Refletir sobre seu lugar de fala
na sociedade que habita;

»Compreender os conceitos de
representacao e lugar de fala.

Mesta aula, podem ser trabalhadas as
seguintes habilidades do Referencial
Currnicular da Rede Municipal de Campo
Grande:

Matrizes Estéticas e Culturais
(CG.EFB9AR33.s5) Analisar aspectos
histéricos, sociais e politicos da
produc&o artistica, problematizando as
narrativas eurocéntricas e as diversas
categorizactes da arte (arte,
artesanato, folclore, design etc.).
(CG.EFB9ARS9 . n) Reconhecer matrizes
estéticas e a diversidade cultural
presentes no conjunto de
manifestacoes artisticas produzidas na
contemporaneidade e na histona.
(CG.EFB9ARGE0.n) Identificar, investigar
e organizar informacdes sobre a arte,
reconhecendo e compreendendo a
variedade dos produtos artisticos e
concepcbes estéticas presentes na
historia das diferentes culturas e etnias.

(CG.EFG9ARA48E n)Desenvolver 0
potencial criador, mantendo uma atitude
de busca articulada a percepcéo, a
Imaginacéo, aemocéo, a investigacao, a
sensibilidade e reflex&do, ao realizar e
fruir as producdes artisticas.

Patriménio Cultural

(CG.EFB9ARE3.n) Conhecer, identificar
e valorizar a diversidade das
manifestacbes artisticas e culturais da
cidade (indigenas, quilombola,
paraguaia, boliviana, libanesa, orental e
outras), como significativas para a
formacéo da identidade da populacéo.
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Contextos e praticas
(CG.EF69AR40.n) Identificar a arte
como fato historico contextualizado nas

diversas culturas, observando as
suasproducoes, presentes na arte
contemporanea, identificando a

existéncia de diferencas nos padrbes
artisticos e estéeticos.

(CG.EFB9AR31.5) Relacionar as
praticas  artisticas as  diferentes
dimensbes da wvida social, cultural
politica, historica, econdmica, estética e
ética.

(CG.EF69ARS5.n) Analisar os aspectos
sociais, principalmente 0s que se
referem as questdes sobre ética, salde,
meio ambiente, género, pluralidade
cultural, trabalho e consumo, refletindo
criticamente sobre o seu contexto
social.

(CG.EFB9AR3E.n) Pesquisar e
organizar informacdes sobre a arte em
contato com artistas, documentos,
acervos  (livros, revistas, jornais,
llustracdes, dispositivos, videos, discos,
cartazes) e acervos publicos (museus,
galenas, centros de cultura, bibliotecas,
cinematecas e outros), reconhecendo e
compreendendo a variedade dos
produtos artisticos e concepcgdes
estéticas presentes na historia das
diferentes culturas e etnias.
(CG.EF69ARS56.n) Produzir trabalhos
visuais coletivamente, utilizando
recursos alternativos, a partir de artistas
brasileiros.

(CG.EF69ARSY . n) Participar de projetos
tematicos ou interdisciplinares que
despertem para a preservacdo dos
direitos humanos e contra as
desigualdades, para a superacido da
reproducao do preconceito e
discriminagdes de qualquer forma.

(CG.EF69ARS58.n) Desenvolver projetos
que  mobilizem 0 respeito, 0
conhecimento e a apropriacdo das
politicas sociais e de inclusao,
promovendo reflexdes sobre a relacéo
entre arte e sociedade.

Elementos da Linguagem
(CG.EF69AR42 n) Perceber o sentido
que um objeto ou obra de arte propde,
articulando-o tanto aos elementos da
linguagem visual, quanto aos matenais
e suportes utilizados, visando a
desenvolver, por meio da observacéo e
da fruicdo, a capacidade de construgao
de sentido, reconhecimento, analise e
identificacdo no conjunto da imagem e
de seus produtores

Sistemas de Linguagem
(CG.EF15AR53n) Perceber a arte
como um sistema estruturado de
posicdes,com regras
instituidas,asquaisregemoacessoequed
eterminamaposicé&oocupadapor
agentes, que lutam pela apropriagao
dos capitais sociais, culturais e
simbalicos.
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Justificativa:

Concluimos, apos estudos, que a narrativa da historia da arte presente nos
referenciais curriculares e manuais didaticos utilizados como base para o ensino de
arte no Brasil privilegia obras e artistas oriundos da Europa ocidental e dos Estados
Unidos da América, ao passo que deslegitima obras e artistas do Sul global. Deste
modo, pensamos que o questionamento acerca dessa narrativa & necessario, bem
como a tentativa de equilibrar os referenciais estéticos/artisticos/culturais
apresentados.

Para tal, ndo € suficiente apenas a mera apresentacdo de producdes brasileiras e de
outros paises da América Latina, mas sim o quesfionamento acerca das bases
histdricas e sociais sob as quais essas productes vém sendo consideradas sob uma
perspectiva de menor valor e/ou importancia cultural e histérica dentro das narrativas
da historia da arte. Isto & a exposicdo dessas obras e artistas precisa vir
acompanhada de questionamentos e problematizacfes acerca das bases que
estruturam tais hierarquias, que estdo relacionadas, principalmente, a raca, género e
classe, de forma interseccional.

O QUE E INTERSECCIONALIDADE?

Segundo a pesquisadora brasileira Carla Akotirene, a interseccionalidade tem como objetivo formecer
ferramentas  tefrico-metodolégicas a  “inseparabilidade  estrutural do  racismo, capitalismo e
cisheteropatriarcado” (AKOTIRENE, 2019, p. 14), que s3o produtores do gue a autora chama de “avenidas
identitarias”, que atravessam sujeitas e sujeitos pelo cruzamento e sobreposicdo de demarcadores da
diferenca de género, sexualidades, raca, classe efc. As socidlogas estadunidenses Patricia Hill Colins e
Sirma Bilge consideram a interseccionalidade como um “sistema e opressao interligado” (COLLINS;BILGE,
2021) que versa sobre relacbes etnicas, de género, de raca, de classe, de sexualidades efc.

PARA SABER MAIS

COLLIMNS, Patricia Hill. BILGE, Sirma. Interseccionalidade. 530 Paulo: Boitempao, 2021
AKOTIRENE, Carla. Interseccionalidade. Sao Paulo: Sueli Camneire; Pélen, 2019,

FPortanto, apresentamos nessa aula-oficina, um artista que viveu e produziu em Mato
Grosso e Mato Grosso do Sul, em uma perspectiva comparada e equilibrada com um
artista holandés cuja obra foi citada em dois volumes dos manuais didaticos “Por toda
pARTE", utilizados pelas escolas municipais de Campo Grande para o quadriénio
2020-2023.

Essa perspectiva comparada e equilibrada, salientando a diferenca pelo viés lateral e
ndo hierarquizado advém de inguietudes forjadas ao longo de uma trajetona
académica cujos referenciaiz que ndo s3o produzidos pelo Norte global
(majoritariamente homens brancos) para o ensino de artes visuais sdo postos em
situacdao de menor valor estético/artistico/cultural — ao passo que a fortuna simbdlica
de suas produgbes fornece ferramentas potentes para o entendimento e o
enfrentamento dessas hierarquias.

Contextualizagao:
Clovis Hugueney Irigaray (1949-2021) & natural da cidade Alto Araguaia, em Mato
Grosso e viveu em Campo Grande entre 1968 e 1971. O artista realizou diversas
exposices individuais e coletivas nacionais e internacionais. Desenvolveu
atividades junto ao Museu de Arte e de Cultura Popular da UFMT, onde apresentou
a série "Xinguana”, evidenciada nessa aula-oficina.
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Acerca da série "Xinguana', Aline

Figueiredo pontuou que:

Clovis Irigaray visualizou uma utopia. No embalo
das ideias de uma Universidade da Selva, num
estado que sedia dezenas de nagdes indigenas,
mas talvez por isso mesmo a sociedade
“civilizada” ndo |lhes considere, o artista pds em
cena o indio enquanto persocnagem integro. [...]
Clovis fez mais do que um bom desenho,
desenhou uma filosofia. Entre 199577, duas
abordagens pela ofica hiper-realista. Partindo da
ampliacdo de detalhes de cartbes-postais, introduz
ac tema uma reavaliacdo visual [...]. Em seguida,
com humeor e sentido critico, dimensiona o indio
em diversas situacbes da vida urbana. Inteiro, o
personagem é professor ou aluno universitario,
conferencista ou  pesquisador, frequenta
supermercados e cabeleireiros, e até mesmo
astronauta. O desenho conceitual, ao ironizar este
presente utdpico, cria uma memdria nostalgica
para o futuro. (FIGUEIREDO, 1990, p. 28-29)

O QUE E UTOPIA?

1. lugar ou estado ideal, de completa felicidade e
harmonia entre os individuos.

2. qualguer descricio imaginativa de uma sociedade
ideal, fundamentada em leis justas e em instituites
politico-econdmicas verdadeiramente comprometidas
com 0 bem-estar da colefividade.

3. projeto de natureza imealizavel; quimera, fantasia.

INDIO OU INDIGENA?

O escritor indigena Daniel Mundukuru afirma:

“Eu ndo sou indio e ndo existem indios no Brasil.
Essa palavra nio diz o que eu sou, diz o que as
pessoas acham gque eu sou. Essa palavra nao
revela minha identidade, revela a imagem que as
pessoas tém e que muitas vezes & negativa”.

O autor classifica a palavra “indio” como uma
ficcdo criada por estrangeiros europeus que foi
internalizada no imaginario nacional pelo sistema
oficial de ensino. Conforme Mundukuru, “indio®
tem uma conotacdo pejorativa de um a construgéao
ficticia criada em tomo de sujeitos preguicosos,
selvagens, atrasados e inlteis. E uma negacio do
que realmente sdo os povos indigenas.
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Indigenas, sim! indios, n3ol Disponivel no Canal do
YouTube Daniel Munduruku

= youtube comfwatchwv=PPHBEW\VgHEjU= Acesso
T abr 2023

Albert Eckhout (1610-1665) foi um artista
holandés que chegou a Pernambuco na
primeira metade do século XVl para
integrar a corte do governador alemao
Mauricio MNassau (1604-1679), enviado
para administrar a regido durante o
dominio holandés. Durante o periodo
que residiu no Brasil, o arlista viajante
produziu dezenas de desenhos e
pinturas a partir de seu olhar sobre a
regido, a cultura, as pessoas, 0s modos
de vida etc.

Em diversos lugares, encontramos essas
pinturas apresentadas como ‘retratos
etnograficos”™ com teor documental. Essa
definicdo contribul para a construcdo e
manutencdo de uma narrativa cujos
objetivos versam sobre a énfase das
diferencas de forma ordenada, onde o
nao europeu ocupa o terntdorio da
inferioridade. Ou seja, sdo narrativas
produzidas pelo olhar europeu que
serviu, e ainda serve, ao projeto da
conquista territorial e simbélica.

PALAVRA DO ARTISTA

“Os meus desenhos, em sesu realismo
fotografico, desvelam o indio em sua
missdo permanente de testemunho das
minorias, no absurdo das probabilidades

de sua existéncia real e possivel
Possibilidades imensuraveis de ser,
proibidas pela maioria que
inexplicavelmente ou muito

explicavelmente as transformaram em
objeto de consumo proibitivo, artigos de
luxo, curticdo. Os indios xinguanos, em
gquase 500 anos de minoria étnica,
meajudam a questionar a hiper-realidade
absurda das situacfes a que eu proprio
sou submetido como participante da
discutivel maioria.”

Depoimento de Ingaray — Catalogo da
mostra Realismo, no Pago das Artes, Sdo
Paulo, 1976
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ARTISTA VIAJANTE

Mao foram poucos os artistas viajantes que
participaram de expedigies no chamado
Movoe Mundo. As imagens que produziam
nem sempre retratavam contextos reais e
sim  suas  interpretacbes do  que
testemunhavam e/ou ouviam sobre.

OLHAR ESTRANGEIRD

PARA AMPLIAR O TEMA

Em “Os olhos do império: relatos de viagem e
transculturacio”, Mary Louise Pratt analisa os
relatos europeus da literatura de viagem sobre a
Africa e a América Latina e como esses relatos
construiram repertorios simbélicos, imagéticos e
semanticos sobre as relacbes coloniais.

PRATT, Mary Louise. Os wolhos do império:
relatos de viagem e transculturacdo. Bauru:
Editora EDUSC, 1999

Olhar estrangeiro: & um termo usado no contexto do estudo das imagens para fazer referéncia as
producbes gue sdo carregadas de concepcgies de sujeitos que ndo pertencem ao grupo cultural que

esta sendo retratada

Joaquin Barriendos

PARA SABER MAIS
REPRESENTACAO

introduz a colonialidade do wver como sendo a

matriz da colonialidade gue subjaz a todo regime
visual baseado na polarizacdo e inferiorizacao
entre o sujeito gque observa e seu objeto (ou

sujeito) observado. (2019, p. 43)

Carla Mary Oliveira

Para o historiador francés Roger
Chartier, Q conceito de
representacio ndo € neutro, nem
objetivo. A representacio pode ser
entendida como o modo em que
as pessoas constroem  sua
realidade, os seus mundos. E essa
construcdo  estda  diretamente
relacionada com a posicio social

afirma que essas imagens, gue surgem a partir
de idealizactes de um distante mundo tropical,
mesmo que parecendo algo muito diferente do

fque es5a pessoa ocupa.

Chartier, Roger. {1991). O mundo

contexto europeu, diziam muito mais sobre o como representacdo. Estudos

meio e a cultura que as produziram do gue sobre
representarll,
considerando que serviam para transmitir
mensagens especificas ligadas & conjuntos

aquilo que pretendiam

ideoldgicos. (2014, p. 21)

Descrigdo:

Avangados, 5 (11}, 173-191.
Disponivel em
=www.revistas usp.brieav/article/vi
ew/8601> Acesso 9 jun 2023

O matenal fol construido para ser desenvolvido entre cinco e seis aulas de cinquenta
minutos e & apresenta uma proposta de aula-oficina para o ensino de arte cujo
contedado envolve as relagdes de lugar de fala, representacdo e eurocentrismo dentro
da producdo visual de um artista brasileiro, Clovis Irigaray e um artista holandés,

Albert Eckhout.
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Este matenal apresenta fontes iconograficas que representam obras de ambos os
artistas e fontes textuais retiradas da curadoria da mostra de Freitas no Museu de Arte
de Sdo0 Paulo Assis Chateaubriand (MASF) e de uma noticia veiculada em um jornal
online sobre a venda de uma escultura de Rodin.

Elaboramos questdes onentadoras para a identificacdo e interpretacdo de cada fonte,
com o intuito de promover uma aula dialogada, analitica e critica acerca do tema,
seguida de registros e producdes artisticas.

E recomendado que sejam analisadas. em primeiro lugar, as quatro imagens que
representam as esculturas. A analise deve seguir o método iconografico (FANOFSKY,
1991). Aiconografia, conforme o critico e historiador da arte alemao Erwin Panofsky, &
o ramo da historia da arte que se volta ao tema/mensagem das obras e ndo apenas a
suas formas. Deste modo, uma leitura iconografica

néo tenta elaborar a interpretacdo sozinha. Coleta e
classifica a evidéncia, mas ndo se considera obrigada ou
capacitada a invesfigar a génese e significacio dessa
evidéncia: a interacdo entre os diverses “tipos”; a influéncia
das ideias filosdficas, teclogicas e politicas; os propositos e
inclinacBes individuais dos arlistas e patronos; a correlacio
entre osconceitos inteligiveis e a forma visivel que assume
em cada caso especifico. (PANOFSKY, 1991, p. 53)

Deste modo, alo professora/or deve realizar as analises de modo coletivo, em uma
aula dialogada e utiizando como base as perguntas elencadas para cada fonte,
podendo estender a discussdo e acrescentar novas perguntas conforme o decorrer
das analises. Os registros devem ser feitos pelas/os estudantes de forma individual.

A partir das informacdes contidas na justificativa e na contextualizacdo desse material,
& possivel problematizar e construir repertorio tedrico-critico junto as/aos estudantes
sobre os atravessamentos do eurocentrismo na historia da arte, bem como sobre a
representacdo e o lugar de fala.

0 QUE E EUROCENTRISMO?

Os modos de ser, saber, fazer, conhecer, produzir, entender eurocentrados dizem respeito um conjunto de

particularidades (gue compreendem a Europa Central e a Inglaterra) que se pretendem  verdades

absolutas, hegemdnicas, universais, a-historicas e unidirecionais. Isso significa universalizar esses modos de

conhecer e produzir a partir a Europa, & partir do Ocidente (como categoria simbalica e politica, para além da

geografica).

Djamila Ribeiro afirma que “o modelo valorizado e universal de ciéncia @ branca. A consequéncia dessa

hierarquizacio legitimou como superior a explicacdo epistemoldgica eurocéntrica, conferindo ao pensamento

modemo ocidental a exclusividade do que seria conhecimento valido, estruturando-o como dominante e assim

inviabilizando outras experiéncias do conhecimento.” (RIBEIRD, 2019, p. 24}

O socidlogo peruano Anibal Quijano classifica dois “mitos fundacionais™ do eurocentrisme:

1.  a idéia-imagem da historia da civilizacdo humana como uma frajeforia que parte de um estado de
natureza e culmina na Europa.

2. outorgar sentido as diferencas entre Europa e ndo-Europa como diferencas de natureza (racial) e ndo de
histdria do poder

PARA SABER MAIS

RIBEIRO, Djamila. Lugar de Fala. 330 Paulo; Jandaira, 2019,

QUIJAND, Anibal. Colonialidade do poder, Eurocentrismo e América Lafina. In: A colonialidade do saber:
eurocentrismo e ciéncias sociais. Perspectivas latino-americanas. Buenos Aires: CLACSO, 2005.
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O QUE E LUGAR DE FALA?

Djamila Ribeiro acredita que a
origem do termo “lugar de fala” & a
discussdo acerca do feminist
standpoint (cuja traducdo literal &
“‘ponto de vista feminista®™), que
engloba diversidade, teoria racial
critica e pensamento decolonial.

Isto €& o lugar de fala é
atravessado por todas as
guestdes.

Em resumo, € o entendimento de
que cada pessoa exerga o mundo
a sua volta de uma forma diferente,
gue & condicionada por uma série

Se houver a possibilidade, & altamente indicado
gue as/os proprias/os estudantes facam as
pesquisas de texto e imagens reguisitadas nas
perguntas que acompanham as fontes
iconograficas, seja em computadores ou no
proprioc  celular. Caso ndo seja possivel,
indicamos gue alo professoralor leve exemplos
Impressos ou em formato digital.

Clévis Irigaray criou ‘utopias®™ e desenhou
filosofias, nas palavras de Aline Figueiredo
(1990, p. 28). Seu processo crativo envolve a
apropriacdo de cartdes-postais com fotografias
de indigenas que habitam o Parque indigena
do Xingu (PIX), localizado no estado em que o
artista nasceu. Ou seja, Iragaray € um sujeito

de marcadores da diferenca, como
raca, género, classe,
nacionalidade, orientacdo sexual

lido como fenotipicamente branco que nao teve
contato direto com as sociedades indigenas

etc. O que ndo significa que, por habltant_es do. FIX, mas apropria-se de
ocupar esse lugar social, a pessoa fotﬂgr_aﬂas veiculadas sobr? | elas para
tenha consciéncia sobre ele. questionar o que chama de “hiper-realidade

PARA SABER MAIS absurda’”.

RIBEIRC, Djamila. Lugar de Fala. S&o
Paulo: Jandaira, 2019.

Albert Eckhout também & um homem branco, mas diferente de Ingaray, nasceu no
continente europeu e produziu com © apoio de recursos governamentais que
serviram a um projeto de colonizagcdao do imaginano através da construcao de
significados que hierarquizam as relacdes de poder entre as culturas indigenas e a
hegemonia europeia.

Este matenal busca auxiliar na construgdao de um movimento organico que contribua
para que asfos estudantes consigam assimilar os atravessamentos do
eurocentrismo na histéria da arte e seus reflexos na sociedade contemporanea,
reconhecendo seu lugar de fala no mundo e compreendendo seu significado. Deste
modo, sera viabilizada a compreensdo dos elementos visuais e simbolicos utilizados
por Iragay e Eckhout em suas representacbes da sociedade, sem deixar de
considerar ambos como sujeitos cuja visdao de mundo & indissociavel ao lugar de
qual eles falam.

FPortanto, a proposta de pesquisa e producao é deslocar a criacdo de narrativas
sobre uma visao de mundo para o contexto de cada estudante. Na historia da arte,
Eckhout produziu a partir de determinada otica, em determinado contexto — olhar
europeu, no século XVIl durante o periodo colonial brasileiro; assim como Iragaray,
que tem a mesma nacionalidade dos sujeitos que representa, embora diferente etnia
e tracos fenotipicos, da decada de 1970 em uma regidao do interior do Brasil. Como
sera a visdo de mundo de cada estudante, considerando as diferentes realidades e
particularidades da sociedade brasileira contemporanea?
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Etapas:

ETAPAS

Observacéo

Registro

Reflexaoc

Produgdo

ATIVIDADES
Exercicios de percepgao dos
significados através de perguntas
selecionadas para cada fonte
iconografica e documental, balizados
pela mediacdo da/o docente.

Descrigdo verbal e registros em forma
de escrita linear, mapas conceituais,
ilustracdes, etc.

Anaslise das fontes, levantamento de
hipoteses, discussoes,
questionamentos, pesquisa em outras
fontes: livros, arquivos, jormnais,
revistas, internet, comunidade.
Utilizacdo de diferentes linguagens:
pintura, desenho, colagem, esculturs,
fotografia, etc., para traduzir os
conhecimentos assimilados nas
etapas anteriores.

OBJETIVOS

Identificacio dos significados das
fontes:
Desenvolvimento da percepgao visual,
historica e critica.
Organizacéo e sistematizacdo do
conhecimento percebido atraveés das
discussoes;
Aprofundamento da observacgéo e
anglise critica.

Desenvolvimento da capacidade de
analise e julgamento critico,
interpretacdo das evidéncias e
significados.

Desenvolvimento da capacidade
expressiva e autoexpressiva atraves
dos diversos elementos das
linguagens artisticas.

Fonte: elaborado pela autora com base em Horta. Grmberg e Monteiro (1999)

Figura 1 — Amazonia Legal

Fonte: FIGUEIREDO

. 1979
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Figura 2 — Universidade da Selva

Fonte: FIGUEIREDO, 1980

VOCE SABIA QUE EXISTEM 16 ETNIAS NO
XINGU?

O Xingu & um pargue indigena localizado no
estado de Mato Grosso, na porgdo sul da
Amazbnia. La habitam dezesseis etnias:
Aweti, lkpeng, Kaiabi, Kalapalo, Kamaiura,
Kisédjé, Kuikuro, Matipu, Mehinako, Nahukua,
Naruvotu, Waujs, Tapayuna, Trumai, Yudja,
Yawalapit

PARA SABER MAIS
<pib.socioambiental.org/pt/>
Acesso 7 abril 2023

ENTREVISTA COM O ARTISTA

Para conhecer mais sobre a vida e a cbra de
Clovis Irgaray, recomendamos uma
entrevista realizada pelo site Araguaia News.
Disponivel em: <araguaianews.com.brinc-
coracao-do-brasil-em-alto-aragusia-em-
1848-nasceu-clovis-hugueney-irigaray/>
Acesso 7 abr 2023

Professoralor, essa etapa deve
ser realizada em forma de um
didlogo coletivo através de sua
mediacao. Essa mediacao deve
levar em conta ©s conceitos
apresentados na justificativa e na
contextualizacdo desse material.
Durante e apds o dialogo, asfos
estudantes devem anotar as
respostas individualmente nos
cademos que ufilizam para as
aulas de Arte.

PALAVRA DA CRITICA

“Clovis Irigaray visualizou uma utopia. No embalo
das ideias de uma Universidade da Selva, num
estado que sedia dezenas de nagdes indigenas,
mas talvez por issc mesmo a sociedade
“civilizada® nac lhes considere, o artista pés em
cena o indio enquanto personagem integro. [...]
Clovis fez mais do que um bom desenho,
desenhou uma filosofia. Entre 1895/97, duas
abordagens pela otica hiper-realista. Partindo da
ampliagdo de detalhes de cartdes-postais, introduz
a0 tema uma reavaliacdo visual [...]. Em seguida,
com humor e sentido critico, dimensiona o indio
em diversas situagdes da vida urbana. Inteiro, o
personagem & professcr ou aluno universitario, &
conferencista ou pesquisador, frequenta
supermercados e cabeleireiros, € até mesmo
astronauta. O desenho conceitual, ao ironizar este
presente utopico, cfia uma memdria nostalgica
para o futuro (FIGUEIREDO, 1990, p. 28-29).

O QUE E CARTAO-POSTAL? O cartdo ou bilhete-postal foi criado para economizar custos de envio, pois ndo
necessita envelope. Um lado & utilizado para escrever os dados de envio e recebimento e o cutro, comumente, &
impresso uma paisagem, monumento efou qualquer simbolo visual que represente a regiao de onde ele foi
produzido para ser enviado.
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PERGUNTAS REFERENTES AS IMAGENS 1E 2

1. O gque vemos na imagem? O que essas obras podem representar e

quais significados podem ter?
(resposta pessoal)

2. Pesqguise na internet imagens de cartdes-postais do Xingu nos anos
1970, época em que Irigaray produziu as obras. Registre em seu caderno
as semelhancas e diferengas encontradas entre as obras e os cartdes-

postais.

(resposta pessoal, mas afo estudante deve notar o deslocamento de lugares de enunciacéo
do sujeito indigena retratado que o artista realiza, inserindo-o no que seriam modos de ser e
produzir ocidentais — como uma biblioteca fisica em uma universidade e uma reunido de
negdcios cujos participantes sdo homens brancos de camisa, gravata e paletd)

2. Leia o box com informacgbes da critica de arte Aline Figueiredo. Vocé
concorda com ela ao afirmar que as imagens 1 e 2 representam uma
utopia? Explique os motivos.

(resposta pessoal, mas alo estudante deve estabelecer relacdes com a definicdo de
utopia apresentada na contextualizacdo desse material, deve ser considerado: o que é
uma sociedade ideal, de completa felicidade e harmonia entre os individuos? A
sociedade brasileira & ou ndo & assim? Ha jusiica social, racial, econdmica? Nos
costumamos ver as narrativas visuais de Iragay em nosso cotidiano?)

3. Leia o box “palavra do artista” (na contextualizacéo). Ele fala sobre
sujeitos participantes de dois grupos sociais. minoria & maioria. Como
vocé acha que esses grupos sao formados? Ingaray posiciona a sl mesmo

em qual destes grupos? Vocé se posiciona em qual deles?

(resposta pessoal, mas a/o esiudanie deve tecer comentarios acerca da constituicio
da sociedade brasileira considerando os grupos hegemdnicos e as relactes de poder e
subaltemizacdo de grupos sociais e étnico-raciais. O artista se posiciona como
participante de uma “"discutivel maioria”. O posicionamento de Irigaray € discutivel se
considerarmos o conceito da interseccionalidade e os atravessamentos de marcadores
da diferenca que o artista sofre. homem lido socialmente como branco, mas & latino-
americano e brasileiro (que ndo € paulistano e nem fluminense) e ndo & heterossexual.
Ou seja, a resposta deve indicar o entendimento de que sujeitas e sujeitos sdo
atravessados por uma serie de demarcadores gue os diferenciam entre si (e por vezes
05 aproximam), de forma interseccional, resultando em vivéncias e experiéncias que o
posicionam em seu lugar de fala.)

4. Faca uma pesquisa na intemet sobre Clovis Irigaray. A partir das
informacgdes encontradas, em sua opinido, qual foi a intencéo do artista ao

criar essas obras?

(resposta pessoal, mas a/o estudante pode relacionar a produgdo do artista com
guestdes inerentes as suas proprias vivéncias. Isto &, Irigaray questiona, através da
representacdo subversiva dos indigenas xinguanos ocupando lugares de poder em
ambientes essencialmente brancos, as situagtes que ele proprio € submetido como
participante da “discutivel maioria”
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Figura 3 — Retrato de mulher Tapuia com

partes de corpo humano Figura 4 — Eckhout. indio Tarairiu (Tapuia).

Fonte: Eckhout, 1641 Fonte: Eckhout, 1643

SOBRE OS TAPUIA

Tapuio n3o é expressao designativa de uma etnia. E muito mais expressdo de
identificacao por outros moradores da regiao do que uma auto-identificagcao, pois tanto
os registros historicos quanto a tradicdo oral comprovam uma procedéncia étnica
Xavante, Xerente, Javaé e Karaja que foram para la conduzidos a partir do final do
século XVIIl. Pode-se, contudo, concordar que este convivio prolongado em tomno e
em termos dessa precisa forma de relacionamento possa ter cristalizado nos que sao
chamados tapuios a aceitacao desta identidade genérica.

Gabriel Soares de Sousa (1540-1591) foi um escritor portugués que viveu no nordeste
brasileiro e afirma que “como 0s tapuias sao tantos e estao tao divididos em bandos,
costumes e linguagem, para se poder dizer deles muito, era de proposito € devagar
tomar grandes informacgbes de suas divisoes, vida e costumes; mas, pois ao presente
nao € possivel..." (Soares de Sousa, 1971 [1587], 338 apud MONTEIRO, 2001, p. 20).
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PERGUNTAS REFERENTES AS IMAGENS 3 E 4

1. O que vemos na imagem? O que essas obras podem representar e
quais significados podem ter?
(resposta pessoal)

2. Observe atentamente e anote em seu caderno os detalhes que achou

mais interessantes e/ou curiosos nas pinturas.
(resposta pessoal, afo professora/or deve estimular a observacdo de detalhes que
podem ndo ter sido percebidos)

3. Faga uma breve pesquisa sobre a vida e obra de Albert Eckhout, com
enfoque em sua vinda e seu trabalho no Brasil e registre as informacdes
£m seu caderno.

(resposta pessoal, mas deve fornecer bases para a/o estudante responder a proxima
Questao)

4. Vocé acha que Eckhout retratou nessas pinturas exatamente o que viu
no territério de Permmambuco na primeira metade do século XVII?
(resposta pessoal, mas deve estar em consondncia com as orientacdes da
contextualizacdo desse material, bem como dos boxes informativos com os conceitos
de artista viajante, olhar estrangeiro, representacio e colonialidade do ver)

5. Considerando as informacdes que vocé obteve na pesquisa realizada
anteriormente, o que o olhar do artista diz sobre sua percepcao da

realidade tropical brasileira e seus habitantes originarios?
(resposta pessoal, mas deve sugerir o entendimento e a compreensao de como o lugar
de fala de Eckhout — europeu, branco, homem — & evidenciado em suas produgbes)

6. Leia novamente o0s boxes sobre as diferentes etnias do Xingu e o
significado de Tapuia. Vocé acha que nomear os sujeitos retratados como
“Tapuia” indica falta de proximidade e conhecimento com os indigenas por
parte do artista? Justifique.

(resposta pessoal, mas deve sugerir o entendimento de que o termo “tapuia®, no
contexto de Eckhout, indicava que o artista nd3o conhecia o real contextos dos grupos
étnicos representados efou essa homogeneizacdo dos
Xavante, Xerente, Javaé e Karaja serviu ao projeto da conquista e colonizacado)
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Professora/or, apos responder as perguntas propostas para cada fonte, asfos
estudantes devem produzir, através da sua mediacdo, um quadro de cruzamento de
informacdes. Esse quadro pode ser realizado em duplas ou trios para que haja dialogo
e seja estimulado o pensamento critico.

Passo 1 — Refletindo sobre o contexto dos artistas

Reflita sobre o periodo e 0 contexto historico que ambos os artistas viveram
e produziram:

Iragay — > entre o5 anos de 1960 e 2021, no interior do Brasil, Mato
Grosso e Mato Grosso do Sul, ambos fora do circuito nacional de arte, que
se limita ao eixo Rio de Janeiro-Sao Paulo

Eckhout - permanece em sua expedicio no Brasil entre 1637 e 1644
e integrava um grupo de artistas e cientistas patrocinados pela corte do
governador.

Passo 2 — Reconhecendo os marcadores da diferenca

Considere os marcadores: nacionalidade, raca, género e classe para
estabelecer relactes de diferencas e semelhancas entre ambos o0s artistas e
formular hipoteses que expliquem seus diferentes pontos de vista ao
representar mulheres e homens indigenas do Xingu nos anos 70 e outras
etnias aglutinadas na nomenclatura Tapuia na década de 1640.

Passo 3 — Dialogo com o tempo presente |

Faga uma pesgquisa em revistas e jornais fisicos efou digitais/online buscando questionar e
problematizar as representacdes das pessoas (indigenas, negras e brancas) nas noticias. Registre
todas as informacgdes em seu caderno.

Recomendamos as secdes de politica, economia, cultura, esporte e atualidades

VEICULOS MIDIATICOS DE CAMPO REVISTAS BRASILEIRAS DE MAIOR
GRANDE EMS CIRCULACAO
<www.campograndenews com.bri= <veja.abril. com.br/>
<midianewscampogrande.com_ br/= <oglobo.globo.com/epocal>
<correiodoestado.com.br/ > <uol.com.br/ >.

Passo 4 — Dialogo com o tempo presente |l

Faca uma pesquisa na intemet, livros, revistas, na escola, no seu bairro, em
instituicGes na sua cidade sobre mulheres e homens indigenas que ocupem
lugares na politica, escritoras/es, artistas. Registre todas as informacdes em

seu caderno.
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Sugesifes de personalidades politicas, escritorasl/es e

artistas indigenas:

Sonia Guajajara, Val Eloy Terena e Eloy Terena (Mato Grosso

do Sul), Juliana Cardoso (S8o0 Paulo), Célia Xakriaba (Minas

(Gerais), Silvia Waiapi (Amapa), Joenia Wapichana,

Julie Dorrico, Daniel Munduruku, Olivio Jekupé, Ailton Krenalk,

Graca Gradn, Carlos Tiago Hakiy, Eliane Potiguar, Ely Macuxi,

Cristino Wapixana, Rony Wasiry Guara, Elias Yaguakig, Lia

Minapoty, Yaguaré Yama

MC Anaranda, Bro MC's, Potyguara Bardo, Ademilson Umutina, = Sugestées de perfis do

Kaé Guajajara, Arandu Arakuaa, Djuena Tikuna, Katud, Arissana Instagram para pesquisa:
Pataxs, Iba Huni Kuin, Denilson Baniwa, Daiara Tukano, Jaider @leiamulheresindigenas
Esbell, Naine Terena, Uyra Sodoma, Edgar Kanaykd, Moara @ancestralidade.indigena
Tupinambé, Geni Nufiez @visibilidadeindigena

Passo 4 — Reconhecendo meu lugar de fala
Responda a seguinte pergunta: de qual lugar social, politico e racial eu falo?
Vocé deve refletir sobre as seguintes questfes para responder essa
pergunta:

= Onde eu nasci?

» Onde eu moro? (pais, estado, cidade, bairro)

= Qual & a minha cor?

- i of inicos? O QUE E FENOTIPO?
Qualsfsan 0S meus tracos fenotipicos” £ um conceito genético: o fendlipo de
* Qual & 0 meu género? um individuo est relacionado com suas

= Em qual escola estudo? caracteristicas  exlernas, isto &,
determina sua aparéncia e, em sua

maioria, sdo caracteristicas observaveis.

MAOS A OBRA!
Ambos os artistas estudados criaram, a partir de sua propria otica,
representacdes de sujeitos e realidades. Agora € a sua vez.

A partir de todas as informacgfes que vocé reuniu nas pesquisas, construa
uma narrativa visual ilustrando a sociedade que vocé considera ideal.

IMPORTANTE!

A obra deve conter titulo e breve comentario descritivo da/o autora/or em seu
Verso.

Materiais sugernidos: lapis grafite, lapis de cor, canetinhas variadas, giz de
cera, recortes de jornais e revistas, impressdes de midias eletrbnicas, papéis
variados.

Dimensfes: minimo AS & maximo A3
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Avaliagao

Instrumentos:
# Registros de pesquisa
» Obra
# Obra -0-8
#* Registros — 0-10 Critérios:
Criterios: Observar se a produgéo visual

Verficar se alo estudante realizou o estj

relacionada aos registros

registro individual no cademo acerca das  |eglizados a partir dos resultados
pesquisas propostas das pesquisas

Atender todos os passos -7

Organizacao e clareza das informacgdes - 3 Comentario descritivo — 0-2

SUGESTOES PARA IR ALEM

Se possivel, organize uma excursdo para que as/os
estudantes visitem o Memorial da Cultura Indigena, que
fica localizado na Aldeia Urbana Marcal de Souza, em
Campo Grande/MS. Também & pertinente incluir no
passeio, se possivel, 0 Museu das Culturas Dom Bosco,
localizado no Parque das Nacdes Indigenas.

IMPORTANTE!

Caso seja possivel realizar a excursdo, & necessario a
elaboracdo de um roteiro de visita com perguntas ligadas
aos objetivos dessa aula-oficina efou outros que alo
professorafor achar pertiinente. Deste modo, a aula de
campo & entendida como ferramenta de construgdo de
conhecimentos e ndo apenas um passeio.

PARA SABER MAIS

Memaorial da Cultura Indigena
=y campogrande. nettunsmaodo-
que-visitarfmemorial-da-cultura-
indigena-92_html*= Acesso 16 abr
2023

Museu das Culturas Dom Bosco

=site.ucdb_bricampus/3/musew/s17/=
Acesso 16 abr 2023
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Tema:

Relacbes de género, religidao e
eurocentrismo nas obras de Priscilla
Pessoa e Lidia Bais

Objetivo geral:

Objetiva-se que asfos estudantes
compreendam e qguestionem o0s
atravessamentos do eurocentrismo
nas relacbes hierarquizadas de
género, com énfase nos codigos nos
papéis atribuidos a  mulher,
estabelecendo criticas as praticas
opressivas de poder delineadas pelo
patriarcado eurocentrado.

Objetivos especificos:

»Questionar os papeéis de género
atribuidos a mulher a partir das
obras de Priscilla Pessoa e Lidia
Bais.

»Compreender e questionar as
relacoes desiguais de género,
problematizando o sexismo.

»Combater a desigualdade e a
assimetria de género

Assimetria de género =

Sexismo -= atitude, relacio desigusl g
discurso ou hierarquizeda entre oS
compartamento que se generns ferninino e
baseia no preconceito e masculino. Em nossa
na discriminagao com sociedade, essa

base em género sewual. assimetria & pautada pelo
patriarcado, que mantem o
poder palilico, social. bem
como garante privilegic ac
género masculino.

MNesta aula, podem ser trabalhadas as
seguintes habilidades do Referencial
Curricular da Rede Municipal de Campo
Grande:

Contextos e praticas
(CG.EFBSAR40.n) Identificar a arte
como fato historico contextualizado nas
diversas culturas, observando as suas
producies, presentes na arte
contemporanea, identificando a
existéncia de diferencas nos padroes
artisticos e esteticos.

(CG.EF69AR31s)  Relacionar as
praticas  artisticas as  diferentes
dimensbes da vida social, cultural,
politica, historica, econdmica, estetica e
etica.

(CG.EFBSARS5.n) Analisar os aspectos
sociais, principalmente os que se
referem as questdes sobre ética, salde,
meio ambiente, género, pluralidade
cultural, trabalho e consumo, refletindo
criticamente sobre o seu contexto
social.

(CG_EF69ARS5T n) Participar de projetos
tematicos ou interdisciplinares que
despertem para a preservacao dos
direitos humanos e contra as
desigualdades, para a superagcdo da
reprodugcdo do  preconceilo e
discriminacdes de qualquer forma.
(CG.EFBSARS58 . n) Desenvolver projetos
que mobilizem o respeito, o
conhecimento e a apropriacaoc das
politicas sociais e de inclusao,
promovendo reflexdes sobre a relagao
entre arte e sociedade.
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(CG.EF6SAR48. n) Desenvolver o
potencial criador, mantendo uma
atitude de busca ariculada a
percepcgao, a imaginacdo, a emocao, a
investigacdo, a sensibilidade e a
reflexdo, ao realizar e fruir as
producdes artisticas.

Processosde Criagao
(CG.EFB9ARDG.5) Desenvolver
processos de criacdo em Artes Visuais,
com base em temas ou interesses
artisticos, de modo individual, coletivo
e colaborativo, fazendo uso de
materiais, instrumentos e recursos
convencionais, alternativos e digitais.
(CG.EF69AR07s)  Dialogar com
principios  conceituais, proposicbes
tematicas, repertorios imagéticos e
processos de criagdo nas  suas
producdes visuais.

(CG.EF6SAR48 n) Desenvolver o
potencial criador, mantendo uma
atitude de busca ariculada a

percepgdo, a imaginagao, 8 emogao, a

investigacdo, a sensibilidade e a
reflexdo, ao realizar e fruir as
productes artisticas.

(CG.EFE69ARA49.n) Observar,

interpretar e refletir sobre seu processo
de criacao, assim como realizar
leituras autorais das produgdes dos
colegas e de alguns artistas.

Sistemas de Linguagem
(CG.EF15AR53.n) Perceber a arte
como um sistema estruturado de
posiches, com regras instituidas, as
quais regem ©O acesso e que
determinam a posicdo ocupada por
agentes, que lutam pela apropriagdo
dos capitais sociais, culturais e
simbélicos.

Elementos da Linguagem
(CG.EFE9AR42.n) Perceber o sentido
que um objeto ou obra de arte propode,
articulando-o tanto aocs elementos da
linguagem visual, quanto aos materiais
e suportes utilizados, visando a
desenvolver, por meio da observacao e
da fruicdo, a capacidade de construcao
de sentido, reconhecimento, analise e
identificacdo no conjunto da imagem e
de seus produtores

(CG.EFE9AR05.s) Experimentar e
analisar diferentes formas de expressao
artistica (desenho, pintura, colagem,
quadrinhos,  dobradura, escultura,
modelagem, instalacao, video,
fotografia, performance etc.).

Materialidades

(CG.EF69AR43.n) Desenvolver
productes artisticas (pintura, escultura,
desenho, tecelagem, gravura, midias
digitais, cinema, video, performance,
instalacdo e outros), percebendo as
possibilidades que cada suporte ou
material possui.

(CG.EFE9AR47.n) Explorar e produzir
trabalhos com diferentes tipos de tintas
e materiais pictoricos (industrializados e
artesanais), em diferentes suportes,
para experienciar possibilidades
diversas e perceber efeitos com relacao
ao material, tamanho do suporte,
textura e cor, experimentando as
diversas possibilidades de wuso de
materiais, para desenvolver a pesquisa,
a capacidade de observacdo, a
memdaria visual e imaginacao criadora.

178



Justificativa:

Concluimos, apos estudos, que a namativa da historia da arte presente nos
referenciais curriculares e manuais didaticos utilizados como base para o ensino de
arte no Brasil privilegia obras e arfistas oriundos da Europa ocidental e dos Estados
Unidos da Ameérica, ao passo que deslegitima obras e artistas do Sul global. Entao,
pensamos que o questionamento acerca dessa narrativa € necessario, bem como a
tentativa de equilibrar os referenciais estéticos/artisticos/culturais apresentados.

Para tal, ndo é suficiente apenas a mera apresentacao de produgdes brasileiras e de
outros paises da Ameérica Latina, mas sim o guestionamento acerca das bases
histéricas e sociais sob as quais essas produgdes vem sendo consideradas sob uma
perspectiva de menor valor efou importancia cultural e historica dentro das narativas
da historia da arte. Isto &, a exposicdo dessas obras e artistas precisa wir
acompanhada de quesfionamentos e problematizacdes acerca das bases que
estruturam tais hierarguias, que estao relacionadas, principalmente, a raga, género e
classe, de forma interseccional.

O QUE E INTERSECCIONALIDADE?

Segundo a pesquisadora brasileim Carla Akotirens, a inferseccionalidade tem como objeiive formecer
ferramentas  tedrico-mefodologicas 3 'iuapamhﬂlu:lad& estrutural do  racismo, capitaismo e
cisheteropatriarcado” (AKOTIREME, 2018, p. 14), gque s3o produtores do que a autora chama de "avenidas
identitarias®, gue atravessam sujeitas e sujeitos pelo cruzamento e sobreposicie de demarcadores da
di de género, sexuslidades, raca, classe, etc. As socitlogas Eta:hnderEEE Patricia Hill Colins &
Sirma Bilge consideram a interseccionalidade como um “sistema e opressac interigade”™ (COLLINS BILGE,
2021) gue versa sobre relagies énicas, de género, de raca, de classe, de sexualidades, efc.

PARA FABER MAIE

COLLIME, Patricla HIll. BILGE, Simia. Infersecclonalldade. S3o Paulo: Bolempo, 2024
AKOTIREME, Carla. Infersecclonalldade. S0 Paule: Suell Camelo; Palen, 2019,

Portanto, apresentamos nessa aula-oficina duas artistas que nasceram no municipio
de Campo Grande/MS. MNesta aula-oficina, nao utilizamos artistas citados no manual
didatico “Por toda pARTE" da editora FTD, utilizados pelas escolas municipais de
Campo Grande para o quadriénio 2020-2023, pois averiguamos uma invisibilidade
das artistas mulheres e de referéncias e atividades cujo conteddo fosse voltado ao
questionamento das relagdes de poder hierarguizadas enfre os géneros. Dessa
maneira, evidenciamos nesse material uma proposta para reflefir, compreender e
problematizar tais questoes a partir das obras de Lidia Bais e Priscilla Pessoa.

Contextualizacao:
Lidia Bais (1900-1985) nasceu em Campo Grande, gue na época era uma cidade do
antigo Mato Grosso, antes da divisdo do estado, e iniciou seus estudos de pintura
em 1926 no Rio de Janeiro. Mo ano seguinte, viajou a para Europa, permanecendo
por um tempo em Berlim e Paris. Realizou exposicoes individuais e coletivas em Sao
Paulo e no Rio de Janeiro e fundou o Museu Bais, com suas obras, mas ele nunca
foi aberto ao publico enguanto ela esteve viva.
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Fernanda Reis afirma, sobre a vida e
obra de Bais, gue uma das principais
marcas das pinturas da artista foi a
presenca feminina e os temas religiosos
e fais questdes revelam “uma causa
defendida pela pintora: a insercao da
mulher no universo masculino
representado afraves de sua propra
historia, bem como a relagao da mulher
e da religido "(REIS, 2015, p. 121)

Aline Figueiredo cita trechos do livro
“Histaria de T. Lidia Bais", escrito pela
propria Lidia em terceira pessoa sob o
pseudonimo de Maria Tereza Trindade -
o “T" antes de seu nome se deve a sua
entrada para a irmandade de Sao
Francisco de Assis, onde adotou o nome
de irma Trindade. (1979, p. 218). Em um
desses ftrechos, Bais destacou o
seguinte: °[...] e durante toda sua
macidade [he tolhiam a liberdade”®, 0 que
evidencia os afravessamentos das
imposicoes hierarguizadas de género
que sofria. Outro pertinente registro para
essas reflexdes & um trecho refirado de
uma carta de Murillo Mendes a Mario de
Andrade em 1923 sobre Lidia Bais que
dizz “os assuntos que ela gosta
fransbordam do  simples  interesse
pictorial, alguns deles inéditos numa
mulher® (FIGUEIREDO, 1979, p. 220).
Priscilla Pessoa (1978) & natural de
Campo Grande, onde reside atualmente
e & professora adjunta do curso de Artes
Visuais da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul. Tem formagao inicial em
bacharelado em Ares Visuais e e
doutoranda em Estudos de Linguagem
(UFMS). Ja realizou diversas exposicoes
individuais e coletivas, nacionais e
internacionais.

Suas obras revisitam constantemente a
arte ocidental, sobretudo o
Renascimento italiano, o Realismo
francés e a opintura de género,
reconfigurando a iconografia e

o5 temas majoritariamente religiosos
empregados em  pinturas  desses
periodos/estilos.

A arfista direciona o olhar para suas
vivéncias, refletindo sobre a heranga do
cristianismo ocidental na socedade
contemporanea,  principalmente no
universo femining.

A artista afirma, em enfrevista concedida
para nos, que apesar de naoc ser crista
atualmente, teve uma criagdo bastante
proxima do catolicismo e seus
ensinamentos religiosos que permeiam o
imaginario = normatizam
comportamentos, principalmente
femininos na Ameérica Latina, como
subproduto da colonizagdo europeia,
seja a pessoa adepta ao cristianismo ou
nao.

Ambas as artistas expressam ideais
sobre a mulher, as relagcbes de poder,
religido e a sociedade em que estdo
inseridas, sob sua propria otica. Reis
afirma gue “o que faz as pinturas de
Lidia Bais singulares & essa capacidade
de fratar femas universais sem a
intencao.” (2015, p. 122) e consideramos
gue, em maior ou menor escala, a obra
de Priscilla Pessoa também pode ser
definida dessa maneira.

REMASCIMENTO

Pericdo de grandes mudangas culfurais que ocomeu
ertre o século XKW e o sécule XV com  maior
expressividade na [iElia e caracteriza o a passagem do
fim da kade Média para a ldade Modema. Houve
grande énfase de um modelo a partir do ideal de beleza
de estatuas classicas greco-romanas. Eram comuns oS
temas religiosos e mitclogicos  namados  como
grandiosos.

REALISMO FRANCES

Movimento artistico e literario que se inicia na Franga.
no seculs XIX. Em sintese, seus arfistas buscavam
olhar para a existéncia e para as relagdes humanas com
um ofhar mais reslista & objetivo, diferente do
romantizmo, que tinha uma visdo ideslizada da vida
Seus temas eram carmegados de crificas aos valores
burgueses e as instituicies, retratando o trabalho. as
fraguezas humanas, a miseria sic.

PINTURA DE GENERO

E um género da pintura que desenvolveu-se nos Paises
Baixos em oposigao a ascengao do Baroco na Europa
catolica. Devido a0 Protestantismo, os artistas voltaram
seu olhar e produghes para cenas do cotidiano,
rotineiras, focando na vida diana de mulheres e homens
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S0OBRE A ARTISTA - PRISCILLA PESSOA
Masceu em Campo Grande/MS no ano de 1873
Transita pela pintura, desenho e instalagio numa
operagac poética ligada ac intimo e ao cotidiano.
Participa regularmente de mosiras individuais e
coletivas. Desde 2008 & docente dos cursos de
Artes Visuais da UFMS.

PARA SABER MAIS

Instagram: @pdsclladepaulapessoa e @pdegpessoa
Slie ofictal: www.prisdilapessnd coms

Wideo exposiclo "Década de 107

WWW. YOLTIDE COMPWEICh Tv=ry-0_4iXogkst=5s

Videq sobfe 5ua obea:

WWW. yOLTIDE ComPwabch Tv=P muCdilgLy

Catilogo virtual da exposicio “Sempre Convasco™
kssuu. comipriscillapessoaldocsi2 168_-
_exposl_o_prisclla_pessoa_ -

SOBRE A ARTISTA - LiDIA BAIS

Masceu em Campo Grande, antes da diviséo do
estado, no ano de 1900 e viveu ate 1985. Viajou
ao Rio de Janeiro, Berdim e Pars para estudar
pintura e realizou diversas exposigbes individuais
e coletivas em S&o Paulo & no Rio de Janeiro.

PARA SABER MAIS

Compaciy: Microble da Fuzarca.
WiaLyoutune . comfwalchTv=F2CaOnBIamMLU
Video do Interlor da Morada dos Bals, em Campo
Grande/MS: faww. youlube comitsatch M w=ahlJUBCFTIg
RELS, Fernanda. Lidia Bals: arte, vida & metamarfose.
Dourades: Ediora UFGD, 2017, sponivel em

«<posiono, utgd.edu. brijspulbistraamipredo 19451 Midla_bals_
arte_wika_g_metamoriose pofs Acesso 2 [un 2023

REIS, Fernanda. A representagdc feminina na pintura de Lidia
Bals: imltes entre o sagrada e o profano, MONGDES. Revista

o caurso de Histora da UFMS {CPCX). v. 2, n 2 Memora e
Historta: poesiolidades de Investigagdo. 2015. Disponivel em:
< pariedicos. utms brlndex phpmoncarce ewE4Es
Acesso 15 abr 2023

Hisltria emn quadrinhes *A casa Bais”, eserits e iluirads poe
Fabio Qulll (2021)

Descrigao:

O material foi construido para ser desenvolvido entre cinco e seis aulas de cinguenta
minutos e apresenta uma proposta de aula-oficina para o ensino de arte cujo conteddo
visa a construgdo de repertdrio tedrico-critico junto asfos estudantes acerca dos
papeis sociais atribuidos a mulher, considerando os atravessamentos das praficas
opressivas de poder delineadas pelo patriarcado eurocentrado. Esse conteddo
apresenta obras visuais de duas artistas de Mato Grosso do Sul: Priscilla Pessoa
{1978-) e Lidia Bais (1900-1985).

O material apresenta fontes iconograficas gue representam obras de ambas as
artistas. Elaboramos questoes orienfadoras para a idenfificacdo e interpretacdo de
cada fonte, com o infuito de promover uma aula dialogada, analitica e critica acerca do
tema, seguida de registros e producdes artisticas.

E recomendado que sejam analisadas, em ordem, as quatro imagens gque
representam os desenhos e pinturas. A analise deve seguir o método iconografico
(PANOFSKY, 1991). A iconografia, conforme o critico e historiador da arte alemao
Erwin Panofsky, € o ramo da historia da arte gue se volta ao tema/mensagem das
obras e nao apenas as suas formas. Entdo, uma leitura iconografica

nao tenta elaborar a interpretacao sozinha. Coleta e classifica a evidéncia, mas nao se
considera obrigada ou capacitada a investigar a génese e significacao dessa
evidéncia: a interacdo entre os diversos “tipos”; a influéncia das ideias filosdficas,
teologicas e politicas; os propositos e inclinagbes individuais dos artistas e patronos; a
correlacao enfre osconceitos inteligiveis e a forma visivel que assume em cada caso
especifico (PANOFSKY, 1991, p. 53).

O material foi construido para ser desenvolvido entre cinco e seis aulas de cinguenta
minutos e apresenta uma proposta de aula-oficina para o ensino de arte cujo conteddo
visa a construgdo de repertdrio tedrico-critico junto asfos estudantes acerca dos
papeis sociais atribuidos a mulher, considerando os atravessamentos das praficas
opressivas de poder delineadas pelo patriarcado eurocentrado.
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Esse conteldo apresenta obras visuais de duas artistas de Mato Grosso do Sul:
Priscilla Pessoa (1978-) e Lidia Bais (1900-1985)

O material apresenta fontes iconograficas que representam obras de ambas as
artistas. Elaboramos questdes orientadoras para a identificagdo e interpretacio de
cada fonte, com o intuito de promover uma aula dialogada, analifica e crifica acerca do
fema, seguida de registros e producdes artisticas.

E recomendado que sejam analisadas, em ordem, as quatro imagens que
representam os desenhos e pinturas. A analise deve seguir o meétodo iconografico
(PAMOFSKY, 1991). A iconografia, conforme o crifico e historiador da arte alemao
Erwin Panofsky, € o ramo da historia da arte que se volta ao tema/mensagem das
obras e ndo apenas a suas formas. Desse modo, uma leitura iconografica:

[..] n&o tenta elaborar a interpretagdo sozinha. Coleta e classifica &
evidéncia, mas ndc se considera obrigeda ou capacitada &
investigar & génese e significagio dessa evidéncia: a interagso
enfre os diversos “lipos™, a influéncia das ideias filosoficas,
teologicas e politicas; os propdsitos e inclinagdes individuais dos
artistas e patronos; a comrelagio enfre osconceitos inteligiveis e a
forma visivel que assume em cada caso especifico (PANOFSKY,
1891, p. 53).

Deste modo, alo professorajor deve realizar as analises de modo coletivo, em uma
aula dialogada e ufilizando como base as perguntas elencadas para cada fonte,
podendo estender a discussao e acrescentar novas perguntas conforme o decomrer
das analises. Os registros devem ser feitos pelas/os estudantes de forma individual.

A partir das informagdes contidas na justificativa e na contextualizacao desse material,
& possivel problematizar e construir repertorio teorco-critico junto as/aos estudantes
sobre os atravessamentos do eurocentrismo nas relagdes hierarquizadas de género,
com énfase nos codigos de género femininos e nos papeis atribuidos & mulher,
considerando as praticas opressivas de poder delineadas pelo patriarcado
eurocentrado.

O QUE E PATRIARCADO?

E um sistema que criou raizes em nossa sociedade, ele inferioriza mulheres & oferece a
dominagio aos homens. Isso quer dizer que o patriarcado oferece o poder de controle dos homens
para com as mulheres, causando diversos tipos de violéncias.

Por exemple, provavelmente vocg ja conviveu com um casal em que a esposa so poderia viver e
fazer o que o mardo permitisse, este & um exemplo de controle, que passou a existir com o
sistema patriarcal. O patriarcado tira & autonomia da vida das mulheres A partir dessa ideia de
controde & possivel observar vanos tipos de violéncia confra as mulheres que partem da ideia de
dominagéo e inferiorizagso.

Para ficar mais claro, € afravés do sistemna patriarcal gue & criado o machismo, aguele que muitas
vezes esta presente de forma “sulil” em nosso dia a dia, em piadas sobre mulheres, “brincadeiras™
sobre a aparéncia de uma mulher, e até mesmo nos tipes mais profundos como a viclencia sexual
e feminicidio. Feminicidio & um termo wlilizado para caracterizar o cime de odic baseado no
género sexual, isto &, o assassinato de mulheres.

PARA SABER MAIS

Ambiente virual de apoio as disciplinas de Grupos de Estudos/Pesquisa da USP:
<edisciplinas.usp.br'mod/pagetview.phpid=4280877> 2 jun 2023

182



O QUE E EUROCENTRISMO?

Os modos de ser, saber, fazer, conhecer, produzir, entender eurocentrados dizem respeito um conjunto de
particulanidades (que compreendem a Europa Central e 3 Inglaterra) que se pretendem verdades
absolutas, hegemonicas, universais, a-historicas e unidirecionais. Isso significa universalizar esses modos de
conhecer e produzir a parfir a Europa, 3 partir do Ocidente (como categoria simbolica e politica, para além da
geografica).

Djamila Ribeiro afirma que "o modelo valorizado e universal de ciéncia € branca. A conseguéncia dessa
hi u como a a i ica eurocéntrica, conferindo a0 pensamento
e e e Vo s & e e
inviabilizando outras experiéncias do conhecimento” (RIBEIRO, 2018, p. 24).

O sociclogo peruano Anibal Quijano classifica dois “mitos fundacionals® do eurocentrismoe:

1. A idéia-imagem da historia da civilizagdo humana come uma trajetdria que parte de um estado de

natuezaeewnmnaEuropa.

2. oum:senldoasdlﬁtem;asem Europa e nao-Europa como diferencas de natureza (racial) e ndo de
historia do poder

PARA SABER MAIS

RIBEIRO, Djamila. Lugar de Fala. S3o Paulo: Jandaira, 2019.

QUIJANO, Anibal. Colonialidade do poder, Eurocentrismo e América Latina. In: A colonialidade do saber:
eurocentrismo e ciéncias sociais. Perspectivas latino-americanas. Buenos Aires: CLACSO, 2005,

Figura 1 — Maria da Anunciagéo

Professoralor, essa etapa
deve ser realizada em forma
de um dialogo coletivo
através de sua mediagdo.
Essa mediacao deve levar
em conta o0s conceitos
apresentados na justificativa
e na contextualizacao desse
material. Durante e apos o
dialogo, as/cs estudantes
devem anotar as respostas
individualmente nes
cadernos que utilizam para
as aulas de Arte.

Fonte: Pessog, 2014

A Anuncia¢ao € um episodio biblico onde o arcanjo Gabriel anuncia a Maria, uma jovem e
virgem, que ela sera a progenitora de Deus encarnado, através do Espirito Santo. Esse
episodio foi exaustivamente representado nas narrativas ocidentais dentro da historia da
arte, sobretudo na Imguagem da pmtura
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Figura 2 — E agora José?

Fonte: : Pessoa, 2014

PERGUNTAS REFERENTES AS IMAGENS 1E 2

1. O que vemos na imagem? O que essas obras podem representar e
quais significados podem ter?

{resposta pessoal)

2. Observe atentamente e anote em seu caderno os detalhes que achou
mais interessantes efou curiosos nas pinturas.

(resposts pessosl], alo professora/or deve estimular a observagéo de detalhes que podem nao
ter sido percebidos)

3. Releia os titulos das obras “Maria da Anunciagdo” e “E agora José?".
Reflita: eles te remetem a algo? Qual a sua interpretacao sobre eles?

(resposta pessoal, mas alo professor pode, caso perceba necessario, mediar um dialogo
fornecendo algumas in.‘crmag\ées sobre o episadio biblico e 0 peema de Carlos Drummond de
Andrade)

4. Considerando as reflexbes realizadas e as conclusoes obtidas na
resposta anterior, qual relacdo vocé estabelece entre os titulos e as
obras?.

(resposta pessoal, mas afo estudante deve estabelecer alguma relagéo com as conclusoes da
pergunta anternior)

5. Escreva um pequeno texto descritivo sobre cada uma das obras
(considerando seus elementos formais e simbolicos e registros da
resposta 2). Caso vocé julgue apropriado, pode escrever um texto

descritivo relacionando ambas as obras.
(resposta pessoal)
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Figura 3 — Virgem com a cruz Figura 4 — Alegoria profética

Fonte: Bais, 1930 Fonte: Bais, s/d

VOCE SABE O QUE E ALEGORIA?

Expressao figurada, nao real, de um pensamento ou de um sentimento, através da qual um objeto pode
significar outro.

[Artes] Obra que representa um pensamento abstrato.

[Filosofia] Modo de interpretacdo que, usado por pensadores gregos, finha o intuito de descobrir as ideias
que estavam subentendidas ou expressas de medo figurado, em narrativas mitologicas.

Fonte: < https:/fiwww.dicio.com.brialegorial>

PERGUNTAS REFERENTES AS IMAGENS 3E 4

1. O que vemos na imagem? O que essas obras podem representar e
quais significados podem ter?

(resposta pessosl)

2. Observe atentamente e anote em seu caderno os detalhes que achou
mais interessantes e/ou curiosos nas pinturas.

(resposta pessoal, afo professorafor deve estimulsr 8 observacdo de detalhes que pedem ndo
ter sido percebidos)
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3. Releia os titulos das obras "Alegoria profética” e "Virgem com a cruz”.
Reflita: eles te remetem a algo? Qual a sua interpretacao sobre a relacdo
entre os titulos e as obras?

{resposta pessoal, mas alo professor pode, caso perceba necessario, mediar um dialego

fornecendo algumas informagdes sobre o o5 conceitos de alegoria e simbolos cristios)

4. Escreva um pequenc texto descritivo sobre cada uma das obras
(considerando seus elementos formais e simbdlicos e registros da
resposta 2). Caso vocé julgue apropriado, pode escrever um texto
descritivo relacionando ambas as obras.

{resposta pessoal)

dep @ P

Froducao visual-textual
Dialogo com o tempo presente
Professoralor, apos responder as perguntas propostas para cada fonte, asios
estudantes devem realizar as etapas abaixo, que contém pesquisas e reflexdes
necessarias para a producdo de uma namativa visual em desenho cu pintura.

As etapas de pesquiza podem szer realizadas em duplas ou tries, para que haja dialogo
enire pares, mas os registros devem ser individuais. A etapa da criacdo deve ser
individual. : -
2 autorretrato e um genero de pintura em gue &fo artista retrata a si
mesmo. O gque néc significa, necessaraments, que Sera uma
PARA PENSAR: representagdo mimetica, fiel 8 realidade. Ma historia da arte, artistas
AUTORRETRATO vem utilizando o autoretrato sob narrativas diversas, agregando uma
seérie de simbolos para construir seus proprios significados. Fermanda
Reis percebe o autorretrato nas obras de Lidia {2015, p. 128), algo
que tambem & perceptivel nas cbras de Priscilla.

PARA SABER MAIS
A representagao feminina na pintwra de Lidia Bais: limites entre o sagrado e o profanc. Revista Mongdes.
Femanda Reis. <pencdicos. ufms_brindex. php/moncafariclefviewB28> Acesso 15 abr 2023

PRISCILLA PESSOA E LIDIA BAIS — AUTORRETRATO E TRANSGRESSAD

Conforme Reis, a obra de Lidia permite a reflexdo scbre a sociedade em gue a artista viveu, uma vez que nao
fala apenas de suas angusfias pessoais, mas tambem denuncia o *contexio social presente em sua época, que
ora |he servia, ofa causava angustias e sofrimentos” (2015, p. 122). Reis (2015, p. 125) observa que
comportaments de Lidia expressa tanto cbedigncia como resisténcia aos padrdes da epoca impostos 3 mulher.
Ao mesmo tempo, seguia os caminhos preconizados pela religido & suas atiudes diante da vida revelavam
certa ransgressao aos demais papeis hisrarguizados de género.

Conforme Humberio Espindola, Lidia foi, provavelmente, a primeira mulher mato-grossense [na época) com o
temperamenio gque geralmente se julga peculiar ac artista_ (FIGUEIREDC, 1878, p. 218)

A obra de Priscilla possui similanidades com as de Lidia considerando seuw potencial de tratar de temas sociais,
ao mesmo tempo em que tratam da infimidade de cada wuma. Existern pentos de convergéncia entre assuntos
coma religiso, imposices religiosas, universe feminino, criticas ao sistema patriancal. Mas tambem diferengas
EXpressivas, coma a poética, os processos de criagdo & o viés sob qual as narrativas visuais de ambas sdo
construidas.

PARA SABER MAIS

A representagao feminina na pintura de Lidia Bais: limites entre o sagrado e o profano. Revista Mongoes.
Femanda Reis. <peripdicos ufms. briindex php'moncelarticlehiew’846> Acesso 15 abr 2023

FIGUEIREDD, Aline. Artes Plisticas no Centro-Oeste. Cuisba: Edigies Universidade Federal de Mafto
Grosso; Museu de Ane e Cultura Popular, 1979
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Passo 1 — Encontrando as mulheres na sociedade contemporanea
Observe seu cotidiano, faca pesquisas na intermet, em livros e revistas e
responda: Onde estdo as mulheres? Onde estao os homens?
Considere, ao menos, esses topicos:

* Porcentagem de ocupacao feminina na politica brasileira
[14,8% - Sugestao de site para pesquisa:
www 12 senado. leg. brinoticias/infomaterias/2022/05/aliados-na-luta-por-mais-
mulheres-na-political

= Diferenca salarial entre homens e mulheres

» Participacdo de mulheres na pesquisa cientifica
[Sugestao de site para pesquisa:
agenciabrasil ebc_ com. brleducacao/noticia/2022-03/mulheres-sac-46-do-
total-de-pesquisadores-da-america-latina-e-caribe]

Passo 2 — Dialogo entre as artistas

Quais questionamentos sobre os padres de comportamento femininos
Priscilla Pessoa e Lidia Bais buscam levantar e/ou problematizar?

O que o autorretrato pode acrescentar na narrativa visual construida pelas
artistas?

Passo 3 - Questionando a hierarquizacao de género
A partir de todas as observacdes, reflexdes e registros realizados, responda:
* (O que vocé pode fazer para combater a desigualdade e assimetria das
relagdes de género na sociedade em que vive?

MAOS A OBRA!

Ambas as artistas criaram narrativas visuais que expressavam suas visdes
sobre o mundo que conheciam, sob sua propria d6tica, valendo-se do recurso
do autorretrato.

A partir de todas as informagdes que vocé reuniu nas pesquisas, construa
uma narrativa visual cuja personagem principal & vocé mesma. A narrativa
deve estabelecer relacéo com todos os passos realizados anteriormente.

IMPORTANTE!

A obra deve conter titulo e breve comentario descritivo da/o autoralor em seu
VErso.

Materiais sugeridos: guache, lapis de cor, canetinhas variadas, giz de cera.
Dimensao Ad.
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Avaliacao

Instrumentos:
» Reqgistros de pesquisa
» Obra
# Obra-0-8
# Registros =0-10 Criterios:

Criterios:

Verificar se alo estudante realizou o
registro individual no caderno acerca das
pesquisas propostas

Atender todos os passos - 7
Organizacao e clareza das informacdes
-3

SUGESTOES PARA IR ALEM

Apresente asfos estudantes a instalagdo Betsaba, da
série "Todo Santo Dia”, de Priscilla Pessoa.

Betzsaba & uma personagem biblica, que foi rainha de
Israel & uma das esposas do rei Davi. Conforme 2°
Samuel 11:2, "am sua ociosidade e negligéncia, Davi ao
olhar pelo terrago de sua casa avistou uma mulher, que
era mui formosa, tomando banho”.

Priscilla Pesszoa retrata o momento em que Betsaba
estaria tomando banho na narrativa biblica. A instalagao
foi projetada e construida para uma das salas do Museu
Morada dos Bais, onde & possivel visualizar quadros de
Lidia ac fundo (conforme fotos disponibilizadas no link
abaixo).

Atualmente, o acervo da Morada dos Bais enconfra-se
indisponivel para visitacdo e o espage € uma unidade do
Sesc-MS, porém encontra-se permanentemente fechado
desde o periodo pandémico causado pela covid-19.

SUGESTOES PARA IR ALEM |

Observar se a produgdo wvisual
esta relacionada aos
realizados a partir dos resultados
das pesquisas;

registros

Comentario descritiva — 0-2

PARA SABER MAIS

Historia sobre Betsaba e Rei Davi:
=y limato.com. brfsiesfestudos-
biblicoslassunto/aconselhamentol
davi-e-bate-seba-escolhas-
erradas-consequencias-ragicas®
Acesso 18 abr 2023

Registros da instalagdo cedidos
pela artista para este material:
[dirive_google.comfdrivefolders/1]
MgZ8vKHeeVILO3 16MOB0gL 3Pz
aJill?usp=share [ink]

Apresente asics estudantes a instalacdo Betsaba, da série "Todo Santo Dia”, de Priscilla
Se possivel, organize uma aula de campo com uma visita técnica ao Museu de Arte
Contemporanea (MARCO) de Campo Grande-MS, localizado no Pargue das Macoes
Indigenas. Em seu acervo permanente, no Ultimo andar, estio expostas diversas obras de
artistas sul-mato-grossenses, inclusive as duas obras de Lidia Bais trabalhadas neste
material e outras pinturas de Priscilla Pessoa.

IMPORTANTE!

Caso seja possivel realizar a visita, € necessaria a elaboracio de um roteiro com
perguntas ligadas aos objetivos dessa aula-oficina efou outros gue afo professoralor achar
pertinente. Entdc, a aula de campo & entendida como ferramenta de construcdo de
conhecimentos & nao apenas um passeio.
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periodicos. ufms brindex. php/moncd/articlefview/ 646> Acesso 15 abr 2023

RIBEIRO, Djamila. Lugar de Fala. Sao Paulo: Jandaira, 2019.
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Tema:

A arte como instrumento de
denuncia a destruicdo do meio
ambiente na obra de Victor
Macaulin e Gervane de Paula

Objetivo geral:

Objetiva-se que as/os estudantes
compreendam questbes voltadas a
preservacao do meio ambiente em
relacao ao mundo em que vivem e
que se conscientizem de suas
responsabilidades sobre o0 mesmao,
propiciando o desenvolvimento de
atitudes capazes de protegé-lo e
valonza-lo.

Objetivos especificos:

»Compreender como agéncias
individuais e coletivas atuam
para a destruicao e
preservacao do meio ambiente,
com énfase no temtorio do
Pantanal.

» Refletir e problematizar sobre
suas responsabilidades acerca
da preservacao do territorio que
habitam.

#Relacionar a agéncia do
agronegocic em Mato Grosso
do Sul e o0s desastres
ambientais do Pantanal.

#=Perceber o0s elementos da
linguagem visual COMmo
emissores de significados que
instrumentalizam a reflexao
critica sobre seu contexto social
e ambiental;

Mesta aula, podem ser trabalhadas as
seguintes habilidades do Referencial
Curricular da Rede Municipal de Campo
Grande:

Elementos da Linguagem
(CG.EF69AR42.n) Perceber o sentido
que um objeto ou obra de arte propoe,
articulando-o tanto aos elementos da
linguagem visual, quanto aos materiais
e suportes utilizados, visando a
desenvolver, por meio da observacdo e
da fruicdo, a capacidade de construgao
de sentido, reconhecimento, analise e
identificacao no conjunto da imagem e
de seus produtores

(CG.EF69AR055s) Experimentar e
analisar diferentes formas de expressao
artistica (desenho, pintura, colagem,
quadrinhos, dobradura, escultura,
modelagem, instalacao, video,
fotografia, performance etc.).

Sistemas de Linguagem
(CG.EFESAR48.n)  Desenvolver o
potencial criador, mantendo uma atitude
de busca articulada a percepcdo, a
imaginacao, a emocao, a investigacao,
a sensibilidade e reflexao, ao realizar e
fruir as produgoes artisticas.
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Materialidades

(CG.EF69AR43.n) Desenvolver
producdes artisticas (pintura, escultura,
desenho, tecelagem, gravura, midias
digitais, cinema, video, performance,
instalacéoe outros), percebendo as
possibilidades que cada suporte ou
material possui.

(CG.EF6SARAT n) Explorar e produzir
trabalhos com diferentes tipos de tintas
e materiais pictoricos (industrializados e
artesanais), em diferentes suportes,
para experienciar possibilidades
diversas e perceber efeitos com relagdo
ac material, tamanho do suporte,
textura e cor, experimentando as
diversas possibilidades deuso de
materiais, para desenvolver a pesqguisa,
a capacidade de observacdo, a
memoria visual eimaginacao criadora.

Processos de Criacdo
(CG.EFB9ARDG.5) Desenvolver
processos de criagdo em Artes Visuais,
com base em temas ou interesses
artisticos, de modo individual, coletivo e
colaborativo, fazendo uso de materiais,
instrumentos e recursos convencionais,
alternativos e digitais.

(CG.EFB9ARDT 5) Dialogar com
principios  conceituais, proposicies
tematicas, repertorios imagéticos e

processos  de
produgdes visuais.
(CG.EF6SAR48.n) Desenvolver o
potencial criador, mantendo uma atitude
de busca articulada a percepcdo, a
imaginacdo, a emocao, a investigacao,
a sensibilidade e reflexdo, ao realizar e
fruir as produgdes artisticas.

criacao nas suas

(CG.EF69AR49.n) Observar, interpretar
e refletir sobre seu processo de criagdo,
assim como realizar leituras autorais
das produgdes dos colegas e de alguns
artistas.

Patrimodnio Cultural

(CG.EFE9ARG3.n) Conhecer, identificar
e valorizar a diversidade das
manifestactes artisticas e culturais da
cidade (indigenas, quilombola,
paraguaia, boliviana, libanesa, oriental e
outras), como significativas para a
formacao da identidade da populagio

Contextos e praticas.

(CG.EFE9AR31 5) Relacionar as
praticas  artisticas as  diferentes
dimensdes da vida social, cultural,
politica, historica, econdmica, estética e
etica.

(CG.EFE9ARS55.n) Analisar os aspectos
sociais, principalmente os que se
referem as questoes sobre ética, saude,
meio ambiente, género, pluralidade
cultural, trabalho e consumo, refletindo
criicamente sobre o seu contexto
social.

(CG.EFE9ARS58.n) Desenvolver projetos
que mobilizem o respeito, o
conhecimento e a apropriagdo das
politicas sociais e de inclusdo,
promovendo reflexdes sobre a relagao
entre arte e sociedade.

(CG.EFB69A54 . n) Desenvolver atitudes
eticas frente as producdes artisticas
proprias e por outros artistas, por meio
de apreciagOes, exposicoes, fotografias
e filmagens das producgtes artisticas.
(CG.EFE9AR56.n) Produzir trabalhos
Visuais coletivamente, utilizando
recursos alternativos, a partir de artistas
brasileiros.
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Justificativa:

Concluimos, apds estudos, gue a namativa da histdria da arfe presente nos
referenciais curriculares e manuais didaticos utilizados como base para o ensino de
arte no Brasil privilegia obras e artistas oriundos da Europa ocidental e dos Estados
Unidos da América, ao passo que deslegitima obras e artistas do Sul global. Deste
modo, pensamos que o questionamento acerca dessa narrativa & necessario, bem
como a tentativa de equilibrar os referenciais estéticos/artisticos/culturais
apresentados.

Para tal, ndo e suficiente apenas a mera apresentacao de producdes brasileiras e de
outros paises da Ameérca Latina, mas sim o guestionamento acerca das bases
histdricas e sociais sob as quais essas produgdes vém sendo consideradas sob uma
perspectiva de menor valor efou importancia cultural e historica dentro das narrativas
da historia da arte. Isto e, a exposicBo dessas obras e aristas precisa wir
acompanhada de quesfionamentos e problematizacbes acerca das bases gque
estruturam tais hierarguias, que estao relacionadas, principalmente, a raga, género e
classe, de forma interseccional.

0 QUE E INTERSECCIONALIDADE?

Segundo @ pesquisadora brasileira Carla Akotirene, a interseccionalidade tem como objetive fornecer
ferramentas  tedrico-mefodologicas  a  “inseparabllidade  estrutural  do  racismo,  capitalismo e
cisheteropatriarcado”® (AKOTIRENE, 2018, p. 14), que s3o produtores do que & autora chama de “avenidas
identitarias”, gue atravessam sujeitas e sujeitos pelo cruzamento e sobreposicdo de demarcadores da
diferenga de género, sexualidades, raga, classe efc. As socidlogas estadunidenses Fatricia Hill Colins e
Sirma Bilge consideram a interseccionalidade como um “sistema & opressao intedigade”™ (COLLINSBILGE,
2021) gue versa sobre relagdes énicas, de género, de raca, de classe, de sexualidades etc.

PARMA SABER MAIS

COLLINS, Patricla HIll. BILGE, Sirma. Intersecclonalldade. S3o Pauls: Bolkempo, 2021
AKOTIRENE, Carla. Infersecclonalldade. Sao Paulo: Susll Camelo; Peolen, 2014,

Fortanto, apresentamos nessa aula-oficina, dois artistas que nasceram em Mato
Grosso e em Mato Grosso do Sul. Nesta aula-oficina, ndo utilizamos artistas citados
no manual didatico “Por toda pARTE® da editora FTD, utilizados pelas escolas
municipais de Campo Grande para o quadriénio 2020-2023. Isso ocorre devido ao
fafo de abordarmos artistas do lugar e do tempo em que habitamos, cuja obra ndo
esta inserida em um material de abrangéncia nacional como o5 manuais didaticos do
PHLD. O contzldo e a poética das obras selecionadas para este material dialogam
com os problemas ambientais enfrentados para a preservacao do Pantanal, bem
como estabelecem criticas aos mesmos.

Esse conteudo vai ao encontro das orentacoes contidas no Curriculo de Referéncia
de Mato Grosso do Sul para a Educacdo Ambiental, que constifui-se pelo “principio
de sensibilizacdo e formacao critica de cidadaos conscienfes de suas agoes em
relacdo ao mundo em que vivem." (MATO GROSSO DO SUL, 2019, p. 37). A
Educacao Ambiental pode ocorrer afraves da combinagao da transversalidade dos
temas relacionados ao meio ambiente & a sustentabilidade socicambiental 2 as
habilidades especificas dos componentes curriculares.
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O PANTANAL

2 Pantanal € uma planicie inundavel com
alfitudes que vara de 30 a 150 mefros, insenda
na parte central da bacia hidrografica do Alio
Paraguai. E a maior area Umida continental do
planeta e, por isso, tambem & chamado de
‘reino das aguas”. E um imenso reservatario de
agua doce importante tanto para o suprimento
de agua, quanto para estabilizacdo do clima e
para a conservagao do solo. Ele ocupa parie
dos estados de Mato Grosso e Mato Grosso do
Sul e se estende pela Bolivia & Paraguai. O
Pantanal foi decretado Patriminic Macional
pela Constituicdo Federal de 1988 e Patrimdnio
da Humanidade & Reserva da EBiosfera pelas
Nacoes Unidas, em 2000.

PARA SABER MAIS

VWWF Brasil

=wewns s org brinatureza_brasileiralareas_priontar
ias/pantanal = Acesso 22 maio 2023

VOCE SABE PORQUE A EDUCAGCAO
AMEIENTAL E TAO IMPORTANTE?

A educacac ambiental pode ser entendida
como um conjunte de praticas responsaveis
cujos objetivos versam sobre a resclugdo de
problemas no meio ambiente, seus aspecios
biologicos, socials, econdmicos, fisicos e
culturaiz. Essas praticaz =s3o entendidas
através de um frabalho interdisciplinar, com a
participacdo afiva de cada pessoa na
sociedade para que o meic ambiente seja
preservade e sejam buscadas solugbes para
05 2eus problemas.

Ezze movimento permite a compreensio do
impacto humane nos ecossisfemas, o
desmatamento, a poluicdo, a escassez de
recursog, 4 perda do habitat natural dos
animais e a extincdo das espécies, a geracao
de residuos poluentes etc.

PARA SABER MAIS

Instituto Brasileiro de Florestas <blog. brkambisntal com brleducacao-ambiental/=
<wownw ibflorestas org.br'bioma-pantanal= Acesso 22 Apesso 22 maio 2023
maio 2023

Contextualizagao: )
Gervane Ferreira de Paula (1961-) nasceu na cidade de Cuiaba, em Mato Grosso. E
pintor, curador e participa ativamente da cena artistica e cultural da regido,
fomentando eventos e diversas productes neste meio. Sua obra artistica tem forte
relacdo com os ecossistemas da regido mato-grossense em que vive. O cerrado, a
floresta e o pantanal sdo objetos de reflexao para sua producao, baseada em
diferentes linguagens e suportes. Realizou diversas exposicoes individuais e
coletivas, nacionais e internacionais. Conforme o artista, a tematica de sua obra
versa sobre questbes sociais e ambientais de forma critica, ele afirma que “o gatilho
esta na natureza, mas a questao e sempre politica.”

A vasta e rica producdo de Gervane nasce como fruto de investimentos da
Universidade Federal de Mato Grosso para o fomento artistico e cultural da regido.
Junto com outros artistas de Mato Grosso, percorreu os arredores, descobriu os
melhores pontos e absorveu o espaco central e periférico de Cuiaba (FIGUEIREDQO,
1990, p. 39). Conforme Aline Figueiredo (ibid, p. 40). Gervane comecou pintando as
festas populares do Divino, Sao Benedito e 53oc Joao, trechos de ruas e da
vizinhanca, procissoes e folguedos.

O trecho abaixo exemplifica o cenario do qual Gervane e outros artistas emergiram:

O investimento da UFMT esperou do popular uma contribuicdo que pudesse acrescentar essa cultura
perante a visualidade brasileira. Quais foram seus percursos? Partiram da investigacdo das proprias
identidades. Em nenhum momento viram desvalorizadas as instituicoes nem desligades do seu meio.
Ao contrario, foram estimulados a situar a propria casa, a rua, o bairmo, a cidade, o Estade, o continente
e o mundo. Portanto, a pintura tivera essa funcdo localizadora da descoberta de s
mesmos (FIGUEIREDO, 1990 p. 39)
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Victor Macaulin Pereira Alves (1996-) & natural de Campo Grande, Mato Grosso do
Sul & & arista visual e angoleiro. Iniciou seus trabalhos pelas ruas de Campo
Grande em 2014, tendo como influéncia e referéncia o movimento do Graffiti. Seus
trabalhos iniciais foram desenvolvidos a partir das letras (HERO), junto com
representacies figurativas de cenarios, personagens e animais. Desde o seu
ingresso no Curso de Artes Visuais da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul,
direcionou seu trabalho para o guestionamento sobre as relagbes dos artista com a
sociedade e com o meio ambiente, considerando o local que habita como ponfo de
partida. Uma contribuicdo expressiva do lugar em que Victor Macaulin vive é o
pigmento vegetal e mineral que o artista utiliza em diversas obras = terra, arngila,
carvao e cinzas.

O uso dos pigmentos naturais, para o artista, diz respeito a uma busca pela
valorizacdo da ancestralidade, das raizes afro-indigenas e de uma conscientizacao
sobre nossas agdes e nosso papel sobre a preservacao do meio ambiente.

SOBRE O ARTISTA = VICTOR
MACAULIN

Victor Macaulin Pereira Alves
(1996-) & natural de Campo
Grande, Mato Grosso do Sule é
artizsta visual & angoleiro. Iniciou
zeus trabalhos pelas ruas de
Campo Grande em 2014, tendo
como influéncia e referéncia o
movimento do Graffiti.

PARA SABER MAIS

Instagram:; Eworkshen

Video sobre parte de sua obra:

[enwar youtube comfwaichMw=ASdkBules
ts&t=748s] — (Minuto 11222)

Angoleiro & o praficante da caposira
angola, gue €, em resumo. uma
modalidade mais antiga gue a capoera
regional e diferencia-se em alguns
aspectos — possul ritmo musical mais
lentz & os praticantes n3ao batem
palrmas.
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Goulart, L. (2017). Eu Sou Angolelro: O
Cofpe  enguanto melo  de  expressao
ldentitarla na Capoelra Angola. Rewists
fascumhos - Caminhos D3 Pesquisa Em
Armes  Cénicas,  4(3). Dispenivel  em:
<hitpsiseer.uiy befindex. phairascunhosian
cletviewi3 5658

SOBRE 0O ARTISTA - GERVANE DE
PALLA

Gervane Femeira de Paula (1961-) nasceu na
cidade de Cuiaba, em Mato Grosso. E pintor,
curador e agitador cultural. Sua obra artistica
tem forte relagdo com os ecossistemnas da
regiao mato-grossense em que vive. O
cemrado, a floresta e o pantanal s3o objetos
de reflexdc para sua produgdo, baseada em
diferentes linguagens e suportes. Realizou
diversas exposicdes individuais e coletivas,
nacionais e internacionais.

PARA SABER MAIS

Instagram: (@ gervanedepaula

[weenw premiopipa.comfarisias!gervane-de-paulal
Enirevista com o artista:

[enarer youbube comiwatch 2vw=PmuOdtulgly)
Projete Gerane G0:

[wrarwr. youbube comiwatch F=80RTiKOHRT)
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Descrigio:

O material foi construido para ser desenvolvido entre cinco e seis aulas de cinquenta
minutos e apresenta uma proposta de aula-oficina para o ensino de arte cujo conteldo
visa a construcdo de repertorio tedrico-critico junto as/os estudantes acerca dos
dialogo com problemas relacionados ao meio ambiente e sustentabilidade
socioambiental, considerando os atravessamentos do agronegocio no Pantanal. Esse
conte(ido apresenta obras visuais de dois artistas de Mato Grosso e Mato Grosso do
Sul: Gervane de Paula(1961-) e Victor Macaulin (1996)

O material apresenta fontes iconograficas que representam obras de ambos os
artistas. Elaboramos questdes onentadoras para a identificacdo e interpretacao de
cada fonte, com o intuito de promover uma aula dialogada, analitica e critica acerca do
tema, seguida de registros e produces artisticas.

E recomendado que sejam analisadas, em ordem, as quatro imagens que
representam os desenhos e pinturas. A analise deve seguir o método iconografico
(PANOFSKY, 1991). A iconografia, conforme o critico e historiador da arte alemao
Erwin Panofsky, & o ramo da historia da arte que se volta ao tema/mensagem das
obras e ndo apenas a suas formas. Deste modo, uma leitura iconografica

ndo tenta elaborar a interpretacdo sozinha. Coleta & classifica a evidéncia,
mas néo se considera obrigada ou capacitada a investigar a génese e
significacao dessa evidéncia: a interacBo entre os diversos “tipos”, a
influéncia das ideias filosdficas, teologicas e poliicas; os propositos e
inclinacbes individuais dos artistas e patronos; a correlacdo entre
osconceitos inteligiveis e a forma visivel que assume em cada caso
especifico. (PANOFSKY, 1991, p. 53)

Deste modo, a/o professoral/or deve realizar as analises de modo coletivo, em uma
aula dialogada e utiizando como base as perguntas elencadas para cada fonte,
podendo estender a discussdo e acrescentar novas perguntas conforme o decorrer
das analises. Os registros devem ser feitos pelas/os estudantes de forma individual.

A partir das informacdes contidas na justificativa e na contextualizacdo desse material,
& possivel problematizar e construir repertorio tedrico-critico junto as/aos estudantes
sobre questdes voltadas a preservacdo do meio ambiente em relacdo ao mundo em
que vivem.

AGRONEGOCIO X PANTANAL
A manutencio dos focos de incéndio no Pantanal & multifatorial e
esta relacionada, também, a fatores climaticos. Mo entanto, &
inguestionavel a grande agéncia do agronegocio tanto nos
processos  diretamente relacionados aos incéndios quanto na
propria alfteracio dos ciclos da chuva no bioma. Em resumo, os
incéndios naturais sdo gerados por raios que estio associados as
estacbes chuvosas — o que ndo era o caso do periodo em que oS
incéndios no Pantanal foram mais fortes do que nunca, na segunda
metade do ano de 2020. Além disso, o manejo do fogo nos
PARA SABER MAIS s:istemas tradicionais de agricuftura indigena & feito em pequenas
Conselho Indigenista Missiondrio- dareas, de forma rotativa, de forma a galant"ir que o fogo nao se
=cimi.org.br2020/10/agro-e-fogo- alastre e a biodiversidade da regido nao seja  prejudicada.
queimadas-criminosas/= Diferent:ﬂ:mente do que ocorme nos incendios orundos do
BBC MNews Brasil: agronegocio, gue tenl paor nhjftivo 0 lucro, independente do impacto
wwiw bbc. com/portuguese/brasil- ambiental. Esses inpendius 530 realizados especialments no tempo
54186760= Secoea partir de varios focos para garantir gue o foco se alastre.
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Figura 1 - Arte aqui eu mato Figura 2-.Capa do livro “Arte
aqui é mato”

Fonte: Figueiredo, 1880

Fonte: Paula, 1961

Professoralor, essa etapa deve ser realizada em forma de um didlogo coletivo através de
sua mediacdao. Essa mediacao deve levar em conta os conceitos apresentados na
justificativa e na contextualizacao desse material. Durante e apds o dialogo, as/os
estudantes devem anotar as respostas individualmente nos cademos que utilizam para
as aulas de Arte.

PERGUNTAS REFERENTES AS IMAGENS 1E 2

1. O que vemos na imagem? O que essas obras podem representar e quais
significados podem ter?
al)

...........
(resp D

=2S5P05La PS50
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2. Observe atentamente e anote em seu cadermo os detalhes que

achou mais interessantes efou curiosos nas pinturas.

{resposta pessoal, alo professoralor deve estimular a observagio de detalhes que podem
nao fer sido percebidos, tambem deve ser apresentado o conceito de analogia, caso a
turma nac conhega e serem estabelecidas relagdes com & capa e o titule do livro
representado na Imagem)

O que significa a expressao "aqui € mato™? Caso nunca tenha ouvido
falar, realize uma pesquisa e registre em seu caderno.

(& uma expressdo popular gue remete a algo que existe em abundanmcia, em grande
quamntid ade)

Considerando a resposta da pergunta anterior, quais relagbes vocé
estabelece enfre ela e os elementos da pintura (textuais e pictoricos)?

(resposta pesscal; abre margem interpretativa para questionamentos sobre a caca ilegal e
da desvalorizagio da arte produzida no interior do pais)

Vocé acredita que Gervane de Paula construiu algum tipo de critica

social em sua obra? Qual (ou quais)?
(resposta pessocal, mas afo estudante deve estabelecer relagbes a partir do dialogo
realizado coletivamentes)

Expressdo “aqui é VOCE SABE O QUE E ANALOGIA?

mata™: Semelhanca entre coisas ou agoes diferentes;
Ser mato, existir em correspondéncia: a morte esta para a vida, assim
grande quantidade: COMo 8 cegueira para a visao & uma grande analogia.
saudade agui & mato Em gue hé ou pode haver uma analise comparativa;
Forite: comparagio: o professor fez uma analogia historica
<www dicio.com. brimat entre o passado e o presente.

af= Fonte: < www dicio.com. brianalogia’
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Figuras 3 e 4 - SOS Cerrado
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Figura 5 - Representacdo da bandeira do Brasil

Fonte: Significados, online

PERGUNTAS REFERENTES AS IMAGENS 3,4E5

O que vemos nas imagens 3 e 47 O que essa pintura mural pode
representar e quais significados pode ter?

(resposta pessoal)

Observe atentamente e anote em seu cademno os detalhes que achou mais
interessantes e/ou curiosos nas pinturas.

(resposta pessoal, alc professoralor deve estimular a observacao de detalhes que podem nao ter
sido percebidos — s | ca de arames, 85 arvores

pu

O
cores guentes utilizadas para o solo, a8 cerc
c

a froes

as
cortadas, o couro da onca, a frase eic)

A escrita no mural “desordem e regresso” estabelece alguma relagcdo com a
escrita da bandeira nacional (Imagem 5), “ordem e progresso™? Qual (ou
quais)?

(alo estudante deve retomar o conceito de .:r‘:-lzn a e compreender o sentkio de oposicao qua a
frase "desordem e regresso” estabelece com “ordem e progresso” da bandeira nacional)

Vocé acredita que Victor Macaulin construiu algum tipo de critica social em
sua obra? Qual (ou quais)?

(resposta pessosl, mas afo estudante deve estabelecer :"1'}' es 8 partir do C“C-ngC' reslizado

coletivaments)
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Professorafor, apos responder as perguntas propostas para cada fonte, asfos
estudantes devem realizar algumas etapas de pesquisas e reflexdes para produzir uma
narrativa visual em pintura, desenho, colagem ou uma técnica mista utilizando as trés
linguagens.

As etapas de pesgquiza podem ser realizadas em duplas ou trios, para que haja dialogo
enfre pares, mas os registros devem ser individuais.

A etapa da criagao pode ser individual ou coletiva.

Passo 1 — Compreendendo a atual situagao ambiental do territorio em

que vivo
Realize pesquisas em sites de noticias, bem como em sites oficiais no
governo sobre a atual situacao ambiental do cerrado e do pantanal.

Sugestoes de pesquisa:

Portal de queimadas do Inpe (Instituto nacional de pesquisas espaciais):
<queimadas.dgi.inpe.br/queimadas/portal> -> mapas, graficos, relatorios,
boletins e demais publicagtes sobre as queimadas.

Relacao entre a caca ilegal, o aumento do desmatamento, as queimadas e o
perigo de extingao da onca pintada:

<www.ecodebate com.br/2020/11/30/preservacao-da-onca-pintada-exige-
medidas-de-protecac-e-combate-a-caca-ilegal/>

Informacgdes e noticias sobre caga ilegal, desmatamento, queimadas e
politicas publicas sobre o pantanal:

<www._sospantanal.org.br/>

<www.instagram.com/sospantanal/>

Passo 2 - Didlogo entre os artistas

Quais criticas ambientais Gervane de Paula e Victor Macaulin buscam
levantar a partir de suas obras?

Quais elementos visuais efou textuais utilizados pelos artistas podem atestar

essas criticas?
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Passo 3 — Encontrando o que me incomoda onde vivo
A partir de todas as observacdes, reflexdes e registros realizados, responda:
« (O gue me incomoda na regiao que vivo? (bairro, cidade, estado, pais)
*» (Qual problematica social, politica efou ambiental eu gostaria de
denunciar através da arte?

MAOS A OBRA!

Ambos os artistas criaram narrativas textuais-visuais que expressam seu
incomodo sobre problemas ambientais da regido em que vivem, valendo-se
do uso da pintura em conjunto com texto escrito.

A partir de todas as informacoes que vocé reuniu nas pesquisas, construa
uma narrativa visual, que contenha elementos textuais e denuncie, de forma
explicita ou velada, as respostas encontradas no Passo 3.

IMPORTANTE!

A obra deve conter titulo e breve comentario descritivo da/o autora/or em seu
Verso.

Materiais sugeridos: guache, pigmentos naturais, lapis de cor, canetinhas
variadas, giz de cera, recortes e colagens de jornais e revistas.

Dimensao livre.

SUGESTOES PARA IR ALEM

A pintura mural de Victor Macaulin esta localizada na
Avenida Femando Correa da Costa, na aliura do Horto
Florestal, na cidade de Campo Grande-MS. Se possivel,
reglize um passeic com asfoz esfudantes para um
momento de apreciacac ou recomende gue oS MEesMOs
visitern a pintura com amigos efou familiares.
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Avaliacao

Instrumentos:
* Fegistros de pesquisa
*» Qbra
#= Obra-=-0-8
# Reqistros - 0-10 Critérios:
Critérios: Observar se a producdo visual

Verificar se alo estudante realizou 0 gsia relacionada aos registros
registro individual no caderno acerca das  reglizados a partir dos resultados
pesquisas propostas das pesquisas:
Atender todos os passos - 7 besq '

Organizacdo e clareza das informagdes  coymentario descritivo — 0-2
Referéncias

PAMOFSKY, Erwin. Significado nas artes visuais. Sao Paulo: Perspectiva, 1991.

FIGUEIREDO, Aline. Artes Plasticas no Centro-Oeste. Cuiaba: Edigoes Universidade
Federal de Mato Groszo; Museu de Arie e Cultura Popular, 1975,

FIGUEIREDO, Aline. Arte aqui € mato. Cuiaba: UFMT, 1990.

HORTA, Maria de Lourdes Pamreiras, GRUNBERG, Evelina; MONTEIRO, Evelina. Guia
basico da educagdo patrimonial. Brasilia: IPHAN: Museu Imperial, 1999. Disponivel
em <portal.iphan.gov briuploadsftemp/guia_sducacao_pafrimonial pdf pdf= Acesso em
18 jan 2022.

MACAULIN, Victor. $0S Cerrado. Instagram, 3 ago. 2022. Disponivel em:
hitps-ffwww. instagram_com'p/ChmyYsPOD157img_index=1. Acesso em: 23 jan. 2023

PAULA, Gervane de. Arte aqui eu mato. 1961. 1 quadro, oleo sobre tela, 74 x 61 cm.
Disponivel em: hitps://projetoafro. com/artista/gervane-de-paulal. Acesso em: 25 maio
2023.

RIBEIRO, Djamila. Lugar de Fala.S3o0 Paulo:Jandaira, 2019.

SIGHIFICADOS. Bandeira do Brasil. Disponivel em:
hittps-ffwww significados .com.brbandeira-do-brasil!. Acesso em: 28 maio 2023.

202



CONSIDERACOES FINAIS

E a Unica forma que pode ser norma

é nenhuma regra ter

é nunca fazer nada que o mestre mandar
Sempre desobedecer

Nunca reverenciar

(Belchior - Como o diabo gosta, 1976)

Nestas consideragdes, reflito junto a Belchior quando canta “sempre desobeder, nunca
reverenciar” como perspectiva possivel de agéncia frente a colonialidade como padrao de poder
mundial, totalizador e pretensamente universalizante. Essa agéncia traduz o desprendimiento
formulado por Quijano (1992) e o “aprender a desaprender”, do qual Mignolo (2008) versa
sobre cujas perspectivas se complementam. Esta dissertacdo abrange o campo da educacgéo e o
campo das artes visuais em dimensdes estéticas, poéticas e politicas.

Dentro do campo educacional, o curriculo é politico — tanto em suas presencas quanto
em suas auséncias. Nesse sentido, foi poderoso tragar discussdes e reflexdes acerca dos
conhecimentos situados e dos conhecimentos universalizados a partir do encontro com teorias
dos estudos culturais considerando seus modos de andlise e interpretacdo que viabilizam
rotacionar paradigmas, permitindo a construcdo de criticas que evidenciem contrastes e
complexidades no interior da propria base conceitual, tedrica e metodoldgica que fundamenta
tais criticas. Realizo essas observacdes no sentido de evidenciar as potencialidades que
delineiam os encontros entre modos distintos de se produzir conhecimento e se entender o
mundo.

A desobediéncia docente é uma poderosa ferramenta para a construcdo dessas criticas
pois possibilita adotar uma posicdo politica critica ao analisar o curriculo, que enxergue suas
auséncias e suas fragilidades e idealize, esboce, projete, planeje, programe e execute propostas
pedagdgicas dentro dos processos de ensino-aprendizagem em artes visuais cujo designio seja
o0 preenchimento dessas lacunas produzidas e produtoras das estruturas opressivas de poder da
colonialidade.

Essas estruturas opressivas de poder, pautadas pelos eixos de raca, classe e género,
imbricam-se tanto nas auséncias quanto nas presencas dos documentos curriculares e manuais
didaticos. Todos os elos envolvidos nessas estruturas, bem como a interseccionalidade entre
eles, “ndo podem ser postas em abstrato[...]” (BRAH, 2006, p. 356), consoante ao que afirma
Djamila Ribeiro: “¢ preciso focar nessa realidade, ou, como as feministas negras afirmam ha

muito: nomear. Se ndo se nomeia uma realidade, nem sequer serdo pensadas melhorias para
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uma realidade que segue invisivel (RIBEIRO, 2019, p. 40-41, destaque da autora). Quando
falo sobre desobediéncia neste trabalho, refiro-me a préatica da desobediéncia a essas estruturas
opressivas de poder que envolvem raca, classe e género a partir da nomeacao de sujeitas e
sujeitos que produzem desde o Sul global, colocando essa producdo em evidéncia — é o
contragolpe que oferecemos aos poucos sujeitos brancos, europeus, homens e burgueses que
0s ningunearam, criando e perpetuando narrativas hierdrquicas sobre quais conhecimentos
devem ser legitimados e ensinados as futuras geragoes.

Essas pesquisas buscaram responder, dentre outras questdes, como os referenciais em
arte e cultura latino-americana eram apresentados nos materiais didaticos e documentos
curriculares que as/os professoras/os utilizam como base em seus processos de ensino-
aprendizagem em artes visuais na rede municipal da cidade de Campo-Grande MS, partindo da
hipdtese de que esses conhecimentos eram invisibilizados, enquanto os referenciais oriundos
da Europa ocidental e Estados Unidos eram privilegiados. Foi possivel perceber, a partir da
andlise de contedo nas fontes documentais selecionadas, que essa hipétese foi validada e
ambas as fontes apresentam uma narrativa eurocentrada da historia da arte. E possivel concluir
a partir das andlises de contetdo dos recortes selecionados em ambos 0s instrumentos, tanto o
Referencial da Reme como a colecdo didatica “Por toda pARTE” apresentam, em uma
perspectiva geral, uma Idgica obediente a matriz de poder moderna/colonial.

O Referencial orienta uma sequéncia cronoldgica da histéria da arte a partir dos
acontecimentos ocorridos na Europa e também privilegia movimentos/conceitos/tendéncias
artisticas produzidos pela Europa e pelos Estados Unidos em seus Conhecimentos e
Especificidades da Linguagem. Em uma perspectiva quantitativa, conforme dados do segundo
capitulo deste relatorio, sdo dezenove subitens de paises europeus, dezenove dos Estados
Unidos, seis do Brasil e cinco de outras regides geogragicas/geopoliticas — que sdo Egito,
Mesopotamia, Russia, as manifestacdes da América Pré-Colombiana e a Arte Contemporanea
Latino-americana.

Outra fragilidade, do ponto de vista de um viés decolonial, é a disposicao dos itens e
subitens referentes aos movimentos/conceitos/tendéncias artisticas, pois para todos 0s anos
analisados, os subitens correspondentes a producdo brasileira, sul-mato-grossense e latino-
americana foram dispostos ao final, por ultimo. Inclusive, para 0 nono ano, cujo foco ¢ a arte
contemporanea, o documento fratura o item correspondente a Arte Contemporanea e o
apresenta em duas partes, com outro item no meio delas: a primeira parte do item Arte
Contemporanea abarca uma série de itens de conceitos/movimentos desde os Estados Unidos e

somente nesta Ultima parte sdo dispostos 0s subitens referentes a arte contemporanea brasileira
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e latino-americana.

Esta pesquisa demonstra, sem deixar de considerar a natureza complexa do livro
didatico, que a narrativa presente no discurso do manual da/o professora/or nos recortes de
analise também privilegia uma l6gica eurocéntrica. E salutar reconhecer que o manual também
apresenta propostas pedagogicas e orientacdes que desafiam e tensionam essa logica. No
entanto, os referenciais visuais, obras, movimentos, conceitos e artistas ainda sdo, em sua
maioria, concebidos sob a logica da cronologia conforme acontecimentos ocorridos na Europa.
E possivel concluir que a colecio apresenta uma hierarquizagio entre obras/artistas de outros
paises da América Latina (apenas o Brasil € evidenciado) e obras/artistas da Europa. Sendo a
seguinte distribuicdo quantitativa: 6° ano: 4 artistas/coletivos da América Latina e 9
artistas/coletivos da Europa; 7° ano: 1 artista/coletivo da América Latina e 17 artistas/coletivos
da Europa; 8° ano: 3 artistas/coletivos da América Latina e 12 artistas/coletivos da Europa; 9°
ano: ndo existe nenhum artista/coletivo da América Latina e 14 artistas/coletivos da
Europa.

As proposicOes tedrico-metologicas centradas em arte e cultura fora do eixo Europa-
EUA encontram-se, em sua maioria, nas se¢fes de complementacédo as proposicdes principais,
em secOes e boxes de ampliacdo e complementacdo de conceitos e ideias. Como se as
epistemologias do Sul global ocupassem o territrio da margem diante das epistemologias do
Norte. E afirmo que nossa producgéo artistica e cultural, nossos movimentos de resisténcia e
reexisténcia ndo estdo aqui para complementar e ampliar nenhuma outra. Recusamos a alcunha
de “cultura da repetigdo” que Nelly Richard (2012) e Frederico Morais (1997) discorrem sobre.

Nas analises, identifiquei, interpretei e refleti sobre pontos de des/obediéncia a légica
capitalista/moderna/colonial inscrita nos recortes selecionados e, a partir dos resultados dessas
analises, construi um material didatico composto por quatro aulas-oficina que evidenciam
artistas, contextos, conceitos e discussdes que se propdem desobedientes a ldgica
moderna/colonial que subjulga a epistemologia ndo-europeia e nos condiciona ao um lécus
inexistente ou marginalizado nas narrativas inscritas na constru¢do dos documentos curriculares
e materiais didaticos.

A partir das reflexbes e pesquisas desenvolvidas, considerando a matriz
moderna/colonial, as auséncias da América Latina nos curriculos e o paradigma de uma historia
da arte uni-versal deste concepgOes europeias, percebemos que o exercicio de uma pratica
docente que busque desenvolver a reflexdo critica, com atividades educativas de cunho
decolonial, portanto, desobediente, que proponha (re)pensar contextos, que busque meios de

viabilizar o respeito as plurais e heterogéneas epistemo-diversidades ndo é impossivel.
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Entretanto, todos esses processos sao atravessados por dificuldades e antagonismos, que podem
ser exemplificados metaforicamente pela encrucijada decolonial, com seus diversos caminhos
e entroncamentos e, sobretudo, com seus pontos criticos, seus dilemas.

O conjunto de aulas-oficina apresenta obras de oito artistas, sendo apenas trés mulheres.
Se eu as analisasse, esse seria um ponto de obediéncia a assimetria de género inscrita na l6gica
moderna/colonial e essa questdo é um exemplo préatico da encrucijada que habito, que dialoga,
também, com a auséncia, ao longo das seiscentas paginas da Base Nacional Comum Curricular,
de qualquer orientacdo tedrico-metodologica que problematize ou forneca informacGes sobre
questdes de género. No entanto, tento reconhecer os limites e fragilidades que essa dissertagéo
apresenta, e ndo apenas suas potencialidades. A autocritica acerca dos dilemas vivenciados no
caminho para a decolonialidade no ensino de artes visuais faz parte do continuo e espiralado

movimento do aprender a desaprender.
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ANEXO |

Objetos de
Conhecimento

Habilidades Relacionadas

Contextos e

Préticas

(CG.EF69ARO0L1.5) Pesquisar, apreciar e analisar formas distintas das Artes Visuais
tradicionais e contemporaneas, em obras de artistas brasileiros e estrangeiros de
diferentes épocas e em diferentes matrizes estéticas e culturais, de modo a ampliar
a experiéncia com diferentes contextos e praticas artistico-visuais e cultivar a
percepcao, 0 imaginario, a capacidade de simbolizar e o repertdrio imagético.
(CG.EF69AR02.s)  Pesquisar e analisar  diferentes  estilos  visuais,
contextualizando-0s no tempo e no espago.

(CG.EF69AR03.5) Analisar situacGes, nas quais as linguagens das Artes Visuais se
integram as linguagens audiovisuais (cinema, animagdes, videos etc.), graficas
(capas de livros, ilustragbes de textos diversos etc.), cenogréficas, coreogréficas,
musicais etc.

(CG.EF69AR36.n) Conhecer os movimentos artisticos da historia, identificando o
seu contexto historico, a estética visual, as caracteristicas, os aspectos formais e
tematicos e as influéncias artisticas do periodo.

(CG.EF69AR37.n) Estabelecer relaces entre as Artes Visuais e suas préaticas
integradas, inclusive aquelas possibilitadas pelo uso das novas tecnologias de
informacdo e comunicacdo, pelo cinema e pelo audiovisual, nas condi¢des
particulares de producdo, na pratica de cada linguagem e nas suas articulaces.
(CG.EF69AR38.n) Pesquisar e organizar informacdes sobre a arte em contato com
artistas, documentos, acervos (livros, revistas, jornais, ilustrac@es, dispositivos,
videos, discos, cartazes) e acervos publicos (museus, galerias, centros de cultura,
bibliotecas, cinematecas e outros), reconhecendo e compreendendo a variedade dos
produtos artisticos e concepgdes estéticas presentes na historia das diferentes
culturas e etnias.

(CG.EF69AR39.n) Compreender a importancia da arte como um meio de
comunicacdo, de transformacdo social e de acesso a cultura, respeitando as
diferencas e o didlogo de distintas culturas, etnias e linguas percebendo ser um
importante exercicio para a cidadania.

(CG.EF69AR40.n) Identificar a arte como fato historico contextualizado nas
diversas culturas, observando as suas produgdes, presentes na arte contemporanea,
identificando a existéncia de diferencas nos padrdes artisticos e estéticos.
(CG.EF69AR41.n) Compreender a arte como conhecimento social, cultural,
econdmico, filosofico e politico, rompendo com discursos de que arte € modelo de
contemplacdo (belo e feio; bom e mal), expressdo da emocéo, do dom, do talento
inato ou da vocacdo, mas como uma referéncia a dialética do particular, singular e
universal

Elementos da
Linguagem

(CG.EF69AR04.s) Analisar os elementos constitutivos das Artes Visuais (ponto,
linha, forma, direcdo, cor, tom, escala, dimensdo, espa¢o, movimento etc.) na
apreciacdo de diferentes produgdes artisticas.

(CG.EF69AR42.n) Perceber o sentido que um objeto ou obra de arte propde,
articulando-o tanto aos elementos da linguagem visual, quanto aos materiais e
suportes utilizados, visando a desenvolver, por meio da observacdo e da fruicéo, a
capacidade de construcdo de sentido, reconhecimento, andlise e identificacdo no
conjunto da imagem e de seus produtores.

(CG.EF69AR05.5) Experimentar e analisar diferentes formas de expressédo artistica
(desenho, pintura, colagem, quadrinhos, dobradura, escultura, modelagem,
instalacdo, video, fotografia, performance etc.).
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Materialidades

(CG.EF69AR43.n) Desenvolver produges artisticas (pintura, escultura, desenho,
tecelagem, gravura, midias digitais, cinema, video, performance, instalacdo e
outros), percebendo as possibilidades que cada suporte ou material possui.
(CG.EF69AR44.n) Desenvolver produgdes artisticas a partir da apreciagdo de
producdes imageéticas (filmes, desenhos animados, comerciais, félderes, cartazes,
obras de arte, reproducdes de obras de arte, fotografias, e outros). (CG.EF69AR45.n)
Pesquisar produgdes artisticas e recursos materiais presentes na natureza, fazendo
uso sustentavel de materiais, instrumentos, recursos e técnicas convencionais e nao
convencionais.

(CG.EF69AR46.n) Desenvolver a producdo de trabalhos com o0s modos de
organizacdo artistica (desenhos, gréficos, fotos, videos, conto literario), de
expressdo (diarios, celulares, cdmeras fotograficas) e mistos (aqueles que
recorram a palavra, a imagem, a mesas interativas e as instalagdes de
multimidia).

(CG.EF69AR47.n) Explorar e produzir trabalhos com diferentes tipos de tintas e
materiais pictdricos (industrializados e artesanais), em diferentes suportes, para
experienciar possibilidades diversas e perceber efeitos com relagdo ao material,
tamanho do suporte, textura e cor, experimentando as diversas possibilidades de uso
de materiais, para desenvolver a pesquisa, a capacidade de observacdo, a memoria
visual e imaginacao criadora.

Processos de
Criacéo

(CG.EF69AR06.5) Desenvolver processos de criacdo em Artes Visuais, com base
em temas ou interesses artisticos, de modo individual, coletivo e colaborativo,
fazendo uso de materiais, instrumentos e recursos convencionais, alternativos e
digitais.

(CG.EF69AR07.s) Dialogar com principios conceituais, proposi¢des tematicas,
repertorios imagéticos e processos de criagdo nas suas produgles visuais.
(CG.EF69AR48.n) Desenvolver o potencial criador, mantendo uma atitude de
busca articulada a percepcdo, a imaginacdo, a emocdo, a investigacdo, a
sensibilidade e reflexdo, ao realizar e fruir as produgdes artisticas.
(CG.EF69AR49.n) Observar, interpretar e refletir sobre seu processo de criacéo,
assim como realizar leituras autorais das producdes dos colegas e de alguns artistas.
(CG.EF69AR50.n)  Vivenciar momentos de comunicacdo, expressao e
compartilhamento sobre a sua experimentacdo, desenvolvendo a escuta das
individualidades e singularidades nos processos de criagéo.

Sistemas de
Linguagem

(CG.EF69AR08.5) Diferenciar as categorias de artista, artesdo, produtor cultural,
curador, designer, entre outras, estabelecendo relagBes entre os profissionais do
sistema das Artes Visuais.

(CG.EF69AR51.n) Compreender a arte na sociedade, considerando os artistas, 0s
pensadores da arte, outros profissionais, as producbes e suas formas de
documentacdo, preservacdo e divulgacdo em diferentes culturas e momentos
historicos.

(CG.EF15AR52.n) Problematizar a relacdo entre arte, midia, mercado e consumo,
compreendendo de forma critica os modos de producgdo e de circulagéo da arte na
sociedade.

(CG.EF15AR53.n) Perceber a arte como um sistema estruturado de posi¢6es, com
regras instituidas, as quais regem o acesso e que determinam a posi¢do ocupada por
agentes, gue lutam pela apropriacdo dos capitais sociais, culturais e simbolicos.
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Avrtes integradas

Contextos
e Préticas

(CG.EF69AR31.s) Relacionar as praticas artisticas as diferentes dimensdes da vid
social, cultural, politica, histérica, econdmica, estética e ética.

(CG.EF69A54.n) Desenvolver atitudes éticas frente as producdes artisticas proprias e
por outros artistas, por meio de apreciacOes, exposicGes, fotografias e filmagens das
producdes artisticas.

(CG.EF69AR55.n) Analisar os aspectos sociais, principalmente os que se referem as
questbes sobre ética, salde, meio ambiente, género, pluralidade cultural, trabalho e
consumo, refletindo criticamente sobre o seu contexto social.

(CG.EF69AR56.n) Produzir trabalhos visuais coletivamente, utilizando recursos
alternativos, a partir de artistas brasileiros.

Processos
de Criacdo

(CG.EF69AR32.5) Analisar e explorar em projetos tematicos as relagcdes processuais
entre diversas linguagens artisticas.

(CG.EF69AR57.n) Participar de projetos tematicos ou interdisciplinares que despertem
para a preservagdo dos direitos humanos e contra as desigualdades, para a superagédo da
reproducdo do preconceito e discriminagdes de qualquer forma.

(CG.EF69AR58.n) Desenvolver projetos que mobilizem o respeito, o conhecimento e
a apropriacdo das politicas sociais e de inclusdo, promovendo reflexdes sobre a relagdo
entre arte e sociedade.

Matrizes
Estéticas e
Culturais

(CG.EF69AR33.s) Analisar aspectos historicos, sociais e politicos da produgdo artistica,
problematizando as narrativas eurocéntricas e as diversas categorizacdes da arte (arte,
artesanato, folclore, design etc.).

(CG.EF69AR59.n) Reconhecer matrizes estéticas e a diversidade cultural presentes no
conjunto de manifestacdes artisticas produzidas na contemporaneidade e na historia.
(CG.EF69AR60.n) Identificar, investigar e organizar informacdes sobre a arte,
reconhecendo e compreendendo a variedade dos produtos artisticos e concepgdes
estéticas presentes na histéria das diferentes culturas e etnias.

(CG.EF69AR61.n) Conhecer as manifestacGes folcloricas na cultura popular: artesanato,
literatura, masica, danga, folclore, costumes, crengas e historias do patrimonio cultural
local, regional e brasileiro.

Patriménio
Cultural

(CG.EF69AR34.5) Analisar e valorizar o patriménio cultural, material e imaterial, de
culturas diversas, em especial a brasileira, incluindo suas matrizes indigenas, africanas e
europeias, de diferentes épocas, favorecendo a construcdo de vocabulario e repertorio
relativos as diferentes linguagens artisticas.

(CG.EF69AR62.n) Acessar os espacos de divulgacdo e fomento de arte e cultura, bem
como a sistematizacao do acesso aos bens culturais: materiais e imateriais existentes na
familia, na comunidade escolar, no bairro, na cidade.

(CG.EF69AR63.n) Conhecer, identificar e valorizar a diversidade das manifestacdes
artisticas e culturais da cidade (indigenas, quilombola, paraguaia, boliviana, libanesa,
oriental e outras), como significativas para a formacao da identidade da populacéo.
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Arte e
Tecnologia

(CG.EF69AR35.5) Identificar e manipular diferentes tecnologias e recursos digitais para
acessar, apreciar, produzir, registrar e compartilhar praticas e repertorios artisticos, de
modo reflexivo, ético e responsével.

(CG.EF69AR64.n) Compreender a relacdo entre as linguagens da arte e suas praticas,
no uso das novas tecnologias de informacdo e comunicacdo, pelo cinema e pelo
audiovisual, nas condic@es particulares de producdo, na pratica de cada linguagem e nas
suas articulagoes.

(CG.EF69AR65.n) Mobilizar recursos tecnoldgicos como formas de registro, pesquisa e
criacdo artistica.

(CG.EF69AR66.n) Utilizar a tecnologia digital como ferramenta para o
desenvolvimento de invengdo e producdo experimentacdo (fazer), codificacdo (ler
imagens) e informacdo (contextualizar).
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