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RESUMO

LOURENCO, Andiara Leal. O Processo Criativo no Ensino de Artes Visuais: uma proposta
de sequéncia didatica a partir da cianotipia como catalisadora de ideias e experimentacgdes.
2026. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Préaticas de Educacao Basica) — Colégio Pedro I,
Pro-Reitoria de Pés-Graduacgdo, Pesquisa, Extensdo e Cultura, Rio de Janeiro, 2026.

Esta pesquisa insere-se no campo do ensino das artes visuais na educagdo basica e investiga o
seguinte problema: como estimular o processo criativo de alunos que ndo se adaptam as técnicas
artisticas tradicionais? O estudo teve como objetivo elaborar e analisar uma Sequéncia Didatica
voltada ao desenvolvimento do processo criativo dos estudantes, objeto de estudo desta
investigacdo, utilizando a cianotipia como recurso pedagdgico. A pesquisa foi realizada no
Ginésio Educacional Tecnoldgico Almirante Newton Braga de Faria, na rede publica municipal
do Rio de Janeiro, com alunos do quinto ano do ensino fundamental. Adotou-se uma abordagem
qualitativa, de natureza aplicada, com caracteristicas de pesquisa de tipo etnografico. A coleta
de dados ocorreu por meio de observacdo participante, diarios reflexivos dos estudantes e
registros fotograficos, sendo a analise conduzida a partir da triangulacdo dos dados. Como
desdobramento da pesquisa, foi desenvolvido o Produto Educacional intitulado “O Lapis Azul
da Natureza: a cianotipia como recurso fotografico alternativo articulado a sequéncia didatica
no ensino de artes visuais”, um e-book que retine fundamentag&o tedrica, manual pratico de
cianotipia e duas Sequéncias Didaticas voltadas ao ensino de artes visuais.

Palavras-chave: processo criativo; artes visuais; educacdo basica; sequéncia didatica;
cianotipia



ABSTRACT

LOURENCO, Andiara Leal. O processo criativo no ensino de artes visuais: uma proposta de
sequéncia didatica a partir da cianotipia como catalisadora de ideias e experimentacdes. 2026.
Master’s dissertation (Professional Master’s Degree in Basic Education Practices) — Colégio
Pedro Il, Pro-Reitoria de P6s-Graduacdo, Pesquisa, Extensdo e Cultura, Rio de Janeiro, 2026.

This study is situated in the field of visual arts education within basic education and addresses
the following question: how can the creative process be fostered among students who struggle
with traditional artistic techniques? The aim of the research was to design and examine a
Didactic Sequence focused on the development of students’ creative processes, which
constitutes the object of this investigation, using cyanotype as a pedagogical resource. The
study was carried out at the Ginasio Educacional Tecnol6gico Almirante Newton Braga de
Faria, a public municipal school in Rio de Janeiro, with fifth-grade elementary students. An
applied qualitative approach was adopted, drawing on ethnographic-type research. Data were
collected through participant observation, students’ reflective journals, and photographic
documentation, and were analyzed through data triangulation. As an outcome of the study, an
Educational Product entitled “O Lapis Azul da Natureza: a cianotipia como recurso fotografico
alternativo articulado a sequéncia didatica no ensino de artes visuais” was developed. This
product consists of an e-book that brings together theoretical foundations, a practical cyanotype
manual, and two Didactic Sequences designed for visual arts education.

Keywords: creative process; visual arts education; basic education; didactic sequence;
cyanotype
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1 INTRODUCAO

1.1 Contexto do estudo

A prética docente € um processo continuo de aprendizagem e reflexdo. Ao longo da
minha trajetoria como professora de artes visuais, atuando nos anos iniciais e finais do ensino
fundamental e no ensino médio, tanto em escolas particulares quanto puablicas, enfrentei
desafios que despertaram inquietacdes e reflexdes sobre determinadas praticas adotadas nessa
disciplina, principalmente por compreender o papel que a expressao criativa ocupa no ensino
da arte e a necessidade de abordagens que respeitem e valorizem as singularidades de cada
aluno.

Outro aspecto relevante dessa reflexdo refere-se a compreensdo da organizacao
triangular que estrutura o ensino de artes visuais, sistematizada por Barbosa (2014), a partir da
articulacdo entre trés eixos indissociaveis: a construcdo das produgdes artisticas, vinculada ao
fazer e ao processo criativo; a apreciacdo, relacionada a leitura, analise e fruicdo das producdes
visuais; e a reflexdo, voltada a contextualizacdo e ao desenvolvimento da criticidade. A
fragilizacdo de qualquer um desses eixos compromete o funcionamento dos demais, uma vez
que o processo de criacdo sustenta tanto a analise quanto a reflexdo critica sobre a prépria
producdo. Assim, quando o estudante ndo avanca na construcao de sentidos por meio do fazer
artistico, tende a apresentar dificuldades para apreciar e refletir criticamente sobre suas
producdes, 0 que impede a efetivagdo de uma aprendizagem integral em artes visuais. E nesse
entrelacamento e nas tensdes observadas em sua concretizacdo no contexto escolar que se
delineia o problema desta pesquisa.

No contexto da pratica pedagdgica que fundamenta esta pesquisa, observa-se que
muitos estudantes demonstram desmotivacdo ou resisténcia diante de propostas artisticas
organizadas a partir de modelos técnicos padronizados e expectativas de resultado previamente
definidas. Essa relutancia costuma estar associada a percepc¢ao de “ndo serem bons em arte”,
revelando uma compreensdo restrita da experiéncia artistica como dominio técnico, o que limita
0 engajamento criativo dos estudantes.

Essa ideia restrita sobre o que significa “fazer arte” impede que os alunos reconhecam
a poténcia da pratica artistica como espago de subjetividade, experimentacdo e construgdo de
sentido. Afinal, a arte ndo se resume a técnica: ela mobiliza sentidos, estimula 0 pensamento

criativo, amplia a percepc¢ao do mundo e favorece a expressdo de sentimentos, ideias e vivéncias
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que muitas vezes ndo cabem nas palavras. A arte, nesse sentido, conforme Barbosa (2014),
torna-se um instrumento de humanizacéo e de leitura critica do mundo.

A partir dessas reflexdes, torna-se evidente a necessidade de repensar 0 modo como as
aulas de arte podem se constituir como espacos mais inclusivos, motivadores e sensiveis as
experiéncias e aos interesses dos estudantes. Isso implica deslocar a compreensao da produgéo
artistica como mera aplicacdo de técnicas tradicionais ou como busca por um resultado final
esteticamente satisfatorio.

Diante disso, as propostas ndo convencionais se apresentam como uma possibilidade
para que os alunos experimentem diferentes materiais e processos de forma livre, porém
significativa, valorizando o percurso criativo em detrimento da centralidade do produto final.
Ao priorizar o processo, essas propostas favorecem as descobertas, as experimentacdes e a
expressao de ideias, contribuindo para a construcdo de um ambiente em que todos os estudantes,
independentemente de suas habilidades técnicas, sintam-se encorajados a se expressar,
experimentar e desenvolver sua criatividade de maneira auténtica.

Nesse contexto, a cianotipia revelou-se uma possibilidade promissora. Desenvolvida no
século XIX por John Herschel e amplamente difundida por Anna Atkins, esse processo
fotogréfico alternativo estrutura-se a partir da articulacdo entre ciéncia e arte, afastando-se de
uma ldgica de execucdo imediata ou de controle técnico estrito.

Desde 2019, atuo e pesquiso como artista visual no campo dos Processos Fotograficos
Histdricos, trajetdria que fundamenta a escolha da cianotipia no &mbito desta pesquisa. A partir
dessa vivéncia, reconheco na técnica caracteristicas que orientam sua adocdo no contexto
educacional, como a viabilidade da experimentacdo e a abertura a diferentes percursos criativos.
Além disso, sua utilizacdo encontra respaldo no componente curricular Arte da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018), que, na unidade tematica de artes visuais para 0s
anos iniciais, valoriza a experimentacgdo de diferentes formas de expressdo artistica e 0 uso de

técnicas ndo convencionais.

(EF15AR04) Experimentar diferentes formas de expresséo artistica (desenho, pintura,
colagem, quadrinhos, dobradura, escultura, modelagem, instalacdo, video, fotografia
etc.), fazendo uso sustentavel de materiais, instrumentos, recursos e técnicas
convencionais e ndo convencionais. (Brasil, 2018, p. 201)

Assim como, nos anos finais, tendo o processo de criagdo como objeto de conhecimento:
“(EF69AR06) 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”, Brasil (2018, p. 207).
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Por fim, espera-se que a exploragdo de possibilidades alternativas para o
desenvolvimento do processo criativo dos alunos, por meio de uma Sequéncia Didatica que
utiliza a cianotipia como técnica artistica, favoreca uma relacao significativa com a arte, na qual
todos se sintam capazes de criar e expressar suas singularidades.

Para a compreensdo do desenvolvimento desta pesquisa, o trabalho foi organizado em
seis secOes. Na Secdo 1 — Introducdo, apos a contextualizacdo do tema, sdo apresentados a
justificativa da escolha do objeto de estudo, o problema de pesquisa e 0s objetivos propostos.
A Secdo 2 — Referenciais Teoricos retne os aportes conceituais que fundamentam esta
investigacdo, abordando a criatividade e o processo criativo no ensino da arte no contexto
escolar, bem como a Sequéncia Didatica e a cianotipia. Na Secdo 3 — Metodologia, sdo descritos
0 tipo de pesquisa adotado, a caracterizacdo do campo de estudo, os participantes, 0s
instrumentos e procedimentos de coleta de dados, além das etapas da pesquisa e da aplicacédo
da Sequéncia Didatica no campo investigado. A Secdo 4 — Apresentacdo e andalise dos dados
explicita os procedimentos e critérios de analise, bem como a leitura dos dados coletados. Na
Secdo 5, apresenta-se 0 Produto Educacional, contemplando sua concepg¢do, fundamentacéao
pedagdgica, desenvolvimento e estrutura. Por fim, na Secdo 6, sdo apresentadas as

considerac0es finais, nas quais se retomam os principais achados e contribui¢des desta pesquisa.

1.2 Justificativa

Conforme o componente curricular Arte da BNCC — Base Nacional Comum Curricular,
Brasil (2018, p. 193), o caminho criativo é fundamental para a expressdo e formagdo dos
estudantes, dado que, “[€¢] no percurso do fazer artistico que os alunos criam, experimentam,
desenvolvem e percebem uma poética pessoal.” Por essa razdo, pesquisas sobre criatividade e
processos criativos nas aulas de artes visuais na educacdo bésica apresentam-se necessérias e
relevantes nos &mbitos social, académico e profissional.

Socialmente, a criatividade é reconhecida como uma competéncia essencial para
enfrentar os desafios do mundo contemporaneo, e a pratica criativa torna-se fundamental para
desenvolvé-la, uma vez que oferece um espago concreto para explorar, experimentar e
transformar ideias em agdes. De acordo com o componente curricular Arte da BNCC (Brasil,
2018, p. 193), “[os] processos de criagdo precisam ser compreendidos como tdo relevantes
quanto os eventuais produtos.” Ressalta-se, ainda, que 0 processo criativo promove uma pratica
investigativa que organiza conhecimentos e permite compreender como 0s assuntos se

relacionam com a arte e a cultura em diferentes contextos sociais e historicos. Portanto, esta
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pesquisa se justifica no campo social por valorizar e estimular o processo criativo dos alunos
nas aulas de artes visuais, por meio de uma técnica artistica alternativa. Assim, espera-se que
ela contribua para a formacéo de individuos mais criticos, independentes e capazes de expressar
suas ideias e perspectivas de maneira auténtica, atuando na sociedade de forma participativa e
colaborativa.

No ambito académico, o estudo de praticas criativas em sala de aula responde & demanda
por metodologias que ultrapassem os limites do ensino tradicional, em consonancia com as
diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018), que enfatizam o
desenvolvimento integral do estudante e a valorizagdo de competéncias relacionadas a
expressao artistica e ao pensamento criativo. Um levantamento bibliogréfico realizado em bases
nacionais indicou que, embora a criatividade e 0 processo criativo sejam temas recorrentes nas
pesquisas em artes visuais, ainda sdo escassas as investigacdes que se debrucam sobre préaticas
pedagogicas voltadas a valorizacdo do processo criativo no ensino béasico. Essa lacuna
evidencia a necessidade de aprofundar a compreensdo e a aplicacdo de propostas pedagdgicas
gue reconhecam o percurso criativo como dimensao central da experiéncia artistica no contexto
escolar, contribuindo para o avanco das discussdes tedricas e metodoldgicas no campo da arte-
educacéo.

No contexto profissional, esta pesquisa se justifica de modo que atende a urgéncia de
preparar educadores para implementar abordagens inovadoras que engajem os alunos,
especialmente aqueles que ndo se identificam com técnicas artisticas tradicionais. Ao explorar
o potencial de recursos e técnicas alternativas, como a cianotipia, no processo criativo, busca-
se oferecer aos professores mais recursos que favorecam o aprendizado ativo, a experimentagao
e a interdisciplinaridade. Assim, esta pesquisa, bem como o produto educacional, intenta
contribuir para fortalecer o papel das artes visuais como campo privilegiado para o

desenvolvimento da criatividade e para renovar as préaticas pedagogicas na educacao basica.

1.2.1 Panorama das pesquisas nacionais no campo da arte-educagéo

Com o objetivo de mapear as producfes académicas sobre criatividade e processos
criativos no ensino de artes visuais na educacdo bésica, foi realizado um levantamento
bibliografico em duas bases nacionais, buscando identificar pesquisas que dialogassem com
essa tematica, em consonancia com as diretrizes da Base Nacional Comum Curricular.

As buscas foram realizadas no Portal de Periddicos da CAPES e na Biblioteca Digital

Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), utilizando-se as palavras-chave “criatividade”,
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“processo criativo”, “arte educagdo”, “ensino” e “artes visuais”, organizadas em diferentes
combinagBes. Como critérios de inclusdo, consideraram-se: a) a presenca dessas combinacfes
nos titulos ou nas palavras-chave das producgdes; e b) a leitura dos resumos, com o intuito de
verificar a pertinéncia dos trabalhos em relacdo a tematica da pesquisa. Também foram
aplicados critérios de refinamento, como idioma (portugués), producdo nacional, tipo de acesso
(aberto) e recorte temporal entre 2018 e 2025, periodo definido em funcéo da promulgacéo da
BNCC, que passou a orientar oficialmente as praticas pedagogicas na educacao basica a partir
de 2018.

No Portal de Periddicos da CAPES, a primeira busca, com os descritores “criatividade”,
“arte educagdo” e “artes visuais”, resultou em 49 produgdes. Apds a aplicagao dos refinamentos,
esse numero foi reduzido para 15 trabalhos, dos quais apenas 6 apresentaram relacao direta com
a tematica da pesquisa. A segunda busca, utilizando os descritores “processos criativos”, “arte
educacdo” e “artes visuais”, retornou 52 resultados iniciais, reduzidos para 10 apds os
refinamentos. Desses, 3 ja haviam sido identificados na busca anterior e os demais ndo se
adequaram ao foco da investigacdo, por tratarem do processo criativo no ensino superior, em
contextos artisticos ndo escolares ou por ndo se configurarem como producdes nacionais.

Na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), a busca inicial com
as combinagdes “ensino”, “artes visuais”, “processo criativo” e “criatividade” resultou em 106
producbes. Apos a aplicacdo dos critérios de refinamento e a inclusdo do campo “assuntos”,
foram identificadas, na primeira busca, 6 producdes relacionadas a criatividade, das quais
apenas 2 se mostraram pertinentes a tematica investigada. Na segunda busca, com o descritor
“processo criativo”, foram encontradas 5 produg¢des, sendo que 3 abordavam outras linguagens
artisticas, restando apenas 2 trabalhos diretamente relacionados as artes visuais na educacao
bésica.

Gréfico 1 — Panorama das produc6es académicas no ensino de artes visuais

CAPES - Busca 1 "Criatividade”
CAPES - Busca 2 "Processos Criativos”
BDTD - Busca 1 "Criatividade”

BDTD - Busca 2 "Processos Criativos”

o

10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 110
- Resultados iniciais - Apés refinamento Pertinentes ao tema

Fonte: Desenvolvido pela autora (2026).



Quadro 1 - Producdes pertinentes a temética da pesquisa
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. Tipo de Base de

ID Titulo e Autor(es) Ano Publicacio Dados

p1 A aYa11agao qualitativa do ensino de Arte no Ensino Médio”, por 2019 Artigo CAPES
Cruvinel.
“Artes visuais, diversidade e inclusdo: a poética expressiva de .

P2 adultos com deficiéncia visual”, por Nunes e Okita. 2019 Artigo CAPES
“Cérebros criativos no mundo das producdes audiovisuais de

P3 | massa? Entretenimento, fds de animacBes e possibilidades | 2019 Artigo CAPES
criativas em artes visuais”, por Pereira.

P4 O ensino de arte ¢ o d.esenvolv1mento”do potencial criativo da 2020 Artigo CAPES
crianga na escola do ensino fundamental”, por De Souza.

p5 Arte Vlnsual: um  espago de- aprendizagem no ensino de 2020 Artigo CAPES
geografia”, por Guimaraes e Aguillar.

PG A importancia do ensino das artes visuais na educag@o infantil”, 2021 Artigo CAPES
por Valenzuela e Lambreht.

p7 A criatividade como”processo pragmatico na formagdo didatica 2022 | Dissertacdo BDTD
de professores de arte” por Lustosa.

P8 }Em.preindedorlsm.o no Ensino da Arte: procedimentos e 2022 | Dissertagio BDTD
técnicas”, por Nascimento.

P9 Art:cs ylsua1s, Cr[atlv!dgdg’ e Tecnolog!as Digitais: conexdes 2022 | Dissertagio BDTD
possiveis na educagio basica”, por Sampaio.

P10 Artes Visuais no E.nstr’lo Fundamental: a obra de Athos Bulcao 2023 | Dissertagio BDTD
como processo criativo”, por Machado.

Fonte: Elaborada pela autora com base em pesquisas nas bases de dados informadas

A leitura do conjunto de producdes identificadas mostra que a criatividade e 0 processo

criativo constituem temas recorrentes no campo da arte, aparecendo, em grande parte,

associados a discussdes conceituais mais amplas, a contextos artisticos ndo escolares ou a outros

niveis de ensino. Os estudos que se aproximam do cotidiano das aulas de artes visuais na

educacao basica e que tomam o processo criativo como eixo das préaticas pedagogicas mostram-

se menos frequentes. Esse panorama contribui para situar o campo investigado e compreender

os limites e as aproximagOes das pesquisas existentes, a0 mesmo tempo em que evidencia

espacos ainda pouco explorados pelas investigacfes académicas.

1.3 Problema de pesquisa

O problema desta pesquisa é sintetizado na seguinte pergunta: como estimular o

processo criativo em alunos de artes visuais que ndo se adaptam as técnicas artisticas

tradicionais?
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1.4 Objetivos

1.4.1 Objetivo Geral

Elaborar uma Sequéncia Didatica (SD) com atividades que estimulem o processo

criativo dos alunos de artes visuais utilizando uma técnica fotografica alternativa, a cianotipia.

1.4.2 Objetivos Especificos

= Explorar a relacdo entre investigacao cientifica e pratica artistica no contexto escolar;

= Analisar o processo criativo dos estudantes a partir dos niveis de autonomia e engajamento
manifestados nas etapas de experimentacao, exploracao e aplicacdo, desenvolvidas ao longo

da Sequéncia Didatica com a técnica da cianotipia.

= Documentar fotograficamente todas as etapas do processo, abrangendo desde a aplica¢do da
Sequéncia Didatica até a producao artistica final elaborada pelos estudantes;

= Desenvolver um Produto Educacional no formato de um e-book que combine uma Sequéncia

Didatica com um manual pratico sobre como fazer cianotipia.

2 REFERENCIAL TEORICO

Esta secdo apresenta os referenciais tedricos e conceituais que fundamentam a pesquisa,
organizados em eixos que articulam seus principais aspectos. S&o discutidas reflexdes sobre o
ensino da arte no Brasil — suas trajetorias historicas, disputas e reconfiguragcdes — a partir de
autores como lavelberg (2009), Barbosa (2002; 2014), Mandolini (2023), Alvarenga (2024) e
Rizzi (2003); concepcdes de criatividade compreendida como expressdo da subjetividade e
necessidade existencial, com base nas contribui¢des de Carreira (2023) e Herbert Read (2013),
em didlogo com Martin Buber (1925); o papel do ensino da arte na promocéo da criatividade
no ambiente escolar, discutido a partir de Martinez (2006), Lowenfeld e Brittain (1977),
Fernandes (2016), Pelaes (2010) e Ausubel, Novak e Hanesian (1980); e estudos sobre o
processo criativo, fundamentados em Wallas (1926), Ostrower (2014) e Vigotski (2018), que
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enfatizam o valor do percurso criativo em suas dimens@es cognitiva, emocional e social.
Integram ainda esse conjunto as discussfes sobre a Sequéncia Didatica, compreendida como
organizacdo pedagogica que estrutura e confere intencionalidade ao percurso formativo, com
base em Zabala (2014) e Giordan (2014), bem como sobre a cianotipia, abordada como técnica
artistica e recurso pedagdgico mobilizado na pesquisa, a partir de Ware (2020) e Jesus (2011).

Por meio desses eixos, busca-se construir uma base conceitual que permita compreender
0 ensino da arte em suas dimensdes historica, pedagogica e processual, situando a criatividade
como experiéncia relacional e formativa, para além da mera producdo de resultados. Ao
articular processo criativo, mediacdo docente e organizagdo intencional da Sequéncia Didética,
evidencia-se o papel do professor na criacdo de contextos que favoregcam a expressdo dos
estudantes, mesmo diante das tensdes institucionais que atravessam o campo. Nesse ambito, a
cianotipia, enquanto recurso fotografico alternativo, integra-se a proposta como estratégia
metodoldgica que potencializa a experimentacgdo e valoriza o percurso criativo, reafirmando a
importancia de reconhecer e legitimar multiplas linguagens no espaco escolar.

E a partir desse entendimento que se torna necessario revisitar o percurso histérico do
ensino da arte no Brasil. Mais do que uma disciplina curricular, a arte configura-se como um
campo em constante transformacao, atravessado por disputas, reconfiguracfes e reinvencoes
que seguem moldando os sentidos atribuidos a criatividade e a expressao subjetiva no contexto

escolar.

2.1 Mais do que uma disciplina: o ensino da arte no Brasil

A arte, essa linguagem que atravessa fronteiras e fala diretamente a alma humana, ocupa
um lugar essencial na formagc&o integral dos individuos. E por meio dela que as pessoas se
reconhecem como parte de uma coletividade capaz de sentir, criar, interpretar e transformar o
mundo ao seu redor. Dentro do espaco educativo, como bem ressalta lavelberg (2009), ainda
que a arte colabore para o desenvolvimento de competéncias, habilidades e saberes que
dialogam com diferentes areas do conhecimento, ndo sdo essas “utilidades” que realmente
sustentam sua presenca no curriculo escolar. O que lhe confere legitimidade é, antes de tudo,
seu valor intrinseco. A arte vale por si. Ela € expressao legitima da condi¢do humana, um bem
cultural precioso que deve ser acessivel a todos.

Mais do que uma disciplina entre outras, a arte se revela como um terreno fértil, um
territorio simbolico onde germinam a autonomia, 0 pensamento critico e a criatividade. E nesse

solo promissor que o sujeito se reinventa a cada contato com as multiplas linguagens artisticas.



21

Essa visdo, no entanto, nem sempre foi (ou €) amplamente compartilhada. O ensino da
arte, ao longo dos tempos, foi moldado por diferentes concepgdes, interesses e contextos
socioculturais. Entender essa trajetdria ndo é apenas uma curiosidade historica — é um passo
necessario para compreendermos o lugar que a arte ocupa (ou tenta ocupar) na educacéo atual.

A seguir, serd apresentada uma breve incursdo pela historia do ensino da arte no Brasil.
A intencdo é langar luz sobre os contextos que antecederam as principais tendéncias
pedagdgicas e os marcos legais que definiram os rumos da arte na escola. Para isso,
dialogaremos com autores como lavelberg (2009), Barbosa (2002; 2014), Mandolin (2023),
Alvarenga (2024), entre outros, buscando tecer um panorama que una passado e presente, teoria
e prética, razdo e sensibilidade.

2.2 O ensino da arte no Brasil: contexto historico em notas introdutorias

Ao longo da histdria o ensino da arte no Brasil foi abordado de diferentes maneira, como

pontua Mandolini (2023, p.34, colchete nosso):

desde o periodo Jesuitico até os dias atuais [a arte] foi considerada como elemento de
diferenciacdo de camadas econdmicas, colocada a servigo do reinado ou considerada
adorno; como preparatoria para o trabalho através da geometrizagdo do ensino do
desenho; como autoexpressdo ou espontaneismo; como ensino polivalente da
Educagdo Artistica, como arte-educacdo, como &rea de conhecimento ou como
componente curricular.

O periodo Jesuitico, que foi de 1559 a 1759, deixou marcas profundas na educacéo
brasileira, influenciando a hierarquizagdo entre quem ensina e quem aprende, a dissociacdo
entre saber e vida, e a subvalorizagdo das artes. Havia uma distingdo entre as artes liberais
(como pintura, escultura, arquitetura e engenharia) e os oficios mecanicos (atividades manuais
realizadas por artesdos, denominadas Artes e Oficios), sendo os primeiros destinados as elites
e 0s segundos as camadas populares. A arte era considerada inferior em relacdo aos estudos
linguisticos e filoséficos, sendo oferecida aos pobres como atividade profissional e aos nobres
como meio de distin¢do ou lazer. O modelo educativo jesuita estabelecia normas rigidas e
condutas morais, com conteudo adaptado a classe social. Essa diferenciagdo no ensino da arte
consolidou sua subvalorizacdo.

Em 1770, a Reforma de Pombal, buscou renovar o ensino com foco nas Ciéncias, Artes
Manuais e Técnica, introduzindo o ensino do desenho e da geometria. No entanto, essas
mudancas tiveram pouco impacto, pois 0 modelo educacional jesuitico ainda prevalecia.

Mesmo com a criagdo de cursos técnicos, a valorizacao das atividades manuais era baixa.
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A Missdo Artistica Francesa chega ao Brasil em 1816, como a funcdo de organizar a
Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios — que mais tarde se tornaria a Academia Imperial de
Belas Artes — buscando alinhar a producéo artistica as demandas econdmicas e culturais do
pais. Contudo, a iniciativa acabou promovendo uma arte voltada a elite, desconectada da
realidade popular.

A Academia Imperial de Belas Artes adotou um modelo de ensino baseado na cdpia
mecanica e na repeticdo de modelos, priorizando o controle técnico e a forma em detrimento da
experimentacao criativa e da observagdo critica. Essa abordagem academicista, alinhada ao
Neoclassicismo, valorizava a razéo e o conteudo intelectual, o que contribuiu para um ensino
artistico formal e excludente.

O Neoclassicismo buscava inspiragdo nas artes greco-romanas e renascentistas, ele foi
introduzido na Europa como reacao ao Barroco e ao Rococd. Dois estilos que, aqui no Brasil,
eram associados a arte popular — expressiva, artesanal e ligada as camadas mais pobres —
enquanto o Neoclassicismo representava uma arte erudita, racional e elitista. Esse contraste
gerou resisténcia entre a populacdo, que via o novo estilo como estranho e distante de sua
realidade. Assim, consolidou-se uma percepcdo da arte como privilégio da burguesia e
reforgou-se um preconceito persistente: o de que a arte é supérflua, um acessério desvinculado

das necessidades cotidianas.

2.2.1 As tendéncias pedagdgicas e seus reflexos no ensino da arte no Brasil

Com a transicdo do Império para a Republica (1889), iniciou-se o ensino de arte sob a
perspectiva da Tendéncia Pedagdgica Tradicional. O avanco da industrializacdo e a influéncia
do Positivismo (corrente filoséfica que valoriza a ciéncia, a ordem e os dados objetivos)
levaram o sistema educacional a adotar uma I6gica mais técnica e pragmatica.

Essa racionalidade técnica resultou em um ensino centrado na transmissdo de
conhecimentos considerados neutros, ou seja, tratados como universais e isentos de contexto
social ou cultural, e na valorizagdo pratica da arte. Dentro dessa l6gica, o ensino do desenho
passou a ser vinculado ao progresso industrial, assumindo um papel utilitario e funcional. O
desenho era visto como ferramenta essencial para preparar individuos para o trabalho em
fabricas e servicos artesanais, alinhando-se aos ideais de formacdo técnica defendidos por
pensadores como Rui Barbosa, André Reboucas e Abilio Borges. Essa concepgcdo também
dialogava com o contexto pos-aboli¢éo, no qual a educagéo era pensada como meio de insercdo
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dos ex-escravizados no mercado de trabalho, sobretudo em ocupagdes praticas como a
construcdo civil.

Entre 1930 e 1970, o ensino nas escolas tradicionais priorizava a observacao e a copia
de objetos, com foco no desenho figurativo, decorativo, geométrico e em ilustracGes
pedagogicas. Ainda era possivel perceber a influéncia do estilo Neoclassico, a repeticao era o
principal método, visando ao desenvolvimento da destreza manual. A avaliacdo enfatizava
obediéncia, precisdo e a reproducdo fiel de conteddos, que eram tratados como verdades
absolutas e universais. Esse modelo ignorava as diferencas individuais e promovia uma
aprendizagem passiva e mecénica, baseada na memorizagao e no senso moral.

No final do século X1X, surge na Europa e nos Estados Unidos um movimento intitulado
Escola Nova ou Escola Ativa e que tinha como primicia a valorizacdo do aluno como sujeito
ativo no processo de aprendizagem. No Brasil, a Tendéncia Pedagdgica Escola Nova chega em
1930 e se dissemina entre as décadas de 1950 e 1960. De acordo com lavelberg (2009, p. 114),
“a palavra de ordem era a criatividade, compreendida como a criagdo do novo, com énfase na
originalidade, na flexibilidade, na fluéncia e na iniciativa do aluno”. A autora (2009, p. 111),
destaca que nele “defende-se a livre expressao, a autoexpressao espontanea, livre da influéncia
de canones, padrdes e modelos de arte”. Rizzi (2003, p.66) pontua que “[a] concepcao de Livre
Expressao vincula-se histérica e ideologicamente ao Modernismo, pois enfatiza a visdo pessoal
como interpretacdo da realidade, a emogao como o principal contetido da expressao e a busca
do novo, do original como o ideal a ser alcangado”. O educador tcheco Franz Cizek (1865—
1946) foi o pioneiro do método da “livre expressdo” ao desenvolver experimentos artisticos
com criangas e adolescentes na Escola de Artes e Oficios de Viena, na Austria, dando énfase
tanto a estética quanto a dimensao psicoldgica da liberdade criativa.

Com o fortalecimento do ensino de arte, tanto formal quanto informal — inicialmente
nos Estados Unidos e, posteriormente, em outros paises como o Brasil —, a ideia de “livre
expressdo” foi amplamente popularizada como uma pratica libertadora nas salas de aula. Nesse
cenario, destacam-se como principais referéncias que contribuiram para consolidar o ensino de
arte dentro do Movimento da Escola Nova, John Dewey (a partir de 1900), Viktor Lowenfeld
(a partir de 1939), ambos dos Estados Unidos, e Herbert Read (a partir de 1943), da Inglaterra.

No Brasil, a partir de 1948, a “livre expressdo” ganhou for¢a com a abordagem de
Augusto Rodrigues, de Margaret Spencer, de Lucia Valentim e de Noémia Varela, responsaveis
pelo Movimento das Escolinhas de Arte (MEA), um espaco extraescolar que fomentava o

ensino de arte, uma vez que este ainda ndo fazia parte do curriculo obrigatorio.
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Entretanto, ao longo do tempo, a livre expressdo passou a ser alvo de criticas de arte-
educadores, pois, em muitos contextos, foi interpretada de maneira equivocada como préatica de
espontaneismo sem intencionalidade pedagdgica. Nessa distorgdo, “livre expressao” passou a
significar simplesmente “deixar o aluno fazer o que quiser”, sem interven¢ao, orientacdo critica
ou construcgdo de repertdrio por parte do professor. Como consequéncia, surgiram preocupacoes
de que o incentivo a expressdo espontanea, isoladamente, ndo seria suficiente para desenvolver
competéncias mais complexas, como 0 pensamento critico, o refinamento técnico e a
consciéncia cultural.

Outro fator foi a defasagem entre a arte produzida pelos artistas nesse periodo e a arte
ensinada nas escolas, como pontua Rizzi (2003). Dado que, enquanto 0s movimentos artisticos
inovavam e se reinventavam constantemente, a pratica pedagogica, muitas vezes, limitava-se a
promocao de expressdes espontaneas e subjetivas, sem acompanhar as transformacdes estéticas
e conceituais que caracterizavam a producdo artistica contempordnea. Dessa maneira,
estabeleceu-se um distanciamento entre a pratica artistica escolar e a dindmica efetiva do campo
das artes visuais.

Contudo, é importante destacar que o problema nédo estava na teoria da livre expressao
em si, mas na aplicacdo superficial ou equivocada dessa proposta nas préaticas pedagdgicas. Em
muitos casos, confundiu-se “livre expressdo” com permissividade total, o que jamais foi a
intengdo de tedricos como Viktor Lowenfeld e W. Lambert Brittain. Ambos defendiam a livre
expressao ou a “autoexpressdao’” como elemento fundamental, sempre associada ao respeito pelo
desenvolvimento individual do aluno e a uma orientacdo pedagdgica adequada, jamais
compreendida como abandono ou estimulo ao espontaneismo sem dire¢do. Ou seja, uma
orientagdo baseada na mediagdo consciente, que prople situacdes desafiadoras, amplia
repertérios, acompanha 0s percursos criativos e intervém quando necessario, sem impor

modelos ou resultados previamente definidos.

O termo [“autoexpressao”] tem sido frequentemente mal interpretado. A
[autoexpressdo] estd dando escape, em formas construtivas, aos sentimentos, as
emocdes e aos pensamentos do individuo em seu proprio nivel de evolugdo. O que
importa é o modo de exprimir-se ndo o contetido. E importante mencionar isto, visto
que um dos grandes equivocos que se pode cometer no uso do termo
[“autoexpressdo”] é pensar nele como um conjunto de emog¢des nio estruturadas ou
incontroladas; ou, por outra parte, considera-lo simples imitagdo. (Lowenfeld;
Brittain, 1977, p.28, alteracdes nossas)

Essa perspectiva é reforcada por lavelberg (2009), que aponta que as tentativas de
renovacgao no ensino da arte no Brasil foram, muitas vezes, comprometidas por uma aplicacéo
inadequada das propostas pedagdgicas, devido a falta de formag&o continuada dos professores.

A autora destaca que a psicologizacdo excessiva, sem a base técnica necesséria, prejudicou a
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construcdo de uma expressao artistica mais estruturada e critica por parte dos alunos. Ela
ressalta ainda que a interpretacdo psicologica dos comportamentos dos estudantes, realizada
sem formacao especifica e fora de um contexto terapéutico, configura uma “pratica autoritaria

e violadora da intimidade psiquica”.

No Brasil, houve muita deformagdo na simulacdo dessas propostas. Qualquer
mudanca que ndo for acompanhada por formagéo continuada de professores tende a
ser deformada na pratica educativa. Assistimos, nas escolas brasileiras, a um excesso
de psicologizacdo no ensino da arte, com préaticas espontaneistas de sensibilizacdo e
experimentacdo técnica pobre e desorientada. (lavelberg 2009, p. 114)

Embora houvesse uma valorizacdo da expressdo individual e da liberdade criativa no
ensino da arte, durante a vigéncia da Pedagogia da Escola Nova, muitas praticas foram
desvirtuadas, isso resultou em abordagens espontaneistas sem respaldo técnico ou
metodoldgico consistente, comprometendo a qualidade do ensino artistico. Diante desse cenario
de instabilidade pedagodgica e da crescente demanda por resultados praticos e mensuraveis,
especialmente em um novo contexto politico, onde primava-se pela industrializacdo e
racionalizacdo do ensino, surge uma nova tendéncia pedagdgica, a tecnicista.

A partir das décadas de 1960 e 1970, a Tendéncia Pedagdgica Tecnicista ganhou forca
no Brasil, fortemente influenciada pela l6gica da sociedade industrial e pela racionalidade
técnica. Nesse modelo, a escola passa a adotar uma organizacdo semelhante a de uma empresa,
com foco na eficiéncia, na padronizacdo dos conteldos e na preparacdo dos alunos para o
mercado de trabalho. Conforme lavelberg (2009), o behaviorismo, teoria psicoldgica elaborada
por Skinner, serviu de base para propostas educacionais que orientavam a pratica escolar e o
uso do estudo dirigido, uma vez que essa teoria compreendia a aprendizagem como resultado
da relacdo entre estimulos e respostas. Nesse sentido, 0 comportamento do aluno seria moldado
por meio de reforgos, positivos ou negativos, visando a repeticdo de respostas corretas e ao
controle das a¢6es no processo de ensino.

No ensino da arte, essa concepgdo provocou uma reconfiguracdo de seu papel
pedagdgico, priorizando o dominio técnico e a funcionalidade em detrimento da criatividade,
da expressdo subjetiva e do pensamento critico. O saber artistico era entendido como um
conjunto de habilidades préticas, voltadas para o “saber construir”. Isso significa que o aspecto
técnico da producédo é considerado mais importante do que a imaginagdo ou a sensibilidade
estética. O ensino da arte, portanto, assume um carater instrumental, preparando os alunos para
desempenhar funcdes produtivas em areas como o desenho técnico, a marcenaria, o artesanato

ou outras atividades ligadas ao setor industrial.
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A ideia de “aprender a fazer” resume bem essa perspectiva. A aprendizagem ¢ vista
como um treinamento operacional, centrado na execucdo correta de tarefas, na repeticdo de
modelos e na aquisicdo de destrezas especificas. O tecnicismo, assim, reduz a arte, mais uma
vez, a uma prética utilitaria, reforcando sua funcéo de formar mao de obra qualificada, em vez
de promover a formacao integral do sujeito.

Ainda na década de 1960, como resposta a educacao bancéria tradicional e ao modelo
tecnicista que estava em sintonia com os interesses da sociedade industrial e do regime militar,
surge no Brasil a Tendéncia Pedagodgica Libertadora. Uma proposta de ensino voltada para a
formacao critica e a transformacédo da realidade, inspirada principalmente nas ideias de Paulo
Freire.

Do ponto de vista metodoldgico, essa proposta parte da vivéncia dos alunos, valorizando
os saberes populares e o dialogo constante entre educador e educando. A aprendizagem ocorre
a partir de problematizacdes, ou seja, da analise critica de temas do cotidiano que séo
significativos para os estudantes. Esses temas geradores orientam 0 processo de ensino e
permitem uma articulagdo com outras areas do conhecimento de forma interdisciplinar. O
professor tem um papel de mediador, assumindo uma postura dialdgica e proxima dos alunos,
0 que contribui para a construcao coletiva do saber.

A educacao libertadora buscou a conscientizagdo dos sujeitos, com o objetivo de formar
cidaddos capazes de refletir sobre a prépria realidade e atuar na transformacao social. Defendia
uma escola publica democratica, inclusiva e comprometida com as necessidades do povo,
sendo, muitas vezes, aplicada em contextos de educacéo popular e espacos ndo formais.

No que se refere ao ensino da arte, essa tendéncia rompeu com a ideia de arte como
mero ornamento ou atividade complementar. A arte passou a ser vista como instrumento de
leitura e intervencdo no mundo, aproximando-se das manifestacOes culturais populares e de
temas ligados a realidade social. As praticas artisticas eram ndo diretivas, e privilegiavam o
processo de criacao, a expressao do sujeito e o contetdo politico das produgdes.

A Tendéncia Pedagogica Libertadora valorizava o fazer artistico aliado a reflexdo
critica, e ndo apenas a técnica ou ao produto final. A partir de temas significativos, os alunos
eram convidados a expressar suas Vivéncias e interpretar o mundo, favorecendo o
desenvolvimento de uma postura mais sensivel, critica e engajada.

Proposta por Dermeval Saviani na década de 1980, no Brasil, a Pedagogia Historico-
Critica (PHC), é uma vertente critica que se contrapde as pedagogias consideradas ndo criticas
(como a Tradicional, a Nova e a Tecnicista). Fundamentada no materialismo historico-dialético

(base filosofica do pensamento de Karl Marx e Friedrich Engels), essa abordagem entende a
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educacdo como um processo de mediagéo entre o saber sistematizado e o saber cotidiano, entre
a cultura popular e a cultura erudita. Seu objetivo central é garantir o acesso dos alunos aos
conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade (cientificos, filosoéficos e artisticos)
em suas formas mais desenvolvidas. Ao socializar esses saberes, a PHC busca contribuir para
a formacdo plena do ser humano, promovendo a humaniza¢do dos individuos e uma
compreensdo critica da realidade.

A proposta pedagogica envolve a identificacdo e a transmissdo dos elementos culturais
considerados fundamentais, reconhecendo a importancia daquilo que se firmou como essencial
para a construcdo do pensamento humano — sem, no entanto, desvalorizar o conhecimento
popular ou moderno. Dessa forma, os conteidos escolares sdo priorizados ndo por seu apelo
imediato ou utilitario, mas por sua relevancia historica e formativa.

No ensino de arte, por exemplo, isso se traduz em uma abordagem que valoriza 0s
diferentes periodos, estilos e manifestacdes artisticas ao longo da historia, sempre articulados
com o contexto social e cultural em que surgiram. A arte ndo é tratada como expressao
espontanea isolada, mas como linguagem carregada de significados histéricos e sociais.

Na PHC, a metodologia esta subordinada aos conteudos: € a partir daquilo que se ensina
que se definem as melhores formas de ensinar. Busca-se sempre articular teoria e prética, tendo
como horizonte a formacao de sujeitos criticos e conscientes. A avalia¢do, por sua vez, ndo se
restringe a verificacdo de memorizacgdo, mas procura identificar se o aluno foi capaz de superar
uma visdo fragmentada da realidade e alcancar uma compreensdo mais profunda e integrada.

Em sintese, a Pedagogia Historico-Critica reafirma o papel central da escola como
espaco de mediacdo do conhecimento sistematizado, assumindo a tarefa de democratizar o
acesso aos saberes fundamentais. Ao fazer isso, contribui para a formacdo de individuos
capazes de compreender, criticar e transformar a realidade em que vivem.

Igualmente, na década de 1980, chega ao Brasil a Tendéncia Pedagdgica Construtivista.
Segundo lavelberg (2009), essa tendéncia pedagogica se estrutura a partir de importantes teorias
psicologicas e pedagdgicas, como a teoria de Piaget, que vé o conhecimento como algo
construido ativamente pelo sujeito, a abordagem socio-histérica de Vigotski, que destaca o
papel da cultura e da interacdo social na aprendizagem, e a teoria da aprendizagem significativa
de Ausubel, que valoriza a ligacdo de novos conteldos com conhecimentos prévios. Nessa
perspectiva, o0 ensino deixa de ser mera transmiss@o de informacdes e passa a ser um processo
dindmico, centrado na atividade do aluno e no didlogo com o contexto social e cultural em que

ele estd inserido.
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A metodologia nessa abordagem valoriza a resolugdo de problemas, a investigacdo, a
interpretacdo e o convivio com as ddvidas. O erro é compreendido como parte do processo de
aprendizagem e ndo como fracasso. O professor, além de ser uma autoridade em sua area,
precisa ser sensivel as diferencas individuais e capaz de organizar o ensino com base no
contexto dos alunos, promovendo a inclusdo e o pensamento critico.

No ensino da arte, a Tendéncia Pedago6gica Construtivista busca romper com préticas
mecanicas ou dogmaticas. Ensinar arte com base nessa tendéncia € trabalhar com o que o aluno
ja sabe e pensa sobre o0 mundo, promovendo a construcdo de sentido e a ressignificacdo da arte
no contexto da sala de aula. A criatividade, nesse processo, ndo é entendida apenas como
expressdo espontanea, mas como uma capacidade humana ligada a construcdo do conhecimento
—algo que pode e deve ser cultivado ativamente.

A pratica pedagdgica em arte se organiza em torno de trés eixos interligados: o fazer
artistico, a apreciacdo da arte e a reflexdo sobre a arte. O “fazer artistico”, por exemplo, envolve
oficinas de criacdo onde os alunos experimentam, expressam e constroem. Esse percurso
criador ¢é orientado pelo professor, que atua como mediador e incentivador da autonomia,
guiando o aluno na descoberta de caminhos préprios dentro da linguagem artistica. O processo
criativo, assim como a aprendizagem, € visto como algo que se desenvolve na interacdo com o
meio e com 0S outros.

Com o objetivo de facilitar a comparacdo entre as diferentes tendéncias pedagdgicas
discutidas, foi elaborado o Quadro 2. Nele, sdo apresentados de forma resumida e articulada
com o ensino de arte aspectos como: os periodos historicos no Brasil, as principais tendéncias
pedagogicas, seus respectivos tedricos ou referéncias, os objetivos propostos, as abordagens
metodoldgicas e a relagdo com a criatividade no ensino das artes.

Quadro 2 — Sintese das tendencias pedagdgicas e seus reflexos no ensino da arte no Brasil

Aspectos
Metodoldgicos e a
Criatividade

Tendéncias Teobricos/ Objetivos e 0

Periodos no Brasil Pedagdgicas Referéncias Ensino de Artes
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No final do século
XIX, durante a
transicdo do
Império para a
Republica e sob
forte influéncia do
Positivismo e do
avanco da
industrializacdo.

Tradicional

Rui Barbosa
André Rebougas
Abilio Borges

Enfase na
formagdo técnica e
pratica;
Preparacdo para o
trabalho industrial;
Preparacdo para
atividades
artesanais

Enfase em copia e
repeticdo de
modelos;
Valorizacéo do
desenho geométrico
e decorativo;
Foco na preciséo e
destreza manual dos
alunos;
Avaliacdo baseada
na obediéncia e
reproducéo fiel das
propostas;
Baixa énfase no
estimulo a
criatividade.

Entre 1930 e 1960,
sob forte influéncia
da Arte Moderna e
da Semana de
1922, a abordagem
passou a valorizar
a livre expresséo
artistica,
culminando na
criacdo das
Escolinhas de Arte
em 1948.

Escola Nova

John Dewey
Viktor Lowenfeld
Herbert Read
Franz Cizek
Augusto Rodrigues

Estimulo a
criatividade;
Valorizacdo da
autoexpressao;
Promocéo da
originalidade;
Reconhecimento
do aluno como
sujeito ativo no
processo de
aprendizagem

Livre expressdo;
Oficinas livres;
Valorizagéo da
producéo
espontanea;
Risco de
espontaneismo sem
intencionalidade;
Professor como
facilitador;
Criatividade
estimulada sem foco
técnico consistente

Durante as décadas
de 1960 e 1970,
sob forte influéncia
da sociedade
industrial e do
regime militar.

Tecnicista

Burrhus Skinner

Preparagdo de méo
de obra
qualificada;
Enfase em
habilidades
técnicas e
funcionais

Treinamento
técnico;
Repeticdo de
modelos;
Enfase em fazer
correto;
Criatividade
desvalorizada;
Arte como pratica
utilitaria e funcional

No final da década
de 1960 e inicio
dos anos 1970 em
resposta ao
tecnicismo e ao
tradicionalismo.

Libertadora

Paulo Freire

Formar sujeitos
criticos e
conscientes para a
transformacéo
social;

Arte como
instrumento de
leitura e
intervencdo no
mundo.

Aproximagdo com
cultura popular;
Temas geradores;
Producdo critica e
contextualizada;
Expresséo do
sujeito;

Foco no processo
criativo com
consciéncia politica;
Professor como
mediador dialégico.
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Na década de 1980

Garantir acesso aos

Conteutdos
priorizados pela
relevancia historica;

Na década de 1980
valorizando a
construgdo ativa do
conhecimento, a
interacdo social e a
aprendizagem
significativa.

Construtivista

Jean Piaget
Lev Vygotsky
David Ausubel

construcdo ativa do
conhecimento;
Valorizar o
contexto e as
vivéncias dos
alunos;
Desenvolver o
pensamento critico
e criativo.

sE:)%F;ggggc?a o conhef:ir_nentos Articula’géo teoria-
sociedade Dermeval Saviani _ artl_stlcos _ pratica; »
capitalista e critica | Historico-Critica _Ka(I Marx h|stor|cam ente Enfase na c[|t'|ca
as pedagogias néo- Friedrich Engels pr0d~u2|dos; soma_l e_h!storlca;
criticas e critico- Formacéo plena do C;rlat|V|daqe
reprodutivistas ser humano. mtegraNda a
compreensdo critica
da cultura e da
historia artistica.
Promover Resolucdo de

problemas;
Investigagdo;
Valorizacéo do erro;
Professor como
mediador;
Fazer artistico,
apreciacéo e
reflexdo integrados;
Criatividade como
construcgdo de
sentido.

Fonte: Elaborada pela autora com base em lavelberg (2009), Barbosa (2002; 2014), Mandolin (2023) e

Alvarenga (2024)

2.2.2 Desdobramentos pedagogicos: influéncias e abordagens no ensino da arte no Brasil

Mediante a compreensdo das principais tendéncias pedagdgicas que historicamente
influenciaram a educacédo brasileira, torna-se possivel aprofundar o olhar sobre como essas
correntes se desdobraram em propostas especificas para o ensino da arte. Ao serem aplicadas
ao campo artistico, essas tendéncias geraram diferentes concepcdes sobre o papel da arte na
formagéo do sujeito, os objetivos da pratica docente e as metodologias de ensino. Com isso, 0
ensino da arte no Brasil passou a se configurar de forma diversa: ora centrado na reproducéo de
técnicas e estilos, ora voltado a expressdo pessoal, a reflexdo critica ou a construcao coletiva
do conhecimento artistico. Essa diversidade abriu espaco para o desenvolvimento de propostas
pedagdgicas especificas voltadas a arte, que ganharam destaque nas ultimas décadas, como a
Abordagem Triangular, a Cultura Visual, a Estética do Cotidiano e a A/R/Tografia, que
veremos a seguir:

A Abordagem Triangular, proposta e sistematizada por Ana Mae Barbosa entre as
décadas de 1980 e 1990, consolidou-se como uma das principais referéncias no ensino de arte
no Brasil. Sua formulagéo teve inicio em 1983, durante o Festival de Inverno de Campos do
Jordao, e foi desenvolvida de maneira mais estruturada no Museu de Arte Contemporénea da
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Universidade de Sao Paulo (MAC-USP), entre os anos de 1987 e 1993. Inspirada na abordagem
norte-americana DBAE (Discipline-Based Art Education), traduzida como “Arte Educagao
entendida como disciplina”, segundo Rizzi (2003, p. 65), foi adaptada a realidade brasileira,
integrando elementos do pensamento pos-moderno e dialogando com as especificidades
socioculturais e educacionais do pais.

A proposta da DBAE surgiu como uma resposta & necessidade de estruturar o ensino da
arte de forma mais sistematica e reflexiva. De acordo com Rizzi (2003), a sistematizacao do
DBAE teve inicio em 1982, desenvolvida por um grupo de pesquisadores patrocinados pelo
Getty Center for Education in the Arts, nos Estados Unidos. Entre os principais nomes
envolvidos nesse processo estavam Elliot Eisner, Brent Wilson, Ralph Smith e Marjorie
Wilson. Esses estudiosos buscavam reformular o ensino de arte, defendendo que a criagédo
artistica deveria ser compreendida como um processo reflexivo, que privilegia o pensamento
critico em lugar de uma énfase exclusiva na emocao. Além de oferecer aos alunos ndo apenas
oportunidades de expressdo pessoal, mas também o acesso ao patriménio cultural global,

ampliando o repertorio artistico e intelectual dos educandos.

A visdo mais contemporanea do ensino da Arte, na qual o DBAE se insere, valoriza
por sua vez a construgdo e elaboragcdo como procedimento artistico, enfatiza a
cognicao em relacdo a emocao e procura acrescentar a dimenséo do fazer artistico a
possibilidade de acesso e compreensdo do patrimdnio cultural da humanidade (Rizzi
2003, p. 66)

A Abordagem Triangular articula fundamentos do Construtivismo, do Interacionismo e
do Multiculturalismo, buscando promover uma visdo critica das préaticas sociais e culturais.
Nesse sentido, propde um ensino de arte que contempla tanto os aspectos técnicos e historicos
guanto os contextos simbdlicos e identitarios. A proposta propde integrar diferentes matrizes
pedagogicas, como a Tradicional e a Nova, aproximando-se das caracteristicas da pos-
modernidade ao valorizar multiplas perspectivas, a diversidade cultural e a producéo de sentido.

A metodologia baseia-se em trés eixos principais: contextualizar, interpretar e fazer, que
ndo se configuram como etapas fixas ou hierarquicas, mas como dimens@es interdependentes e
articuladas do processo de ensino e aprendizagem. Conforme Rizzi (2003, p. 69), a Abordagem
Triangular “aponta para o conceito de pertinéncia na escolha de determinada acdo e contetidos
enfatizando, sempre, a coeréncia entre 0s objetivos e 0s métodos”. Portanto, contextualizar
significa situar a obra de arte ndo apenas no tempo histérico, mas também em suas relacoes
com fatores sociais, psicoldgicos, ecoldgicos, antropoldgicos e culturais. O objetivo é ampliar

a compreensao da arte como producéo inserida em multiplos sistemas de significado.
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O segundo eixo, interpretar, refere-se a leitura e anélise critica da obra. Envolve o
desenvolvimento da percepcdo, da argumentacdo e da capacidade de refletir sobre os
significados atribuidos as producdes artisticas. Nessa perspectiva, a interpretacdo €
compreendida como um processo de construcdo de sentidos, ndo havendo uma Unica leitura
correta, mas interpretacdes mais ou menos consistentes, conforme os elementos observados.

Ja o eixo do fazer artistico compreende a producdo como uma atividade que estimula a
experimentacao, a criacdo e o desenvolvimento da expressdo individual e coletiva. Envolve o
uso de técnicas, materiais e procedimentos diversos, permitindo que o estudante elabore
trabalhos autorais. A proposta enfatiza a diferenca entre copia — entendida como reproducéo
técnica sem transformacgdo — e interpretagdo — compreendida como producéo criativa com
base em referéncias. Termos como ‘“citacdo” e “apropriacdo” também sao discutidos como
estratégias de trabalho que possibilitam relacdes produtivas com a historia da arte.

O papel do professor, nessa abordagem, € o de mediador do conhecimento, responsavel
por criar condi¢des favoraveis para que os estudantes possam desenvolver suas potencialidades
criativas e criticas. A avaliacdo, por sua vez, deve considerar ndo apenas os produtos finais,
mas o processo de aprendizagem em suas maltiplas dimens@es. Ferramentas como portfélios,
registros de processo, andlises visuais e producgdes textuais sdao utilizadas para acompanhar o
percurso formativo dos alunos.

Desde sua formulacdo, a Abordagem Triangular tem influenciado diretamente 0s
documentos curriculares nacionais e praticas pedagdgicas em diferentes contextos escolares.
Embora coexista com outras tendéncias, como a Cultura Visual e a Estética do Cotidiano, ela
se mantém como uma referéncia importante para pensar o ensino de arte como campo de
conhecimento estruturado, critico e integrador.

Em meio a avalanche de imagens que nos atravessa diariamente — nas ruas, nas telas,
nos objetos —, emerge uma proposta pedagdgica que busca mais do que ensinar arte, deseja
formar olhares. Trata-se da Cultura Visual, uma tendéncia que vem ganhando corpo e voz no
ensino de arte, principalmente a partir do final dos anos 1980. Nascida no calor dos Estudos
Culturais (campo interdisciplinar que investiga as préaticas culturais em sua relacdo com o poder,
a identidade e a sociedade) e alimentada pelos ventos p6s-modernos e pés-estruturalistas, ela
se firma como uma abordagem que coloca em xeque os limites tradicionais do que se
convencionou chamar de “arte”.

A Cultura Visual propde uma reconfiguracdo do proprio conceito de visualidade. Em
vez de tratar imagens apenas como representacdes, ela as compreende como construcgoes

sociais, culturais, politicas e historicas, carregadas de sentidos multiplos, contradi¢des e afetos.
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Essa perspectiva nos convida a perceber que olhar ndo é um ato neutro. Ver é também
interpretar, posicionar-se, ser atravessado pelo mundo e pelas histérias que o habitam.

No campo do ensino da arte, o espanhol Fernando Hernandez (2000) desponta como
uma das principais referéncias dessa abordagem, defendendo a ideia de que o0 ensino de arte
precisa dialogar com as visualidades contemporaneas — imagens de publicidade, filmes,
videos, grafites, vitrines e tantos outros elementos que compdem o cenério visual vivido pelos
alunos. Ao deslocar o foco da arte consagrada para os artefatos visuais do cotidiano, abre-se
espaco para uma leitura mais critica, mais situada e, sobretudo, mais conectada a vida real.

Seu objetivo é analisar criticamente o mundo visual que nos cerca, compreendendo 0s
significados politicos, sociais e econémicos presentes em cada imagem. Isso inclui revisitar
conceitos como Arte Erudita, Arte Popular e Artesanato, sempre levando em conta o contexto
sociocultural dos estudantes, suas experiéncias locais e suas identidades.

Em vez de codigos a serem decifrados, as imagens sao tratadas como modos de pensar,
elas carregam pontos de vista, conflitos e afetos. O professor, nesse cenario, deixa de ser o
transmissor de saberes estaticos para tornar-se mediador atento, articulador de experiéncias que
favorecem a interpretacao critica e sensivel das visualidades do mundo. O processo avaliativo
acompanha essa logica: busca perceber como o aluno articula significados, reflete e reconstroi
sentidos a partir de sua relagdo com os artefatos visuais.

Assim, a Cultura Visual se apresenta como uma abordagem sensivel, porém potente, as
transformacdes da sociedade e atenta a pluralidade dos modos de ver. Ao integrar teoria, pratica
e contexto, ela propde uma educacdo em arte que ndo apenas ensina a olhar, mas a enxergar
com mais profundidade os muitos mundos contidos em cada imagem.

Nos anos 2000, a pesquisadora Ivone Richter, em sua tese de doutorado, langou um
novo olhar sobre o ensino de arte no Brasil. Um olhar que convida a escuta, a contemplacéo e
ao encantamento com o que nos cerca. Sua proposta nasce de um cruzamento entre diferentes
formas de pensar o mundo. De um lado, 0o pensamento ocidental, como nos escritos de
Heidegger, Wittgenstein e, especialmente, John Dewey, cuja recusa em separar arte e
experiéncia oferece base solida para essa abordagem; de outro, as tradi¢cdes orientais, com
destaque para as filosofias japonesa, chinesa, taoista e zen-budista, que nos ensinam a encontrar
beleza nos gestos cotidianos, no siléncio e na impermanéncia.

Entrelacando essas perspectivas (antigas e contemporaneas, racionais e sensiveis) a
proposta de Richter (2000) vai se tecendo como quem borda com cuidado. Ponto a ponto, ela
nos convida a reconhecer valor no simples, no ancestral, no que vibra nas dobras da vida

comum. E uma arte que n&o se encerra em molduras ou palcos, mas respira nos quintais, nos
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rituais, nas mdos que cozinham, costuram, plantam, acolnem. Uma arte que se deixa viver e,
sobretudo, sentir.

A Estética do Cotidiano surge na danca sutil entre a arte e a vida. Essa proposta
pedagdgica convida o olhar a pousar com mais atencdo sobre o que, por habito, passa
despercebido. Desponta, nesse cenario, como uma das tendéncias mais sensiveis e
contemporaneas no ensino de arte. Ela ndo chega fazendo alarde, mas vai, pouco a pouco,
descosturando as velhas fronteiras entre o que ¢ “arte” e o que € apenas “vida comum”, fazendo
da rotina um campo fértil para experiéncias estéticas tdo legitimas quanto aquelas que se
encontram em museus.

O cerne dessa abordagem esta em questionar a hierarquia entre Arte Erudita e Popular,
propondo uma revisdo profunda sobre o que ¢ (ou nao) digno do nome “arte”. Trata-se de
reconhecer a intencionalidade estética nos gestos, objetos e praticas do cotidiano. O conteudo,
assim, é tdo vasto quanto a propria vida: de artefatos populares e rituais a formas de pintar um
muro ou organizar uma casa, tudo pode se tornar matéria-prima para a reflexao artistica. Mais
do que técnica ou prestigio institucional, importa o olhar atento, capaz de perceber intencéo,
cuidado e sensibilidade. Nesse contexto, o fazer torna-se uma chave conceitual que valoriza as
manifestacdes culturais locais, as subjetividades e os multiplos sentidos da experiéncia estética

Dentro dessa légica, o ensino de arte deixa de ser um espaco exclusivo da contemplacao
do “belo oficial” para se tornar um campo de escuta, de investigacao e de reconexdo com os
mundos que os alunos habitam. Cada cultura, cada bairro, cada grupo social carrega consigo
um universo visual e simbolico que merece ser visto e revisto com a atencdo de quem reconhece
valor onde muitos ainda n&o enxergam.

No ambito das préaticas pedagogicas, a Estética do Cotidiano propbe acdes que
extrapolam os limites da sala de aula: entrevistar moradores, visitar feiras, identificar saberes
locais (culinaria, costura, marcenaria, jardinagem) e transforma-los em experiéncias formativas.
Oficinas, projetos de pesquisa, rodas de conversa e producdes coletivas sdo alguns dos
caminhos possiveis para materializar esse ensino que parte, literalmente, do ch&o onde os alunos
pisam.

Nesse processo, o professor assume um papel fundamental: mais do que ensinar técnicas
ou apresentar modelos, ele se torna aquele que desperta sensibilidades, provoca deslocamentos
de olhar e instiga os estudantes a perceberem o extraordinario escondido no ordinario. Avaliar,
portanto, passa a ser também um ato de escuta da trajetdria de cada aluno, de sua forma singular
de perceber e expressar o mundo. Portfélios, registros e reflexdes ganham espagco como formas

de acolher essa diversidade.
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Em tempos de fluxos acelerados e dispersdes visuais, a Estética do Cotidiano propde
uma espécie de “contramovimento”: desacelerar o olhar, prestar aten¢dao ao entorno, valorizar
0S pequenos rituais da vida como fontes legitimas de sentido. Ao fazer isso, essa abordagem
ndo apenas amplia o conceito de arte, mas também nos lembra, com delicadeza e firmeza, que
a sensibilidade estética ndo mora so nas galerias — ela vive nas ruas, no quintal, na feira, na
varanda, nos gestos que a gente repete sem notar e que, ainda assim, carregam a beleza de
Sermos quem somos.

Em meio aos muitos caminhos que o ensino de arte tem tracado neste seculo XXI, um
em especial chama a atencgdo por seu carater sensivel, poético e profundamente investigativo: a
A/R/Tografia. Mais do que uma abordagem, ela se revela como um jeito de habitar o mundo —
um modo de viver a arte, a docéncia e a pesquisa como partes de um mesmo gesto, de uma
mesma respiracdo. Criada por Rita Irwin em 2004, no Canad4, essa proposta nasce como guem
escuta o tempo presente: um tempo que pede menos formulas prontas e mais presenca, mais
escuta, mais sentido no ato de ensinar e aprender com a arte.

A propria palavra A/R/Tografia ja diz muito. Ela carrega, em cada trago, a metafora de
um encontro entre trés identidades que se entrelacam: Artist (artista), Researcher (pesquisador)
e Teacher (professor). Nao é questdo de escolher um papel ou de alternar entre eles, mas de
habita-los todos ao mesmo tempo, como quem transita entre funcdes que se nutrem umas das
outras. Essa perspectiva se apoia nas ideias visionarias de Elliot Eisner, que, ja nas décadas de
1970 e 1980, defendia que a arte também é um jeito legitimo de produzir conhecimento. Aqui,
pesquisa e criacdo andam de maos dadas — e o0 ensino, longe de se restringir a transmissédo de
saberes, torna-se espaco de descoberta mutua.

A A/R[Tografia repousa sobre trés pilares do pensamento aristotélico: theoria (o saber
contemplativo), praxis (a agdo refletida) e poiesis (a criacdo). E é nesse cruzamento entre olhar,
fazer e imaginar que o conhecimento vai ganhando corpo. Seus fundamentos dialogam ainda
com a fenomenologia, o estruturalismo e o pds-estruturalismo — sendo este Gltimo fortemente
representado nas ideias rizomaticas de Gilles Deleuze, onde ndo ha raizes fixas, mas sim
conex0des em constante expansdo. Um campo onde o saber cresce, brotando em cada fresta da
experiéncia.

A grande sacada da A/R/Tografia esta em valorizar o percurso mais do que o destino.
Em vez de seguir mapas prontos, ela propde cartografar o que se vive — sentimentos,
memo@rias, encontros, davidas, desejos. Ndo ha temas fixos nem contetdos predeterminados.
Cada pesquisa nasce da escuta do momento, do corpo, do territério que se habita. O

artista/pesquisador/professor cria suas proprias trilhas, sem amarras, guiado por aquilo que
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pulsa. O fazer artistico, aqui, ndo é enfeite: é o fio condutor de um saber que se constréi na
relagdo entre estética e experiéncia.

Longe de ser mero transmissor de técnicas ou portador de respostas, o professor se torna
um provocador de perguntas, um observador atento do que emerge no coletivo. O A/R/Tégrafo
atua como quem planta e cuida, respeitando o tempo das coisas, das pessoas, das ideias. Ele
reconhece que cada aluno carrega um mundo e que esse mundo merece ser olhado com afeto e
curiosidade.

Na pratica, a A/R/Tografia se manifesta em acbes que fogem do script convencional.
Trabalha com oficinas, experimentacdes, registros visuais, diarios, ensaios — formas de
avaliagdo que capturam a inteireza da experiéncia vivida. E uma “pesquisa viva”, em constante
metamorfose, feita de inquietacOes reais e respostas provisérias. Mais do que gerar conclusoes,
ela busca compreender as transformac6es que ocorrem ao longo do processo.

Num tempo em que tudo corre depressa, a A/R/Tografia nos convida a desacelerar, a
prestar atencdo no que sentimos ao criar, ao ensinar, ao aprender. E uma abordagem que
caminha junto com as demais tendéncias contemporaneas, mas traz consigo um qué de
subversdo: ela ndo ensina “sobre” arte — ela é arte. E por isso mesmo, seu maior valor estd em
abrir espaco para a escuta do que ainda ndo tem nome, mas ja pulsa no corpo e na alma de quem
se permite atravessar pela experiéncia estética.

Para facilitar a compreensdo das abordagens pedagogicas voltadas ao ensino de arte, foi
elaborado o Quadro 3, que sintetiza suas principais caracteristicas nos seguintes aspectos:
tendéncias pedagdgicas gerais, abordagens pedagdgicas especificas, origem e principais
tedricos, objetivos no ensino da arte, aspectos metodoldgicos e relacdo com a criatividade.

Quadro 3 — Sintese das principais caracteristicas das atuais abordagens pedagogicas
voltadas ao ensino de arte e 0 uso da criatividade.

Te,n(jenmas . Abordagens Origem e Objetivos no Aspgc_tos
Pedagdgicas Gerais P P ; Metodoldgicos e a
- Pedagdgicas Teobricos Ensino da Arte s
Relacionadas Criatividade

. Integra
Construtivista Desenvolver visao contextu:giza do
(Piaget, Vygotsky, Brasil (1980- e - . allzaao,
i critica e criativa a interpretacdo critica e
Ausubel): 1990) . NSV " i
. . partir de trés eixos: producdo autoral;
aprendizagem ativa, | Abordagem Ana Mae o . )
27 . X contextualizacdo, Professor mediador;
valorizacdo do Triangular Barbosa; L A )
S A apreciacdo e Avaliacdo processual;
contexto do aluno, influéncias do roducio Incentivo a
construgdo de DBAE (EUA). produgao. : ~
. experimentacgdo e
sentido. A
apropriacéo criativa.
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Libertadora (Paulo
Freire): consciéncia
critica, leitura de

Anos 1980-1990
Fernando
Hernandez;

Desenvolver olhar
critico e consciente
sobre as imagens do

Andlise critica de
visualidades cotidianas;

pos-estruturais.

mundo, cultura Cu_ltura influéncias dos_ cotidiano, Focc_) em_mteNrpretgnglo (?
Visual Estudos Culturais, : ressignificacdo criativa;
popular como fonte ] - ampliando o -
. Pés-modernismo, . Dialogo com a cultura
de sentido. ; conceito de arte.
Pés- local e global.
estruturalismo.
Histérico-Critica Estimulo a criatividade
(Saviani): por meio da observacao
valorizacéo do Valorizar a do cotidiano e da
. Anos 2000 o - o
conhecimento : . experiéncia estética | valorizacdo de saberes
s Ivone Richter; L .
cultural-histoérico . s A do cotidiano e a arte locais, promovendo a
Estética do influéncias Lo nificacio d
- Cotidiano ocidentais e nas pratlca§ ressignificacao de
Construtivista: L culturais locais e préticas culturais em
. ~ . orientais (Dewey, . .
integracdo teoria- . pessoais. projetos
. A Heidegger, Zen). . ST
prética e vivéncia do interdisciplinares
aluno. conectados a arte e a
histéria
Construtivista:
construgag ativa do 2004, Canada Of|C|r_1as, dlal‘lOS,.
conhecimento Rita Irwin: Integrar arte, experimentagoes;
e A pesquisa e docéncia Processo valorizado
. s influéncias de i : ‘oAl
Libertadora: diadlogo . S como experiéncia acima do produto final,
x A/R/Tografia Elliot Eisner, " Lo n
e construcao - . estética e Pesquisa viva, aberta ao
e PO AL Deleuze, filosofia : S . _
coletiva; influéncia aristotélica investigativa. inesperado; Professor
de perspectivas : . provocador de
P (theoria, praxis,
fenomenoldgicas e ] perguntas.
poiesis).

Fonte: Elaborado pela autora com base em Richter (2000), lavelberg (2009), Barbosa (2002; 2014), Mandolin
(2023) e Alvarenga (2024)

O ensino da arte no Brasil percorreu um caminho cheio de mudancas e desafios,

marcado por diferentes formas de entender o que é criar e aprender. Comeg¢amos com um ensino

focado na técnica, no desenho funcional e na preparacéo para o trabalho, seguindo a légica da

industrializacdo. Depois, vieram momentos em que a criatividade e a livre expressao ganharam

espaco — ainda que por vezes mal interpretada. Passamos ainda por fases que privilegiaram o

aspecto técnico e utilitario, e por outras que buscaram despertar o olhar critico e a consciéncia

social dos estudantes. As abordagens mais recentes vieram para mostrar que aprender arte ndo

€ SO copiar ou decorar, mas sim construir sentidos, refletir sobre o0 mundo e criar a partir da

experiéncia pessoal e coletiva.
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Hoje, o ensino da arte é um espaco plural, que acolhe a criatividade como algo em
constante transformacdo. N&o se trata mais de transmitir apenas técnicas, mas de conduzir o
aluno a desenvolver um olhar sensivel e critico, capaz de dialogar com as muitas faces da vida.
A arte deixa de ser um objeto fixo para se tornar um terreno de descobertas, onde o fazer
artistico é tanto uma forma de expresséo pessoal quanto um convite a reflexdo com o mundo a
sua volta.

Nesse processo, 0 professor ndo é mais aquele que sO passa informacdes, mas sim,
aquele que abre portas, provoca, acompanha e incentiva cada aluno a encontrar seu proprio
caminho criativo. E nessa troca, respeitando as historias e os saberes de cada um, que nasce a
aprendizagem. Ensinar arte é um exercicio continuo de criacdo e transformacéo, que fortalece
ndo apenas o estudante em formacdo, mas o ser humano em sua capacidade de perceber, sentir

e agir no mundo.

2.2.3 O ensino da arte e as leis: educacao artistica, arte-educacéo, ensino/aprendizagem

Com a promulgacdo da Lei n° 5.692/1971, durante o regime militar, instituiu-se a
obrigatoriedade do ensino de Educagdo Artistica no 1° e 2° graus (equivalentes ao Ensino
Fundamental e Ensino Médio, p6s-LDBEN n° 9.394/96). A arte era vista como atividade
educativa e ndo como disciplina autdbnoma. De orientagdo tecnicista, essa lei estava alinhada
aos interesses do regime ditatorial (1964-1985) e previa a formacédo profissional dos jovens da
entdo chamada escola média (termo que se refere ao atual Ensino Médio).

Nesse modelo de ensino, foi implementada a ideia de polivaléncia docente, em que um
unico professor deveria ensinar as quatro linguagens artisticas (artes visuais, musica, danca e
teatro). Para isso, foram criadas, em 1973, as licenciaturas curtas de dois anos. Tal formagéo
diluia os contetdos especificos de cada linguagem e comprometia a qualidade do ensino da arte
nas escolas.

Além disso, a arte ndo compunha o nucleo comum obrigatdrio, conforme definido pelo
Parecer n° 853/71 e Resolugdo n° 08/71 do Conselho Federal de Educacéo, sendo tratada como
matéria complementar. Em 1986, esse Conselho publicou a Resolucéo n° 03/86, que estabelecia
um curriculo minimo de ndcleo comum para o ensino de 1° e 2° graus, incluindo disciplinas
como lingua portuguesa, matematica, ciéncias e estudos sociais — mas novamente excluia a
arte como componente essencial.

No contexto da redemocratizacdo, professores passaram a se organizar em associagoes,

congressos e cursos de pos-graduacdo, com o objetivo de refletir sobre suas praticas e propor
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novas metodologias de ensino da arte. O movimento passou a entender a arte como campo de
conhecimento, que articula producdo, leitura e contextualizacdo artistica, promovendo o
desenvolvimento da sensibilidade estética, critica e cultural. O fortalecimento do movimento
Arte-Educacdo, a partir da década de 1980, foi essencial nesse processo.

Como defende Barbosa (2014), o termo “Arte-Educacdo” expressa uma ruptura com o
modelo tecnicista e oficialista das décadas anteriores. No entanto, para reafirmar a arte como
area de conhecimento, prople-se a utilizacdo dos termos ensino e aprendizagem da arte,
reconhecendo sua complexidade, diversidade de linguagens e potencial formativo.

Com a Constituicdo Federal de 1988, intensificaram-se as discussdes sobre a
reformulacdo da educacdo nacional. Esse movimento culminou na promulgacéo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n° 9.394/1996, que reconheceu a arte como
componente curricular obrigatdrio da educacao basica, entendendo as Artes Visuais, a Danca,
0 Teatro e a Musica como linguagens que compdem oficialmente esse componente e que tem
como objetivo promover a formagdo cultural dos estudantes. Essa mudanca representou um
avanco importante ao delimitar e dar visibilidade as diferentes expressdes artisticas dentro da
escola.

Associados a nova LDB, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) foram
publicados em 1998 como diretrizes curriculares para todo o pais. Os PCNs reafirmaram a
obrigatoriedade da arte e propuseram que cada linguagem artistica fosse ensinada com sua
especificidade, indicando como foco pedagdgico a aprendizagem significativa por meio do
fazer artistico, da fruicdo estética e da contextualizacdo historica e social das obras. No entanto,
mesmo com essa diretriz, muitos concursos publicos continuam exigindo professores
polivalentes, revelando uma contradicdo entre a legislacdo e a préatica educacional

A LDB n° 9.394/96 é a principal norma que orienta a Educacdo Bésica no Brasil. Ela
define as diretrizes curriculares, o papel do Plano Nacional de Educacéo e o compromisso de
garantir um ensino de qualidade, o que é respaldado também pela Constituicdo Federal de 1988
e pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente — ECA (Lei n° 8.069/1990).

No campo das orientagdes curriculares, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Basica (2013) detalham os principios para a construgdo dos curriculos escolares. Elas
organizam uma base comum curricular, entendida como um conjunto de conhecimentos,
saberes e valores culturalmente produzidos, e também preveem uma parte diversificada, que
considera as caracteristicas regionais, locais e da comunidade escolar. Dentro desse conjunto,
a arte é reconhecida como um componente curricular obrigatério, presente no inciso 1V do

artigo 26, que garante seu ensino nas suas diferentes formas de expresséo.
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Entretanto, um ponto de tensdo surgiu com a implementacéo da Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (2018). Apesar de ser um documento normativo importante, que busca
garantir aprendizagens essenciais para todos os estudantes da Educacdo Basica, a BNCC
apresenta um retrocesso ao tratar o ensino da arte. Nela, a arte aparece integrada a Area de
Linguagens, junto com Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira e Educacdo Fisica, o que
enfraquece o reconhecimento da arte como uma area de conhecimento com identidade propria.

Outro ponto problematico trazido pela BNCC ¢ a retomada da polivaléncia, ou seja, a
expectativa de que um Unico professor ensine todas as linguagens artisticas, mesmo que nao
tenha formacdo especifica para isso. Essa abordagem ja foi muito criticada no passado por
comprometer a qualidade do ensino da arte, e agora, com a flexibilidade deixada as escolas para
decidir se irdo ou ndo ofertar o componente arte, ou qual linguagem trabalhar, o risco € de que
a arte seja novamente negligenciada.

Ao ndo assegurar de forma clara e objetiva a presenca das quatro linguagens artisticas
no curriculo escolar (artes visuais, musica, danca e teatro), a BNCC compromete e fragiliza
todo o percurso historico de lutas e conquistas dos arte-educadores. Essa omissdo contraria o
principio de uma educacdo verdadeiramente humanizadora, que valorize dimensdes
fundamentais do ser humano, como a imaginacéo, a criatividade, a sensibilidade, a percepgéo
e a cultura. Além disso, tal auséncia reforca a continua desvalorizacdo do ensino da arte no
ambiente escolar, reduzindo seu papel formativo e negando sua poténcia transformadora. Como
afirma Barbosa (2014, p. 4).

Arte ndo é apenas basica, mas fundamental na educacdo de um pais que se desenvolve.
Arte ndo é enfeite. Arte é cognicao, é profissdo, € uma forma diferente da palavra para
interpretar 0 mundo, a realidade, o imaginario, e é contetido. Como conteldo, a arte
representa o melhor trabalho do ser humano.

Portanto, mesmo com avancos legais significativos, ainda é necessario seguir lutando
pela garantia da arte como componente essencial na formagéo integral do individuo. Se o
objetivo da escola é formar cidaddos mais sensiveis, criticos e conscientes de seu papel no
mundo, o0 ensino da arte precisa ocupar o lugar de direito que ja conquistou, mas que ainda

encontra desafios para se consolidar plenamente no cotidiano escolar.
2.3 A necessidade de sentido: a criatividade como expressao da subjetividade
A natureza criativa humana é como um fio sutil que entrelaca nossas experiéncias mais

diversas, conectando emocdes, pensamentos e percepcdes do mundo. Desde os primdrdios da

civilizacdo, o ato de criar tem sido uma resposta intuitiva a curiosidade e a necessidade de dar
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forma ao que se sente e ao que se pensa. As pinturas rupestres, os rituais ancestrais e as
primeiras invencOes utilitarias sdo evidéncias de uma inquietagdo interior que buscava
expresséo.

Essa capacidade de imaginar o que ainda ndo existe reflete um impulso essencialmente
humano: o desejo de compreender e transformar a realidade. A criatividade se manifesta tanto
em situacgdes corriqueiras — como nas brincadeiras infantis — quanto em grandes realizagdes
que alteram profundamente os rumos da historia. Ao longo do tempo, ela revelou-se ndo apenas
como uma ferramenta de sobrevivéncia, mas como um dos principais motores do progresso
humano.

A diversidade de experiéncias, as trocas culturais e a habilidade de observar o mundo
sob mdltiplas perspectivas alimentam esse potencial criativo. Por essa razdo, a criatividade se
manifesta em diferentes campos do conhecimento, da ciéncia as artes, sempre impulsionado
pela curiosidade, pela necessidade de resolver problemas e pela vontade constante de criar algo
novo e significativo.

A medida que nos aprofundamos na compreensio da criatividade, percebemos que ela
se desenvolve em contextos de abertura e receptividade. E um processo que envolve a
combinacéo de referéncias, vivéncias e intui¢des, permitindo conexdes inesperadas e solugdes
inovadoras. Muitas vezes, esse movimento nos conduz a um mergulho interior, um dialogo
silencioso que busca expressar sentimentos e dar voz ao que ainda nao foi plenamente dito.
Dessa forma, a criatividade se configura como uma busca continua por significado.

A incompletude humana — esse sentimento persistente de que algo nos falta — ¢,
paradoxalmente, uma das principais forcas propulsoras da criacdo. E justamente no desejo de
preencher lacunas, de conferir sentido ao que ndo compreendemos inteiramente, que reside a
inspiragdo criativa. Como observa Carreira (2023, p. 40), “para todos os outros seres a
existéncia esta completa e plenamente significada. Para o ser humano, ndo. A incompletude do
ser humano, essa necessidade de sentido, € a origem da nossa, digamos, natureza criativa.”
Assim, criar torna-se uma forma de dar contorno ao que nos escapa, de transformar auséncia
em presenca e de estabelecer conexdes com o0 outro.

A realidade, embora seja o ponto de partida, ndo € suficiente por si so. E na percepgéo
de suas lacunas e na inquietacdo diante do inacabado que surge o impulso de imaginar,
reinventar e ressignificar. A criatividade emerge como resposta ao que ainda falta, ao
desconforto provocado pelo que ndo esta completo. O gesto criativo é uma tentativa de dar
forma ao caos. Nesse espaco de incerteza, exploramos possibilidades, experimentamos

caminhos e ampliamos nossa compreensao do mundo.
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Mais do que uma habilidade técnica, a criatividade é uma necessidade existencial. Ela
atravessa todos os aspectos da experiéncia humana e atua como instrumento de construcdo de
sentido. Criar é, antes de tudo, um ato de afirmac&o. E declarar que somos mais do que aquilo
que nos ¢ dado, que a auséncia pode se tornar poténcia e que o vazio pode conter possibilidades.

Ao pensarmos na criatividade como uma necessidade humana de conferir sentido a vida,
podemos ir além e compreendé-la como uma forma de expressao da nossa subjetividade — esse
territério interior onde sentimentos, afetos, memdrias e vivéncias se entrelacam e buscam
formas de se manifestar. Por isso, ser criativo ndo é apenas produzir algo novo; é revelar um
jeito Unico de ver, sentir e estar no mundo.

Cada gesto criativo, seja uma ideia, uma obra de arte, uma solucdo para um problema
ou uma forma diferente de viver, carrega as marcas da nossa histdria, das nossas emocoes e das
referéncias que nos constituem. A criatividade ndo se realiza por completo quando entendida
apenas como a¢do ou como dominio de habilidades técnicas. Criar também é um ato de
conexdo, um convite a escuta e ao reconhecimento do outro.

Essa concepcdo tem como base as ideias do fildésofo, escritor e pedagogo austriaco
Martin Buber, desenvolvidas em 1925 e apresentadas por Herbert Read na obra “Educacao pela
Arte.” Segundo o autor, embora o fazer criativo proporcione um aprendizado objetivo — ou
seja, a aquisicdo de conhecimentos e habilidades por meio da pratica —, esse tipo de
aprendizado ndo é suficiente para desenvolver a dimensdo mais essencial da vida: o aprendizado

subjetivo, que s6 pode emergir na relagdo mutua.

A crianca pode adquirir um senso objetivo do mundo a partir de sua prépria atividade
criativa, mas o que ela ndo consegue adquirir dessa forma é um senso subjetivo. Que
sO surge de uma relagdo mutua, estabelecida por aquilo que Buber chama de instinto
de comunhdo (Verbundenheit) — um instinto que, mais uma vez, nada deve a libido
ou a vontade de poder, que ndo é o desejo de usufruir outra pessoa ou domina-la, mas
que esta, a0 mesmo tempo, no dar e no receber. (Read, 2013, p. 318)

Ainda que a reflex&o de Read se volte a infancia, ela atravessa os limites da idade e se
mostra essencial em todas as fases do processo educativo. O desejo de ser reconhecido e
acolhido, ndo como um criador isolado, mas como sujeito sensivel em rela¢cdo com o mundo, é
uma necessidade humana que perpassa toda experiéncia de aprendizagem.

A partir dessa compreensdo, 0 ensino da arte revela-se como um territorio fértil para o
dialogo, a escuta e o acolhimento. E nesse espaco que a criatividade deixa de ser apenas uma
técnica para tornar-se linguagem, meio de expressao e descoberta. Quando o ambiente escolar
oferece liberdade de criacéo, abre-se a possibilidade para que os alunos desenvolvam confianca

em suas ideias e encontrem sentido nas experiéncias que vivem e compartilham.
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Esse olhar torna-se ainda mais necessario quando se observa que muitos estudantes néo
se reconhecem, por exemplo, nas linguagens artisticas tradicionais, como o desenho académico
ou a pintura figurativa. Essa distancia revela um limite nas abordagens convencionais do ensino
de arte e aponta para a importancia de se ampliar o repertério pedagdgico. Nesse contexto, a
inclusdo de técnicas alternativas ou ndo convencionais ndo apenas diversifica 0s meios
expressivos, mas também legitima outras formas de criacdo, permitindo que diferentes
subjetividades encontrem espaco para se manifestar. Nesse movimento, abre-se a possibilidade
de que todos os alunos se reconhe¢cam como sujeitos criativos.

Mais do que aplicar métodos ou conduzir atividades, o papel do professor de artes passa
a ser o de acompanhar percursos criativos singulares, construindo pontes entre o fazer artistico
e o sentir de cada estudante. Criar, nesse sentido, € mais do que produzir algo novo: é uma
forma de se expor, de partilhar um olhar e de buscar conexdo. Quando esse gesto é acolhido,
reconhecido e legitimado no contexto escolar, o aluno sente-se pertencente, visto e valorizado,
fortalecendo sua relagdo com o processo criativo. Nesse movimento, a criatividade revela-se

como gesto de relacdo, e a obra criada torna-se meio de comunicacéo, ponte entre o0 eu e 0 outro.

2.4 Criatividade e 0 ensino da arte no ambiente escolar

Ao longo da historia do ensino da arte no Brasil, a criatividade foi vestindo diferentes
roupagens: em alguns momentos, foi domesticada por métodos rigidos e técnicos; em outros,
celebrada como livre expressao; e, por vezes, reconectada a cultura e a critica social. Cada
Tendéncia Pedagbgica, a seu modo, buscou despertar a capacidade criativa presente em todo
ser humano — ainda que nem sempre tenha conseguido sustenta-la plenamente em sua pratica.

Hoje, propostas contemporaneas como a Abordagem Triangular, a Cultura Visual, a
Estética do Cotidiano e a A/R/Tografia reafirmam o compromisso com a criagcdo entendida
como experiéncia formativa: um gesto de autoria, uma forma de estar no mundo. Essas
abordagens propdem um ensino de arte que ndo se limita a transmisséo de conteudos: elas
cultivam olhares, escutam singularidades, acolhem processos. Enxergam a criagdo como algo
vivo, pulsante, em constante transformacao.

O ensino da arte é constantemente convidado a romper com divisdes artificiais que, por
muito tempo, fragmentaram sua trajetoria — como a separacao entre razdo e emocao, corpo e
pensamento, técnica e liberdade. No processo educativo, essas dimensdes precisam caminhar
juntas, contribuindo para a formacg&o de sujeitos mais inteiros, sensiveis e conscientes do seu

lugar no mundo.
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Esse entendimento nos aproxima das ideias de Martinez (2006), que compreende a
criagdo como um processo atravessado pelas vivéncias, pela cultura e pelas relagGes sociais que

constituem e influenciam o sujeito.

A criatividade é um processo complexo da subjetividade humana na sua simultanea
condicdo de subjetividade individual e subjetividade social que se expressa na
producido de “algo” que é considerado a0 mesmo tempo “novo” e “valioso” em um
determinado campo da acdo humana. (Martinez 2001, apud Martinez 2006 p.70).

A criatividade, no contexto da aprendizagem, ndo deve ser vista como um adorno ou um
elemento secundario, ela é parte essencial do préprio ato de aprender. Quando incentivada e
valorizada no ambiente escolar, ela contribui ndo apenas para que o aluno compreenda 0s
conteddos apresentados, mas também para que ele se desenvolva como sujeito em sua
totalidade, como também pontua Martinez (2006, p. 90): “[a] criatividade no processo de
aprendizagem deve ser incentivada e estimulada no contexto escolar pela significacdo que tem
para o proprio processo de aprendizagem e para o desenvolvimento do aluno em um sentido
geral”.

Em outras palavras, estimular a criatividade é permitir que o estudante pense de forma
autdbnoma, explore caminhos proprios, arrisque ideias e construa sentidos a partir de suas
vivéncias. Isso amplia o envolvimento com o que se aprende e fortalece a autoestima, a
curiosidade e a capacidade de resolver problemas.

E para que o estimulo da criatividade no processo de aprendizagem aconteca, sugere-se
assegurar uma aprendizagem significativa. Nas palavras de Ausubel, Novak e Hanesian (1980),
a aprendizagem significativa € um processo no qual o aluno atribui um sentido, um significado,

pessoal ao novo conteudo, integrando-o0 aos conhecimentos que ja possuli.

A esséncia do processo de aprendizagem significativa € que as ideias expressas
simbolicamente sdo relacionadas as informagfes previamente adquiridas pelo aluno
através de uma relacdo ndo arbitraria e substantiva (ndo literal). Uma relagdo nédo
arbitréria e substantiva significa que as ideias sdo relacionadas a algum aspecto
relevante existente na estrutura cognitiva do aluno como, por exemplo, uma imagem,
um simbolo, um conceito ou uma proposicédo. A aprendizagem significativa pressupde
que o aluno manifeste uma disposicdo para a aprendizagem significativa — ou seja,
uma disposicao para relacionar, de forma nao arbitraria e substantiva e o novo material
a sua estrutura cognitiva — e que o material aprendido seja potencialmente
significativo — principalmente incorporavel a sua estrutura de conhecimento através
de uma relagdo ndo arbitraria e ndo literal. (Ausubel; Novak; Hanesihn, 1980, p.34)

Quando se aprende de forma significativa, o conhecimento deixa de ser algo externo,
imposto, e passa a fazer parte do repertorio interno do aluno. Ele compreende, d& sentido,
integra e reconstrai e, a partir disso, é capaz de usar esse saber em diferentes contextos da vida.
Nesse processo, o professor assume uma fungdo essencial: ele é o mediador que apresenta o

novo de forma acessivel, criando pontes entre o contetdo escolar e 0 mundo do aluno.
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Dessa forma, € possivel afirmar que o ensino da arte, além de sua capacidade de lidar
com o inesperado e o improviso, deve ser entendido como um processo de construgéo de
sentido. Mais do que aplicacdo de técnicas ou a execucao de atividades previamente definidas,
0 ensino da arte envolve a criacdo de um ambiente que favoreca o desenvolvimento do
pensamento criativo. Nesse contexto, o ato de criar ajuda o aluno a compreender melhor o que
aprende; ao experimentar, ele revisita e ressignifica saberes; ao inventar, amplia sua autonomia
e se aproxima da propria identidade. Assim, 0 ensino da arte contribui para uma aprendizagem
mais integrada, conectada a vida e a formacéo de sujeitos sensiveis, criticos e comprometidos

com 0 mundo ao seu redor.

2.4.1 O professor de arte como fomentador da criatividade

No ensino da arte, o fazer ndo deve ser entendido apenas como um meio para se alcangar
um produto final. Valorizar o processo é reconhecer que € no gesto de criar, € ndo apenas na
obra pronta, que moram as aprendizagens mais profundas. E entre rascunhos e descobertas, que
o aluno experimenta, escolhe, enfrenta desafios, elabora solucdes e constrdi sentidos. E ali que
se revelam sua sensibilidade, seu pensamento e sua autonomia.

Segundo Lowenfeld e Brittain (1977, p.80), “[u]lma obra de arte ndo ¢é a representagdo
de uma coisa, mas a representagdo das experiéncias que temos com essa coisa”’. Sob essa
perspectiva, compreendemos que criar € uma forma de se conectar com o0 mundo e de atribuir
sentidos a propria experiéncia. Assim, 0 processo criativo se torna uma acao continua de
conhecimento, expresséo, transformacéo e pertencimento.

Quando o olhar se fixa apenas no resultado, corre-se o risco de reduzir a criagcdo a uma
tarefa técnica, esvaziando sua poténcia educativa. Por outro lado, quando o processo criativo €
reconhecido como valioso, cada tentativa, cada desvio, cada “erro” se transforma em
possibilidades para o conhecimento. O erro deixa de ser um tropeco e passa a Ser um passo
legitimo e, muitas vezes, necessario, da caminhada criativa.

Nesse cenério, a funcdo do professor de arte se torna fundamental. E ele quem precisa
sustentar espacos de escuta e liberdade, nos quais o estudante se sinta seguro para criar sem o
peso da perfeicdo ou da expectativa de acertos imediatos. Acompanhar cada percurso com
atencdo as duvidas, as descobertas, aos entusiasmos e as resisténcias é um exercicio de presenca
e sensibilidade. Mais do que orientar, o professor constrdi junto ambientes que acolhem a
liberdade de explorar, de errar, de experimentar, de dar sentido, como pontuam Lima e Silva
(2015,p.92).
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A funcéo do ensino de Artes é explorar e desenvolver as habilidades e capacidades do
aluno. O educador que possibilita uma educacéo significativa, além de leva-los as suas
descobertas e a uma mudanca de postura frente a arte, torna o educando mais sensivel,
espontaneo e criativo.

Lowenfeld e Brittain (1977, p. 78), compartilham dessa mesma perspectiva ao
afirmarem que entre diversos fatos que contribuem para uma experiéncia artistica realmente
significativa, “o fato de maior importancia, ¢ o proprio professor”. Para eles, a expressao
artistica parte do aluno, mas cabe ao professor oferecer um ambiente que favoreca a
criatividade, a liberdade de experimentacdo e a expressdo pessoal. Quando esse ambiente é
acolhedor e a postura do professor é afetuosa e aberta ao dialogo, a participacdo dos estudantes
tende a ser mais auténtica e produtiva. Em contrapartida, abordagens autoritarias ou
excessivamente controladoras podem limitar o potencial expressivo dos alunos.

Juntamente ao ambiente favoravel e a postura acolhedora do professor, a motivacao
surge como um aspecto que contribui diretamente para o envolvimento dos estudantes com a
atividade artistica criativa. Segundo Lowenfeld e Brittain (1977), ela pode se manifestar de
forma espontanea, mas também depende da escuta atenta do professor e de sua capacidade de
perceber os interesses, necessidades e modos de expresséo de cada aluno. A relagéo que o aluno
estabelece com 0 mundo ao seu redor, que varia conforme sua idade e experiéncias, também
influencia suas producgdes. Por isso, o professor precisa conhecer seus alunos com atencao,
ajustando sua abordagem conforme os contextos individuais e coletivos da turma.

Os autores chamam atencdo, ainda, para o cuidado com os alunos que demonstram
inseguranca ou relutancia ao se expressar artisticamente. Nessas situacdes, simples incentivos
verbais geralmente ndo bastam. O professor precisa encontrar formas de aproximar esses alunos
de suas proprias vivéncias, resgatando experiéncias cotidianas que possam servir de base para
a criacdo. Quando isso acontece, 0 aluno tende a se envolver de modo mais auténtico com a
atividade, reconhecendo-se no processo e atribuindo sentido ao que produz.

A importancia de o professor conhecer os materiais artisticos com os quais trabalha é
outro ponto destacado por Lowenfeld e Brittain (1977). Esse conhecimento ndo deve se
restringir ao uso técnico, mas deve envolver a experiéncia direta com 0s processos criativos.
Ainda que o professor ndo precise ser um artista profissional, sua familiaridade com a pratica
artistica contribui para uma mediacdo mais sensivel e efetiva.

Essas compreensdes nos levam a refletir sobre o que Martinez (2006), fala sobre o papel
do professor — ndo so6 de artes — e a criatividade no trabalho pedagogico. Conforme a autora,
as praticas pedagogicas ndo se constroem de maneira neutra ou isolada. Ao contrério, elas

também, sdo resultados da histdria, das experiéncias pessoais, da formacéo e das escolhas que
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o professor faz diante da realidade concreta onde atua. Além disso, esté diretamente relacionada
a subjetividade social presente no espago escolar.

A subjetividade social da escola esta integrada por significados e sentidos diversos;
entre eles, o clima emocional, as formas de relacdo, o sistema de crencas e valores em
relagdo ao ensinar, ao aprender, ao aluno e ao trabalho pedagogico, o sistema de regras
(explicitas e implicitas) que regem o trabalho institucional, o significado dado a
criatividade e muitos outros aspectos (Martinez, 2006, p.78)

Assim, a pratica docente é atravessada por uma interagao constante entre a subjetividade
individual do professor e a cultura coletiva da escola. Reconhecer essa dindmica € necessario
para pensar a atuacdo do professor que leve em conta ndo apenas conteudos técnicos, mas
também os sentidos, os afetos e os desafios concretos que fazem parte do cotidiano escolar. E
nesse didlogo entre o pessoal e o coletivo, entre 0 contexto e o sujeito, que o trabalho
pedagogico criativo se constréi com mais consciéncia, intencionalidade e compromisso.

Portanto, é importante enfatizar que o estimulo da criatividade no ambiente escolar néo
deve ser responsabilidade exclusiva do professor de arte. Conforme Pelaes (2010, p.11),
“[tlodos os componentes curriculares devem ter esta preocupacdo. Em outras palavras, a

criatividade deve ser preocupagao geral da escola”.

2.4.2 Entre liberdade e desafios: a tensdo criativa no cotidiano escolar

Esta secdo propGe uma reflexdo sobre as interagcdes que sustentam a criatividade no
ensino de artes visuais no contexto escolar, com base nas contribui¢bes de Vera Lucia Penzo
Fernandes, apresentadas em sua obra “A Criatividade no Ensino de Artes Visuais: da
reproducdo a inclusao”.

Segundo Fernandes (2016), a criatividade no ambiente pedag6gico ndo nasce de forma
distante, mas emerge de relacbes complexas entre professor, aluno e escola. Para ela, fatores
como a organizacdo do trabalho docente, a concepcéo de curriculo, o tempo destinado as aulas
e a configuracdo dos espacos escolares exercem um papel ambiguo no cotidiano educacional.
De um lado, tais elementos sdo fundamentais para garantir condi¢Ges estruturadas de ensino e
aprendizagem, oferecendo suporte ao planejamento e ao percurso formativo dos estudantes. De
outro, essas mesmas estruturas podem atuar como mecanismos de controle, impondo padrdes
idealizados de desempenho e qualidade que, ao invés de favorecer, acabam limitando a
autonomia e a acgdo criativa do professor, conduzindo-o a uma pratica pedagdgica
excessivamente técnica e funcional.

A organizacéo do trabalho pedagdgico desempenha um papel central na relacdo entre o
professor e a escola. De modo geral, ela se desdobra em dois eixos principais: de um lado, 0
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trabalho docente em si, que se concretiza nas praticas desenvolvidas em sala de aula; de outro,
a proposta pedagogica da instituicdo, que estabelece diretrizes, normas e expectativas que
norteiam a acdo educativa.

No caso especifico do professor de artes visuais, embora exista certa margem de
autonomia no planejamento das aulas, esse processo esta longe de ser isolado. Ao elaborar suas
propostas, o docente precisa considerar ndo apenas 0s objetivos institucionais e as demandas
dos alunos, mas também sua propria visdo de ensino e de arte. Planejar, nesse contexto, €
equilibrar interesses diversos — e, por vezes, conflitantes — em busca de coeréncia entre
liberdade criativa e compromisso com o projeto educativo da escola.

Sob a perspectiva institucional, o planejamento é compreendido como uma ferramenta
para assegurar a qualidade do ensino, ainda que exista alguma flexibilidade nas orientacdes. No
entanto, mecanismos de controle continuam presentes e atuantes. Normas institucionais,
documentos oficiais, reunides pedagogicas e rotinas administrativas moldam a atuacdo docente
de forma constante. Aspectos aparentemente periféricos, como o calendario escolar, a
organizacdo dos espacos e a dindmica das reunides, exercem forte influéncia sobre o modo
como o professor desenvolve seu trabalho.

Essa légica de funcionamento imp&e uma racionalizagdo do tempo e do espaco escolar,
0 que pode restringir a liberdade do professor para experimentar novas formas de ensinar.
Metas, prazos e formatos pré-definidos acabam limitando a espontaneidade e a escuta do
momento presente. A criatividade, nesses moldes, é frequentemente compreendida como um
recurso funcional — atil para resolver imprevistos ou driblar adversidades — mas raramente
reconhecida como parte integrante e legitima da préatica pedagdgica.

Diante desse cenario, surgem questionamentos inevitaveis: como manter uma pratica
criativa, critica e sensivel frente a tantas exigéncias operacionais? Como sustentar um ensino
que valorize a autoria e 0 pensamento inventivo quando 0s espagos de autonomia s&o
constantemente tensionados?

O curriculo escolar, em sua esséncia, deveria ser um territorio de encontros, um espaco
onde saberes se cruzam, vozes se escutam e experiéncias ganham corpo na construcdo do
conhecimento. No entanto, o que se observa com frequéncia € um distanciamento entre a
intencdo pedagogica e a pratica concreta. O que deveria promover autonomia e criagdo acaba,
muitas vezes, servindo como instrumento de normatizagéo e controle.

Embora os documentos oficiais apontem para principios formativos mais amplos, como
o desenvolvimento da sensibilidade, do pensamento critico e da expressao individual, esses

valores nem sempre se traduzem na pratica cotidiana da escola. O professor de artes visuais,



49

por exemplo, mesmo envolto em um campo naturalmente propicio a experimentacao, encontra-
se, muitas vezes, limitado por grades curriculares rigidas, planejamentos engessados e
expectativas externas que o afastam de sua poténcia criadora.

O paradoxo € evidente: enquanto se fala em educacéo integral, afetiva e significativa, o
curriculo ainda é frequentemente concebido como uma lista de conteudos a cumprir, ignorando
0 contexto, o tempo e a voz de quem ensina e aprende. Nessa ldgica, o professor deixa de ser
autor do processo educativo para se tornar um técnico da instrucédo, encarregado de executar
diretrizes muitas vezes distantes da realidade da sala de aula.

Esse deslocamento da autonomia docente ndo € apenas uma questao técnica, € também
simbdlica. Enfraquece o vinculo entre o professor e o conhecimento, entre o ensino e a vida.
Ao reduzir a préatica pedagogica a um roteiro pré-definido, silencia-se a escuta, restringe-se a
criacdo e interrompe-se o dialogo com as singularidades dos alunos.

Para que o curriculo recupere seu carater transformador, é necessario repensar suas
bases. Ele deve ser construido com (e ndo apenas para) 0s sujeitos que habitam a escola. Precisa
abrir espaco para que o professor se reconheca como alguém que pensa, prople, cria e
ressignifica. Alguém gue ndo apenas transmite saberes, mas 0s reinventa junto aos estudantes,
com base na realidade que compartilham.

E nessa abertura que a escola pode, de fato, tornar-se um lugar de aprendizagem viva,
em que o curriculo ndo é um fim em si, mas um ponto de partida para experiéncias
significativas, dialdgicas e humanas.

Ensinar, é antes de tudo um exercicio de escuta. Por mais que o planejamento
pedagogico se apoie em diretrizes curriculares e conteddos bem definidos, a sala de aula guarda
seus préprios mistérios. Entre olhares distraidos, perguntas que ndo estavam previstas e
siléncios cheios de significado, o professor se da conta de algo que os documentos ndo
alcancam: a vida acontecendo, ali, diante dele, com toda a sua imprevisibilidade.

As préticas pedagogicas, mesmo quando cuidadosamente planejadas, ndo se sustentam
apenas sobre 0 que esta posto no papel. Elas ganham forma no encontro com o outro, nos ruidos
e nas nuances do cotidiano, nos gestos pequenos que ndo cabem em planilhas. E nesse territorio
real e imperfeito que o professor atua, ndo apenas como mediador de saberes, mas como alguém
que observa, sente e cria. Ele reorganiza, adapta, experimenta. Aquilo que antes era apenas
conteudo se converte em conversa, experiéncia, troca viva.

Nesse cenario, a criatividade ndo é privilégio de poucos. Tampouco é um recurso de
emergéncia. Ela é condigdo de existéncia do fazer pedagdgico com sentido. Manifesta-se

quando o professor ousa desviar do planejado, quando silencia para escutar melhor, quando
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reconhece no aluno ndo um recipiente a ser preenchido, mas um parceiro na constru¢do do
conhecimento.

E assim, entre essas frestas apertadas, muitos professores seguem criando. No improviso
sensivel, na escuta que vira proposta, no tropeco que vira projeto, que emergem gestos de
invencdo. A criatividade se revela ndo como excec¢do, mas como resisténcia. Um compromisso
ético com a aprendizagem e com a dignidade de quem aprende.

Para que essa criatividade deixe de ser uma saida solitaria diante dos impasses e se torne
parte legitima do processo educativo das artes visuais, é preciso mais do que boa vontade. E
necessario que o sistema educacional se atente aos curriculos engessados, aos tempos de aula
cronometrados, a falta de espaco adequado para as préaticas artisticas, a desvalorizacdo da arte
enquanto disciplina. E preciso que se reconheca a complexidade do trabalho docente e
compreenda que criar também € planejar, que improvisar também é pensar. Se cobram do
professor sensibilidade, flexibilidade e ousadia, que o sistema educacional esteja a altura desse
chamado — e ndo seja, ele proprio, um obstaculo a criacao.

2.5 O processo criativo

Na incessante busca por inovar e expressar o que pulsa internamente, a criagdo costuma
ser celebrada como o &pice da criatividade — o instante culminante em que a ideia ganha corpo.
No entanto, t&o ou mais significativo que o produto final é o processo que o antecede. E nesse
percurso, muitas vezes invisivel aos olhos, que reside a verdadeira poténcia criadora. Como
observa Vigotski (2018, p. 37), “[o] que denominamos de criagdo €, comumente, apenas o ato
catastrofico do parto que ocorre como resultado de um longo periodo de gestacdo e
desenvolvimento do feto.” A metafora é contundente: a criacdo ¢ um nascimento, sim, mas
precedido por um tempo de maturagdo silenciosa, em que ideias sdo gestadas, testadas,
transformadas e lapidadas.

Nesse processo “gestacional”, a experimentacdo convive com a duvida, a reflexao
caminha junto da intuicdo e o aprendizado se da por meio do fazer. O processo criativo, assim,
nédo apenas precede a obra: ele a constitui. E tem sido amplamente debatido em diversos campos
do saber. Nas artes, na ciéncia ou na educacéo, nao se trata apenas de inventar algo novo, mas
de mobilizar e desenvolver habilidades cognitivas, emocionais e sociais que atravessam toda a
experiéncia humana.

Neste cendrio, o entrelacamento das ideias de Graham Wallas, Fayga Ostrower e Lev

Vigotski oferece um terreno fértil para compreender a complexa dindmica do processo criativo.
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Wallas, em sua teoria classica apresentada em The art of thought (1926 apud Peraca; Montoito,
2023), propde uma sequéncia de quatro etapas — preparagédo, incubacdo, iluminagdo e
verificacdo — que delineiam os caminhos da mente criadora. J& Ostrower (2014) e Vigotski
(2018) deslocam o foco do esquema racional para uma dimensdo mais sensivel e vital, na qual
0 ato de criar € visto como uma intensificacdo do viver.

Ostrower enfatiza a renovagdo da tensdo psiquica como um motor fundamental da
criatividade, algo que impulsiona o sujeito a busca constante de novos significados e formas.
Vigotski (2018), por sua vez, atribui a imaginacdo um papel central na atividade criadora. Para
ele, a imaginacdo é a base para toda criacdo. Todo ato criador, qualquer que seja 0 campo em
que se manifeste, tem por base a imaginacgao. A criagdo, nesse sentido, ndo se restringe a uma
aptidao técnica ou a uma inspiracdo repentina: ela emerge da capacidade humana de transformar
a realidade a partir do que se imagina, do gque se sonha, do que se deseja.

E nesse espirito que este texto propde um dialogo entre essas trés perspectivas, com o
intuito de reinterpretar as fases descritas por Wallas a luz das compreenses mais sensiveis e
subjetivas de Ostrower e Vigotski. Busca-se analisar como a habilidade de “relacionar, ordenar,
configurar, significar”, entendida por Ostrower (2014, p.9) como formas de apropriagdo da
realidade e de expressao do sujeito, pode se entrelacar com os estagios do processo criativo. Ao
mesmo tempo, as ideias de Vigotski (2018) sobre a intima relacdo entre imaginacéo e realidade
lancam luz sobre as dindmicas internas de cada uma dessas etapas, apontando para a
criatividade como uma experiéncia que transcende a logica sequencial e se enraiza na vivéncia
integral do sujeito.

O objetivo, portanto, é evidenciar que a criatividade ndo se resume a uma série de passos
racionais. Antes disso, ela se revela de forma dialdgica, como um movimento vital, em que o
pensar, 0 sentir e 0 imaginar se fundem. Trata-se de um processo que convoca o individuo por
inteiro, em sua complexidade emocional, intelectual e sensivel. Com isso, busca-se oferecer
uma compreensdo ampliada da criacdo, destacando suas nuances internas e suas implicacdes
para a producéo artistica, cultural e educacional.

O modelo proposto por Wallas é especialmente valioso para demonstrar que a
criatividade ndo é um dom inato ou privilégio de poucos, mas um processo acessivel e
cultivavel. Como afirma Vigotski (2018), ao confrontar a viséo tradicional, de que a criacdo é
o0 destino de individuos eleitos, especialmente dotados, convocados por um talento particular
para a atividade criadora. O autor (2018, p.53) defende que, quando compreendida em seu
sentido psicologico verdadeiro — como a capacidade de criar o novo — a criagao se revela

como “o destino de todos”.
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Dessa forma, ao considerar 0s quatro estagios descritos por Wallas — preparacéo,
incubacéo, iluminacdo e verificagdo — apresenta-se, a seguir, uma leitura que os relaciona com
0s pensamentos de Ostrower (2014) e Vigotski (2018), explorando como cada etapa pode ser
atravessada e enrigquecida por essas visdes sobre 0 processo criativo.

1. Preparacdo: ¢ o momento de coleta de informacgfes e exploracdo do problema ou
desafio. Nesta etapa, o individuo pesquisa, estuda, faz perguntas e reine materiais que possam
ajudar a entender o contexto. A ideia é expandir o conhecimento para alimentar 0 processo
criativo.

Para que a expansdao do conhecimento aconteca e 0 processo criativo se inicie,
compreendemos dois elementos principais: a consciéncia interior e a influéncia do contexto
social e cultural em que o sujeito se insere. A autenticidade e a liberdade de expressao individual
sdo fundamentais para o processo criativo, contudo, para que a espontaneidade criativa floresca
€ necessario que o individuo busque caminhos para encontrar as referéncias necessarias para a
construcdo do produto criativo, agindo em consonancia com a sua coeréncia interior, porque de
acordo com Ostrower (2014, p.11), “[s]omente ante o ato intencional, isto ¢, ante a agdo de um
ser consciente, faz sentido falar-se de criag¢do.”

Posteriormente Ostrower (2014, p.27), aponta que “[o] potencial criador elabora-se nos
multiplos niveis do ser sensivel-cultural-consciente do homem, e se faz presente nos multiplos
caminhos em que o homem procura captar e configurar as realidades da vida.” O processo
criativo para ela ¢ dindmico e multifacetado. Os “multiplos caminhos” ao qual ela se refere se

relacionam a interacdo entre 0 mundo interno do individuo e a sua realidade externa.

O caminho ndo se compde de pensamentos, conceitos, teoria, nem de emogdes -
embora resultado de tudo isso. Engloba, antes, uma série de experimentagdes e de
vivéncias onde tudo se mistura e se integra e onde a cada decisdo e a cada passo, a
cada configuracéo que se delineia na mente ou no fazer, o individuo, ao questionar-
se, afirma-se e se recolhe novamente das profundezas de seu ser. O caminho é um
caminho de crescimento. (Ostrower, 2014, p.75)

E no caminho que vamos preenchendo as bagagens que carregamos nas andancas da
nossa existéncia. Ostrower (2014) destaca que ao longo da vida, as experiéncias que vivemos
constantemente sdo organizadas e assimiladas em um sistema de referéncias pessoais, que nos

ajuda a interpretar e compreender o que esta ao nosso redor.

E um processo simultaneo de subjetivaco e objetivagdo, abrangendo valores pessoais
e culturais interligando o plano da expressdo com da comunicacdo. Corresponde ao
nosso crescimento interno, as nossas defini¢Ges interiores; corresponde a um processo
de configuragdo em que criamos continuamente novas formas de viver e, nelas, as
formas do nosso fazer. (Ostrower, 2014, p.78).
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Sob um olhar psicolégico, Vigotski (2018, p.13) denomina o ato de criar algo novo de
“atividade criadora do homem”. Para ele, essa “atividade criadora” pode se desenvolver tanto
no mundo real, externo, quanto na mente ou no sentimento de quem a cria. E ela pode acontecer
de duas formas: por meio da reconstrucdo ou reproducéo das lembrancas, marcas, impressoes
que guardamos na nossa memoria ou, pela combinacdo ou cria¢do de novos materiais baseados
em nossas experiéncias anteriores.

A essa “atividade criadora” que acontece mediante a capacidade de combinagdo do
nosso cérebro, Vigotski (2018, p.16) denomina de “imaginagdo ou fantasia”. Para ele, toda
atividade de criacdo esta relacionada a imaginagdo. Vigotski (2018, p.21; 23) pontua que “a
imaginacgdo ndo é um divertimento ocioso da mente, uma atividade suspensa no ar, mas uma
fungdo vital necessaria” e que ela “sempre constrOi com materiais hauridos da realidade.”
Ostrower (2014, p. 20) complementa ao dizer que “[o] que d4 amplitude a imaginagdo ¢ essa
nossa capacidade de perfazer uma série de atuac@es, associar objetos e eventos, poder manipula-
los, tudo mentalmente, sem precisar de sua presenga fisica.”

Vigotski (2018) diz que a “atividade criadora de combinacdo” ¢ um processo gradual de
evolucdo ou desenvolvimento, ou seja, ndo ocorre de forma abrupta, mas sim de maneira lenta
e progressiva. E assim como Ostrower (2014), Vigotski (2018, p. 21) afirma que ela “ndo existe
de modo isolado no comportamento humano, mas depende diretamente de outras formas de
atividade, em particular, do acimulo de experiéncia.”

Numa tentativa dialética de esclarecer como a “atividade criadora de combinacado” se
desenvolve, Vigotski (2018) apresenta quatro formas de relacdo entre ela e a realidade — na
qual ele também denomina de “atividades de imaginagdo”. Essa dialética vai ao encontro da
ideia defendida por Ostrower (2014, p.9), sobre o ato criador, que é a capacidade de
compreender o mundo e a si. Dialogando, assim, com as etapas essenciais do processo criativo:
relacionar e ordenar.

Na primeira forma de relacdo entre atividades de imaginacdo e a realidade, Vigotski
(2018) fala que a imaginacdo humana néo cria coisas completamente novas ou isoladas. Em
vez disso, ela combina, reorganiza e transforma elementos que ja existem na realidade e que
foram vivenciados pela pessoa em algum momento de sua vida. Sendo assim, 0 processo
criativo consiste em reorganizar esses elementos para gerar algo novo ou diferente, mas que

ainda carrega tracos da realidade e da experiéncia pessoal.

[...] a atividade criadora da imaginacdo depende diretamente da riqueza e da
diversidade da experiéncia anterior da pessoa porque essa experiéncia constitui o
material com que se criam as construcdes da fantasia. Quanto mais rica a experiéncia
da pessoa, mais material esta disponivel para sua imaginacdo. (Vigotski, 2018, p. 24)
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A segunda forma explica como a criacdo de algo imaginado é influenciada por
experiéncias sociais e compartilhadas. Vigotski (2018, p. 26-27) relata que isso acontece devido
ao fato de que a nossa imaginagdo, nesse caso, ndo funciona livremente, “mas orienta-se pela
experiéncia de outrem, atua como se fosse por ele guiada”, sendo assim, a imaginagdo
“transforma-se em meio de ampliacdo da experiéncia de uma pessoa porque, tendo por base a
narracdo ou a descricdo de outrem, ela pode imaginar o que ndo viu, 0 que ndo vivenciou
diretamente em sua propria experiéncia.” Ou seja, “[a] pessoa ndo se restringe ao circulo e a
limites estreitos de sua experiéncia, mas pode aventurar-se para além deles”.

A terceira forma é de carater emocional. Para Vigotski (2018), os sentimentos
desempenham um papel ativo na forma como percebemos e organizamos a realidade. Eles
selecionam elementos isolados do que vivemos e 0s combinam de maneira influenciada pelo
nosso estado interno, ou seja, pelo nosso animo e emocdes. Por isso, Vigotski (2018, p. 27)
afirma que “a emocdo parece possuir a capacidade de selecionar impressoes, ideias e imagens
consonantes com o animo que nos domina num determinado instante.” Essa organizag&o interna
reflete nossos sentimentos, mas também segue uma ldgica externa, baseada na conexao entre
as imagens que formamos. Assim, 0s sentimentos ndo apenas moldam o que percebemos, mas
também dao sentido a essas percepcdes ao estabelecer relagcbes que sdo coerentes tanto
internamente, para nds, quanto externamente, na forma como representamos essas ideias ou
imagens, ja que, segundo Theodule-Armand Ribot (apud Vigotski, 2018, p.30), “todas as
formas de imaginacao criativa contém em si elementos afetivos.”

A quarta e ultima forma de relacdo entre atividades de imaginacédo e a realidade fala
sobre a cristalizacdo da imaginacdo e seu retorno a realidade, apresentando assim, o circulo
completo da atividade criativa objetiva. Contudo, essa ideia retomaremos mais a frente. O que
se pretende pontuar aqui é o circulo completo da atividade criativa na imaginacdo emocional,
ou subjetiva. Dado que, Vigotski (2018, p.31) diz que “é incorreto supor que apenas na area
técnica, no campo da acédo pratica sobre a natureza, a imaginacao seja capaz de descrever esse
circulo completo. Também na esfera da imaginacéo emocional, isto é, da imaginacéo subjetiva,
¢ possivel e facil constatar esse circulo completo.”

A imaginacdo subjetiva ndo se cristaliza no mundo real da mesma forma que na
imaginacédo pratica (como um desenho ou invengdo). Em vez disso, a cristalizagdo ocorre no
mundo interno da pessoa. Em outras palavras, a imaginacao subjetiva toma forma quando se
organiza emocionalmente e cria algo dentro do pensamento e do sentir do individuo. N&o é uma
transformacéo fisica, mas uma mudanga interna. Por exemplo, ao imaginar uma situag&o triste

ou alegre, aquela ideia gera um impacto emocional real na pessoa, moldando sua experiéncia
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subjetiva, suas memorias e até comportamentos. Se formos fazer um comparativo com
imaginacédo objetiva, o ciclo completo da imaginacgdo subjetiva, se fecha quando as emocdes
alimentam a imaginacéo e a imaginacao, por sua vez, retorna, influenciando as emogdes ou a
forma como a pessoa sente, pensa ou age em relacdo a realidade. Portanto, na imaginacéo
subjetiva, "cristalizar-se" significa se concretizar no mundo interno da pessoa, impactando seu
emocional e seus processos internos, ainda que ndo produza um objeto fisico.

Compreender todas as etapas do processo criativo ndo é tarefa tdo simples, pelo
contrario, ¢ bastante complexa. Segundo Ostrower (2014, p.16), “[a]o se tornar consciente de
sua existéncia individual, o homem néo deixa de conscientizar-se também de sua existéncia
social”. Portanto, ao assimilarmos como o processo de criacdo se da no &mbito da consciéncia
interior do individuo é importante termos em mente também a relevancia do contexto social e
cultural em que esse sujeito se insere, s6 entdo poderemos entender de maneira ampla todo o
processo criativo.

Segundo Vigotski (2018, p. 44), “[q]ualquer inventor, mesmo um génio, ¢ sempre um
fruto de seu tempo e de seu meio”. Ostrower (2014, p. 11-12; 103) complementa ao dizer que
“[o] comportamento de cada ser humano se molda pelos padrdes culturais, histéricos, do grupo
em que ele, individuo, nasce e cresce”, contudo, “ele se desenvolvera enquanto individualidade,
com seu modo pessoal de agir, seus sonhos, suas aspiragdes e suas eventuais realizagdes.”
“Cada homem ¢é um individuo. Ao agir, inter-age com o mundo.”

Vigotski (2018, p.43) denomina o meio cultural de “meio circundante”, sendo este um
elemento essencial no processo criativo. O “meio circundante” fornece as ferramentas, os
conhecimentos, os valores e os referenciais que moldam a expresséo criativa. Apesar de muitas
vezes impor limites, ele também abre possibilidades. Tudo que uma pessoa vive, observa e
experimenta no ambiente ao seu redor serve como matéria-prima para a imaginacdo. E quanto
mais rico for o ambiente, mais recursos a imaginacdo terd para trabalhar. As demandas e
problemas do ambiente também influenciam o processo de criagdo. Por exemplo, em um
contexto de escassez, as solugdes criativas podem ser voltadas para superar limitagdes; ja em
um ambiente culturalmente rico, a criacdo pode ser mais artistica ou simbolica.

Se 0 meio é favoravel, como um ambiente que incentiva a expressao e a criatividade,
ele impulsiona o processo criativo. Por outro lado, um meio opressor ou restritivo pode limitar
as possibilidades criativas, restringindo as oportunidades para explorar ou expressar ideias. A
troca com outras pessoas € mais um fator que enriquece a criagdo. O contato com ideias,
técnicas e valores de outras pessoas inseridas no meio ajuda a moldar a forma como a

imaginacdo se manifesta. Assim, de acordo com Ostrower (2014, p. 12) “a cultura serve de
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referéncia a tudo o que o individuo é, faz, comunica, & elaboracéo de novas atitudes e novos
comportamentos e, naturalmente, a toda possivel criacdo.”

2. Incubac&o: aqui, o foco consciente no problema diminui. E uma fase mais passiva,
em que as informacg6es reunidas na preparacdo sdo processadas inconscientemente, o cérebro
permanece ativo, criando vinculos e relacionando informagcfes com aquilo que j& esta
armazenado no inconsciente. Esse € 0 momento em que, apds uma imersao inicial na preparacao
(fase anterior), o criador se distancia conscientemente do problema. E como se o inconsciente
trabalhasse “nos bastidores”, fazendo conexdes inesperadas e gerando ideias. Assim, a
incubagdo depende de permitir que a mente relaxe e explore caminhos menos 6bvios, levando
a iluminag&o, fase conseguinte.

Assim como Wallas, Ostrower (2014, p.55) também vé o inconsciente como algo
indispensavel para o surgimento de novas ideias, ela diz que “[o] impulso elementar e a for¢a
vital para criar provém de areas ocultas do ser”, ou seja, do inconsciente. Esses impulsos atuam
como motores do processo criativo, instigando a busca por novas conexdes e soluc¢des. Contudo,
ela enfatiza que o inconsciente ndo atua isoladamente. Os impulsos conscientes, por exemplo,
s80 0s responsaveis por organizar, elaborar e dar forma as intui¢fes e impulsos que emergem
do inconsciente, além disso, ele “nunca se desliga das atividades criadoras”. E semelhante ao
que Vigotski (2018) denomina de “associacao”.

Conforme Vigotski (2018, p. 37-38), as percepgdes externas e internas que acumulamos
“compdem a base da nossa experiéncia”, que acarreta um processo complexo de “dissociagdo
e associacdo das impressdes percebidas”. “A dissociacao consiste em fragmentar esse todo
complexo em partes”. Esse processo acontece internamente ¢ de forma dindmica, no qual,

alguns fragmentos sdo conservados e outros séo esquecidos.

As marcas das impressGes externas ndo se organizam inercialmente no nosso cérebro,
como o0s objetos numa cesta. S&o, em si mesmas, processos; movem-se, modificam-
se, vivem e morrem. Nesse movimento estd a garantia de sua modificacdo sob a
influéncia de fatores internos que as distorcem e reelaboram. (Vigotski 2018, p.38)

Ja a associacgao, segundo Vigotski (2018, p. 41) ¢ “a unido dos elementos dissociados e
modificados”. Ela esta relacionada ao ultimo estagio do processo criativo, a cristalizagdo da
imaginagdo. Portanto, conforme Ostrower (2014, p.55), “n3o cabe negligenciar as varias
contribuic6es especificas nos processos criativos, tampouco cabe atribuir fun¢éo predominante
seja ao inconsciente seja ao consciente”, ambos contribuem igualmente para o ato criador e,

adquirem seus significados somente quando entendidos globalmente.

Assim como o proprio viver, o criar € um processo existencial. Ndo abrange apenas
pensamentos nem apenas emocOes. Nossa experiéncia e nossa capacidade de
configurar formas e discernir simbolos e significados se originam nas regides mais
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fundas do nosso mundo interior, do sensorio e da afetividade, onde a emog&o permeia
0S pensamentos a0 mesmo tempo que o intelecto estrutura as emocgdes. Sao niveis
continuos e integrantes em que fluem as divisas entre consciente e inconsciente e onde
desde cedo em nossa vida se formula os modos da propria percep¢do. S&o 0s niveis
intuitivos do nosso ser. (Ostrower 2014, p.56)

Para Ostrower (2014, p. 56), existe um ponto em que 0 inconsciente e 0 consciente
dialogam: a intuic¢do. “A intuicdo estd na base dos processos de criacdo.” Ela é a capacidade
de captar de maneira imediata aquilo que ainda n&o foi racionalmente articulado. E uma forma
de conhecimento que ndo passa pela I6gica, mas que surge da interacdo entre sensibilidade,
vivéncias e experiéncias acumuladas. Segundo Ostrower (2014, p.12), “[c]omo processos
intuitivos, os processos de criacdo interligam-se intimamente com o nosso ser sensivel”, no qual
se “articulam principalmente através da sensibilidade”, sendo esta, “uma porta de entrada das
sensagdes” que “nos liga de modo imediato ao acontecer em torno de nds”. A sensibilidade é o
fundamento para perceber a vida em sua complexidade e transforma-la em expresséo criativa.
Ostrower (2014, p.17) pontua que a criatividade ¢ “a propria sensibilidade”.

Para a autora, a sensibilidade, em grande parte, se vincula ao inconsciente e, numa outra
parte, se relaciona a nosso estado consciente. No estado consciente, a sensibilidade chega de
forma articulada, organizada, ordenada. E a nossa percepc¢do. Ostrower (2014, p.13) diz que a
percepcao atua como um filtro que organiza seletivamente os estimulos, limitando o que somos
capazes de sentir e compreender, a0 mesmo tempo que cria uma separacdo entre 0 que
percebemos e 0 que permanece imperceptivel, sendo responsavel por nos levar a compreensdo
do nosso mundo interior e exterior. Ela “[a]rticula 0 mundo que nos atinge, o mundo que
chegamos a conhecer e dentro do qual n6s nos conhecemos. Articula o0 nosso ser dentro do ndo
ser.” Assim, quanto mais o individuo se permite vivenciar experiéncias de forma aberta e
receptiva, mais ele desenvolve sua capacidade sensivel, enriquecendo seu processo de criacao.

3. lluminacéo: Nesta etapa, uma solucéo ou ideia criativa surge, geralmente de forma
subita. E quando as conexdes feitas durante a incubacio se apresentam de forma tangivel. E o
chamado “momento Eureka!”.

Ostrower (2014) chama esse momento de insight ou visdo intuitiva. O insight é um
instante de compreensao subita, no qual uma ideia ou solucdo se revela de maneira clara e
repentina. Ele ocorre quando diferentes informagGes assimiladas pela percepgéo se organizam
de forma nova, gerando uma descoberta ou inovagdo. No entanto, o insight ndo surge do nada;
ele é resultado de um processo continuo de aprendizado, questionamento e exploragdo. Ou seja,

0 insight ndo € um momento de revelacdo passiva, mas um processo ativo de ordenacao e
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reestruturagdo mental que revela uma compreensao profunda e integrada, onde a l6gica interna
de uma situacdo se desdobra de forma inesperada, mas essencial.

Por exemplo, quando enfrentamos uma situacdo complexa ou buscamos uma solucéao
criativa, o insight atua como uma espécie de “atalho mental”. Ao contrario da percepgdo
comum, em que vamos juntando informagfes aos poucos, compreendendo significados e
reconhecendo padrdes de forma mais consciente, o insight acontece de outro jeito. E como se,
de repente, tudo se conectasse num estalo — sem que a gente precise analisar cada detalhe
racionalmente. Por isso, muitas vezes temos a sensacao de que a ideia “simplesmente apareceu”
ou que “sempre esteve ali”, s6 esperando para ser percebida. E um momento de clareza stbita,

onde razéo, emocao e intuigdo se encontram numa mesma centelha criativa.

As conclusbes muitas vezes nos surpreendem como um resultado original o seu
sentido novo pode até mesmo ser inesperado e, no entanto, formula uma viséo de certo
modo pressentida. Confirma essa visdo. Sentimos que a ordena¢do concreta a que
chegamos abrange a razdo de ser da situacdo, abrange toda a sua l6gica intima, o
verdadeiro sentido. E o insight, a visdo intuitiva. Sabemos de repente, temos inteira
certeza, que desde o inicio era esse o seu significado. (Ostrower 2014, p. 67)

Ostrower (2014) descreve 0 momento de visdo intuitiva como algo construido ndo de
forma linear ou logica, mas uma experiéncia Unica e subita de “inteira cogni¢do”, unindo

diferentes dimens6es do nosso ser, no qual, fica claro o carater holistico da intuicéo.

Internalizamos de pronto, em um momento subito, instantdneo mesmo, todos 0s
angulos de relevancia e de coeréncia de um fendmeno. Nesse momento aprendemos-
ordenamos-reestruturamos-interpretamos a um tempo s6. E um recurso de que
dispomos e que mobiliza em nds tudo o que temos em termos afetivos, intelectuais,
emocionais, conscientes, inconscientes. Embora ndo sejam visiveis nem
racionalizaveis os niveis intuitivos, bem sabemos de sua acdo integradora. (Ostrower
2014, p.68)

Esse carater integrador da intuicdo a torna especialmente valiosa nos processos de
criacdo e resolucdo de problemas. Atuando como um farol, ela direciona o individuo para o
insight. Ao enfatizar a simultaneidade do aprendizado, ordenacdo, reestruturacdo e
interpretacdo, a visao intuitiva demonstra que ndo € apenas um momento de percepgdo, mas
também de transformac&o e que ndo opera isoladamente de outros aspectos do ser humano. Pelo
contréario, ela une o emocional, o sensorial e o racional em uma Uunica experiéncia
transformadora. Por isso, é preciso que o individuo cultive a sensibilidade e esteja aberto a
novas conexdes, permitindo que diferentes ideias e experiéncias conversem entre si. Quanto
maior essa receptividade, maior a chance de vivenciar momentos de iluminag&o.

Outro fator importante é a necessidade de combinar a intuicdo com a analise e a
experimentacdo, dado que, para que a visdo intuitiva tenha um impacto concreto é necessario

um trabalho continuo de elaboracdo e refinamento. Esse processo de elaboracdo envolve
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transformar o insight em algo aplicavel, desenvolvendo-o com atengdo e esforgo. 1sso significa
testar possibilidades, ajustar detalhes, relacionar a nova ideia com conhecimentos prévios e
avaliar sua viabilidade. Sem esse aprofundamento, o insight pode permanecer apenas como uma
ideia vaga e inacabada. A criatividade exige paciéncia, dedicacdo e um olhar critico para que a
ideia inicial evolua e se torne um resultado significativo.

4. Verificagdo: esse € o momento de testar, refinar e validar a ideia na prética,
identificando possiveis falhas e buscando solugdes. Aqui, 0 raciocinio consciente €
fundamental, pois permite analisar, conferir e decidir se a criacdo faz sentido. Com isso, avalia-
se entre aprimora-la e implementa-la no contexto original, ou deixa-la de lado.

Para Vigotski (2018), esse é o apice do processo criativo. E quando o circulo da
atividade criativa se completa, acarretando a cristalizacdo da imaginacdo e no seu retorno a
realidade. Ou seja, é quando a imaginagdo ndo permanece somente no campo das ideias, mas
se torna um objeto fisico, uma criagdo tangivel, que pode ser vista ou experimentada no mundo
real, — como uma obra de arte, uma invencao ou qualquer outra forma de expressdo concreta
— esse “produto da imaginagdo” passa a fazer parte do mundo real, impactando a realidade e a

vida das pessoas.

Os elementos de que sdo construidos foram hauridos da realidade pela pessoa,
internamente, em seu pensamento foram submetidos a uma complexa reelaboracdo,
transformando-se em produtos da imaginacdo. Finalmente, ao se encarnarem,
retornam a realidade como uma nova forga que a modifica. Assim é o circulo completo
da atividade criativa da imaginacéo. (Vigotski, 2018, p. 31)

Nessa fase final do processo criativo, o individuo sente a necessidade de ajustar,
modificar e melhorar sua producdo. Ele analisa os detalhes, revisa conceitos e encontra formas
mais eficazes de dar sentido ao seu trabalho. E um processo de lapidacio, em que a ideia bruta
passa por sucessivas transformacdes até atingir uma forma que ele considera satisfatoria.

Para compreendermos a necessidade da lapidacéo, ou refinamento criativo, no processo
de criacdo e fundamental termos em mente que esse processo ndo é linear nem rigido, mas é
algo vivo e profundamente conectado a sensibilidade do criador. E um ciclo dindmico de
construgdo e destruicdo. Conforme Ostrower (2014, p. 26), “no formar, todo construir ¢ um

29 ¢¢

destruir.” “Quando se configura algo e se o define, surgem novas alternativas. Essa visao nos
permite entender que o processo de criar incorpora um principio dialético.” Portanto, € preciso
considerarmos a relevancia da intui¢do, da experimentacgdo, da autocritica, da revisdo e da busca
por coeréncia e significado como elementos essenciais nesse processo. Com isso, o refinamento

criativo ndo so6 melhora a estética do trabalho, mas também fortalece sua esséncia, permitindo
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que a obra alcance seu maximo potencial de expressao e comunicacao, no qual, cada nova forma
abre espaco para novas possibilidades.

Como dito anteriormente, a intuicdo desempenha um papel central no processo criativo,
guiando o criador na exploracdo de novas perspectivas. Ela funciona como um guia interno,
auxiliando na tomada de decisdes sem a necessidade de seguir uma l6gica rigida. Por meio dela,
o criador consegue identificar quais ajustes devem ser feitos, quais caminhos sao mais coerentes
e como sua obra pode alcancar um resultado mais significativo. Dado que, ela é um
conhecimento que emerge da experiéncia, da percepcao e da sensibilidade deste individuo.

Entretanto, Ostrower (2014, p. 68-69) destaca que “0 processo criativo intuitivo é
sempre de ordem formal” e que “[a] forma nunca é um conceito”, uma vez que “ela ndo pode
ser abstraida, reduzida, traduzida, transposta ou desvinculada de seu especifico carater material
sem de imediato perder a esséncia do ser.” No processo criativo, a intui¢do tem como objetivo
a materialidade, o formar, o fazer concreto. E para formar é preciso experimentar. A autora
complementa: “Enquanto o fazer existe apenas numa intengao, ele ainda ndo se tornou forma”.
Ou seja, se ele esta apenas na mente de alguém, é s6 uma possibilidade. Para uma ideia ou
pensamento se tornar criativo, precisamos expressa-lo de alguma forma. Quando encontra uma
forma — seja em palavras, imagens, musica, ou qualquer outro meio — ela se torna comunicavel
e pode ser compartilhada de maneira significativa.

A experimentacdo complementa esse processo ao permitir que o individuo criador teste
diferentes abordagens, materiais e técnicas, abrindo espaco para descobertas inesperadas. Ao
experimentar, ele ndo apenas valida ou descarta ideias, mas também descobre novas
possibilidades. Nesse momento, o foco ndo esta na perfeicdo, mas na liberdade de criacéo,
permitindo que novas ideias surjam de maneira espontanea e fluida. Esse processo de tentativa
e erro ndo é aleatdrio, pois é guiado justamente pela intuigdo, que vai indicando quais caminhos
S80 mais promissores e quais precisam ser ajustados de maneira coerente.

O refinamento criativo envolve um movimento continuo de analise, ajuste e
aperfeicoamento. Dentro desse fluxo, muitas vezes, o desconforto criativo gerado pela
autocritica se faz necessario porque impulsiona melhorias e evita que a obra permane¢a em um
estado inacabado ou superficial. A autocritica permite que o criador avalie sua obra com mais
clareza, identificando o que funciona e o que precisa ser melhorado. Esse olhar critico deve ser
visto como uma ferramenta de evolucdo, dado que, ele ajuda o individuo criador a ndo se
prender a primeira ideia e a buscar solu¢fes mais sofisticadas e expressivas. Sem autocritica, 0

risco € ficar limitado a escolhas impulsivas ou pouco elaboradas.
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J& a revisdo é o momento que coloca a analise critica em pratica. E quando o criador
refaz partes da obra, experimenta novos caminhos e ajusta detalhes para que o trabalho atinja
um nivel mais refinado. A revisdo ndo € um ato Unico, mas um processo continuo de elaboracéo,
no qual, muitas vezes, o criador precisa se distanciar um pouco da obra para enxerga-la com
mais objetividade e avaliar se prossegue ou para. Ostrower (2014, p. 71-72) exemplifica esse
momento por meio da figura do artista, no que, ao compor uma obra, ele é impulsionado a tomar
suas decisbes por uma forca interior que funciona tal qual uma bussola. “Propondo, optando,
prosseguindo, ele parece impulsionado por alguma forca interior a induzi-lo e a guia-lo, como
se dentro dele existisse uma bussola. Essa Ihe diz: va adiante, revise, ajunte, acentue, diminua,
interrompa!” Assim, o momento de conclusdo de um trabalho criativo ¢ algo profundamente
pessoal, decidido apenas pelo individuo criador. Esse ponto critico em que a pessoa sente que
alcancou uma resolucdo clara e satisfatoria, sem duvidas ou excessos € o reflexo do equilibrio
interno do criador. “A resolucdo refletird em tudo seu equilibrio interno, pois a bissola ndo era
sendo ele mesmo.”

Ostrower (2014, p. 28; 74), afirma que um dos principais fatores que faz um individuo
criar é a motivacdo, sendo ela carregada de conteddos psiquicos relacionados a nossas emocdes
e pensamentos. Esses contetdos geram tensoes que “propdem e impelem o fazer”, ocasionando
uma forga interior, a qual a autora denomina de “tensao psiquica”. Para ela, a “tensdo psiquica”
é a forca motriz que se renova a cada etapa do processo criativo e que se intensifica no estagio
final. E a responsével por impulsionar o individuo a seguir refinando sua obra, permitindo-lhe
aprofundar-se na exploracdo das possibilidades e na busca pelo aperfeicoamento constante até
que se alcance um estado final de realizagdo. Por esses motivos, Ostrower (2014, p.28) pontua
que ¢ fundamental manter a tensdo psiquica, € ndo a descarregar: “Mais fundamental e
gratificante, sobretudo para o individuo que esta criando, € o sentimento concomitante de
reestruturagdo, de enriquecimento da prépria produtividade, de maior amplitude do ser, que se
libera no ato de criar.” Com isso, a autora chama nossa atengdo para termos sempre em mente
que criar é vivenciar-se no fazer!

Por fim, o refinamento criativo, mediante a uma busca profunda por coeréncia e
significado, faz com que o individuo criador consiga transmitir de forma clara e precisa o que
deseja expressar. Na qual, a coeréncia é a harmonia entre forma e conteddo, ou seja, cada
escolha — seja de material, técnica, cor, composicdo ou estrutura — deve estar alinhada com a
intencdo do trabalho. Um objeto bem refinado é aquele em que os elementos nédo estéo ali por
acaso, mas porque fazem sentido dentro da proposta criativa. Ja o significado é o que confere

valor e propdsito a uma obra. Ostrower (2014, p.101), pontua que “[0]s valores participam do
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nosso didlogo com a vida”, portanto, o significado ndo ¢ algo dado de forma instantanea, mas
um processo continuo de construcao, profundamente enraizado nas experiéncias e no contexto
diario de nossa vida. Mais do que simplesmente criar algo esteticamente agradavel, é necessario
que a obra carregue uma mensagem, um sentido que ressoe tanto para o criador quanto para o
publico.

A criatividade envolve uma compreensdo sensivel do mundo e das conexdes entre 0s
elementos que compdem uma criagdo. Compreender implica interpretar e significar o que foi
percebido. Por isso, Ostrower (2014, p.24; 98) afirma que “o formar, o criar, é sempre um
ordenar e comunicar” e que o “significado ¢ inerente a ordenagdo”, ele emerge da relagdo entre
a forma, a experiéncia e a percepcdo. Por exemplo, no contexto das artes visuais, 0 artista ndo
apenas expressa, mas transforma e ressignifica a realidade, tornando sua obra um meio de
comunicacdo carregado de intengdes e interpretacdes. Dessa maneira, cada criacdo passa a ser
um espaco de didlogo, onde o espectador, ao interagir com a obra, também participa do processo
de significacdo. Isso reforca a ideia de que o valor de uma obra ndo esta apenas na técnica ou
na estética, mas na sua capacidade de provocar reflexdo, emocdo e novas formas de

perceber o mundo.

2.6 Sequéncia didéatica e construcdo de percursos formativos no ensino das artes visuais

Se aaprendizagem se constroi ao longo do tempo, torna-se necessario organizar o ensino
de modo intencional e coerente, de forma que a experiéncia educativa ganhe estrutura sem
perder vitalidade. No campo do ensino das artes visuais, essa organizacgao significativa do
trabalho pedagdgico encontra respaldo em perspectivas contemporaneas que compreendem o
ensino como um percurso investigativo e continuo, no qual a aprendizagem se constitui como
processo, e ndo como resultado de agdes isoladas.

Nesse horizonte, inscrevem-se as metodologias ativas, entendidas, segundo Almeida
(2018, p. 17), como a “inter-relagéo entre educagéo, cultura, sociedade, politica e escola, sendo
desenvolvidas por meio de métodos ativos e criativos, centrados na atividade do aluno com a
intencéo de propiciar a aprendizagem”. Ao deslocarem o foco da transmissdo de conteudos para
a participacdo ativa dos estudantes, essas metodologias enfatizam o engajamento, a
problematizacdo, a investigagéo e a construgdo de sentidos ao longo do percurso formativo.

Conforme a autora, os fundamentos dessa perspectiva podem ser identificados ja no
movimento da Escola Nova, cujos pensadores, como William James, John Dewey e Edouard

Claparéde, defendiam uma educacdo orientada pela experiéncia, pela acdo e pelo
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desenvolvimento da autonomia do aprendiz. Em especial, a proposta de John Dewey enfatizava
o principio do “aprender fazendo”, compreendendo a aprendizagem como resultado da
interacdo entre o sujeito e 0 ambiente, em processos investigativos que articulam experiéncia,
reflexdo e acéo.

Na educagdo contemporanea, esses principios se desdobram em proposicoes
metodoldgicas amplamente difundidas, como a aprendizagem baseada em projetos e em
problemas, o design thinking, a abordagem STEAM, a gamificacdo, a sala de aula invertida e
as praticas colaborativas mediadas por tecnologias digitais. Apesar das especificidades de cada
abordagem, todas compartilham a centralidade do estudante, a valorizacdo da experiéncia e a
compreenséo da aprendizagem como um processo ativo, investigativo e situado.

Essa ldgica encontra ressonancia nos referenciais do ensino das artes visuais. Hernandez
(2000, p. 182-183) compreende o ensino organizado por projetos ndo como um “método” ou
uma “estratégia didatica”, mas como “uma forma de entender o sentido da escolaridade baseado
no ensino para a compreensao”, estruturada “por meio de uma trajetoria que nunca ¢ fixa, mas
que serve de fio condutor para a atuacdo do docente em relagdo aos alunos”. Ao operar por
percursos abertos e investigativos, essa perspectiva contribui para evitar a fragmentacdo das
experiéncias escolares e favorecer a continuidade das propostas, especialmente no contexto da
Cultura Visual.

De modo convergente, lavelberg (2003) defende que a aprendizagem artistica deve ser
organizada em percursos pedagogicos continuos, nos quais 0s conteldos se estruturam em
sequéncias de atividades que respeitam a progressao das experiéncias estéticas e a
especificidade da linguagem artistica. Ao enfatizar a continuidade e a articulagdo das propostas,
a autora chama atencdo para a importancia de planejamentos que evitem acgdes isoladas ou
descontextualizadas, favorecendo processos formativos mais consistentes ao longo do tempo
escolar.

Essa compreensdo implica reconhecer que o planejamento pedagdgico ndo se limita a
previsdo de atividades, mas constitui um modo de estruturar o pensamento docente e de
organizar o percurso de ensino e aprendizagem de forma intencional e coerente. No ensino das
artes visuais, tal organizacdo torna-se ainda mais relevante, na medida em que 0s processos
criativos demandam tempo, retomadas, aprofundamentos e abertura para o inesperado. Assim,
mais do que um roteiro rigido, faz-se necessaria uma estrutura flexivel que sustente a coeréncia
do percurso formativo, a0 mesmo tempo em que permita a participacdo ativa dos estudantes e

a autoria do professor.
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E nesse horizonte tedrico que a Sequéncia Didatica (SD) se afirma, nesta pesquisa, como
eixo organizador do trabalho pedagogico. Segundo Zabala (2014, p. 24), “a sequéncia didatica
consiste em um conjunto de atividades ordenadas e articuladas, orientadas para a realizacédo de
objetivos educacionais claros, com inicio e fim conhecidos por professores e estudantes”. Essa
definicdo desloca o foco de a¢bes pontuais para a organizacdo do percurso pedagdgico como
um todo, evidenciando que o ensino se constrdi pela articulagdo entre diferentes momentos do
processo formativo.

Ao compreender a Sequéncia Didatica como estrutura organizadora do ensino, Zabala
(2014) oferece uma base conceitual que sustenta sua fungéo de conferir coeréncia, continuidade
e unidade ao trabalho docente. Nessa direcdo, Andrade e Sartori (2018, p. 337) reforcam que
“a sequéncia didatica ¢ uma forma de estruturar o pensamento de maneira logica, coerente e
rigorosa para planejar o trabalho docente tanto de uma aula, quanto de um projeto”, destacando
seu papel na articulagdo clara entre 0s objetivos de ensino e as premissas da aprendizagem
significativa para o estudante.

Essa compreensdo € reforcada por Giordan (2014), ao afirmar que a forma como a
Sequéncia Didatica é estruturada condiciona as possibilidades de intera¢do dos estudantes com
os elementos culturais mobilizados no processo educativo. Para o autor, cada acdo proposta
deve possuir uma funcdo pedagdgica clara e estar articulada a um prop6sito comum, de modo
que o foco do trabalho docente recaia sobre o encadeamento das experiéncias e sobre 0s
processos de apropriacdo do conhecimento, e ndo apenas sobre os resultados finais. Nessa
perspectiva, o planejamento assume um carater formativo e dinamico, passivel de
reconfiguracao ao longo do percurso.

A partir dessas contribuicfes, a Sequéncia Didatica passa a ser entendida ndo apenas
como um principio organizador do ensino, mas como um instrumento concreto de planejamento
pedagdgico, por meio do qual o professor explicita intencionalidades, antecipa desafios e
organiza acOes didaticas ao longo do percurso formativo. Planejar uma sequéncia didatica
implica formular objetivos articulados, selecionar contetidos e propor atividades que respondam
as necessidades de aprendizagem dos estudantes, considerando o contexto escolar e 0s
referenciais tedricos que orientam a pratica docente.

Nesse percurso, segundo Castellar e Machado (2016), a elaboracdo da SD supde a
construcdo de hipoteses sobre as aprendizagens possiveis: ndo como previsdes fechadas, mas
como proposi¢Bes provisorias, continuamente tensionadas e reelaboradas a partir do contato

com os alunos e da observagéo dos processos que se desenvolvem em sala de aula. Quando
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desvinculadas de fundamentos tedricos, essas hipdteses correm o risco de apoiar-se no senso
comum, produzindo propostas pouco sensiveis as reais demandas formativas dos estudantes.
Outro fator fundamental na organizacdo da Sequéncia Didatica é a articulacdo das
atividades em torno de uma problematizacdo central. Nesse contexto, a problematizacéo,
conforme Giordan (2014), deve mobilizar questdes significativas para os estudantes e
estabelecer mediacdes entre o conhecimento escolar e as experiéncias culturais, sociais e
historicas que atravessam o cotidiano da comunidade escolar. Ao assumir essa funcdo, ela
confere sentido as propostas pedagogicas e orienta o desenvolvimento do percurso formativo.
E a partir dessa ldgica que se delineia o plano de aula da Sequéncia Didatica, ou seu
framework, compreendido como a materializagdo do planejamento docente. Esse plano
caracteriza-se pela descri¢do detalhada das acGes previstas para professores e alunos em um
periodo determinado, explicitando objetivos, metodologia, caracterizacdo do publico-alvo e
condicOes de realizagdo das atividades. Mais do que um roteiro fechado, o plano de aula da
sequéncia didatica funciona como uma estrutura orientadora, capaz de sustentar o percurso
formativo e, a0 mesmo tempo, admitir ajustes, reconfiguracdes e aprofundamentos ao longo do
processo educativo. A seguir, apresento o Plano de Aula da Sequéncia Didética, elaborado

como base para a construgédo das SD que compdem o Produto Educacional desta pesquisa:

Figura 1 - Plano de Aula da Sequéncia Didatica
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Desse modo, ancoradas nas concepcbes de Zabala (2014) e Giordan (2014), as
Sequéncias Didéticas que integram o Produto Educacional foram estruturadas a partir de uma
organizacgdo em trés etapas, antecedidas por um bloco inicial de caréater introdutorio, destinado
a contextualizacdo da proposta pedagdgica. Esse bloco retine informacg6es fundamentais para a
compreensdo do planejamento, tais como o tema, ano escolar, componente curricular, tempo de
realizacdo, habilidades curriculares mobilizadas e a problematizagéo, elementos que orientam
e d&o sentido ao desenvolvimento das acfes educativas.

As etapas que se seguem articulam-se de maneira complementar, compondo um
percurso formativo de ensino e aprendizagem que se desdobra em: (1) a definicdo dos resultados
desejados, expressos por meio do objetivo geral; (2) a explicitagdo das evidéncias de
aprendizagem, que envolve a formulac&o dos objetivos especificos e a sele¢do dos instrumentos
de avaliacdo; e (3) o plano de experiéncias de ensino e aprendizagem, voltado a organizacao
dos contetidos, das dinamicas, dos materiais e dos referenciais tedricos que sustentam a
proposta.

Desse modo, a estrutura adotada para as Sequéncias Didéaticas busca assegurar coeréncia
entre as intencbes pedagdgicas e as experiéncias vivenciadas pelos estudantes, compreendendo
o0 planejamento como uma pratica dindmica e formativa. Ao sustentar o percurso formativo de
ensino e aprendizagem, essa organizacao orienta a implementacdo das propostas e reforca o
compromisso com processos educativos continuos, contextualizados e sensiveis as

especificidades do ensino das artes visuais.

2.7 Cianotipia: o encontro entre ciéncia, arte e educacéo

A cianotipia emerge no século XIX em um momento decisivo da historia cientifica e
cultural, marcado pela consolidacdo da quimica moderna e pelo intenso interesse em
compreender a acdo da luz sobre a matéria. Diferentemente de outras técnicas fotogréaficas
desenvolvidas no mesmo periodo, baseadas em sais de prata, a cianotipia foi concebida a partir
de compostos de ferro, inaugurando um caminho alternativo e mais acessivel para a producao
de imagens permanentes. Esse cardter distintivo ndo se restringe ao aspecto técnico: ele
expressa uma mudanca de mentalidade, na qual o experimento cientifico passa a dialogar

diretamente com formas de expresséo visual.
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O processo foi sistematizado em 1842 pelo cientista britanico John Frederick William
Herschel (1792-1871), em meio as investigacOes que realizava sobre a sensibilidade dos sais
metalicos a luz. Em seus registros, Herschel descreveu a obtencao de imagens estaveis a partir
da exposicéao de papeis sensibilizados com citrato férrico amoniacal e ferricianeto de potassio,
seguida de simples lavagem em &gua. Do ponto de vista quimico, a reagdo ocorre quando a luz
ultravioleta reduz os ions férricos (Fe*") a ions ferrosos (Fe**), que entdo reagem com o
ferricianeto, formando o ferrocianeto férrico, composto insoltvel conhecido como azul da
Prussia. Essa reacdo fixa a imagem no suporte, dispensando agentes quimicos adicionais de

revelacéo ou fixagéao.

Figura 2 — Julia Margaret Cameron, Sir John Herschel, 1867.

Fonte: The Metropolitan Museum of Art, colecdo Rubel (2013)

Embora Herschel ndo tivesse intencOes artisticas, seu trabalho evidencia uma
curiosidade cientifica profundamente humana: o desejo de compreender como a luz transforma
o mundo visivel. A cianotipia nasce, assim, ndo como técnica estética, mas como resposta a

uma pergunta cientifica — e é justamente essa origem investigativa que mais tarde favoreceria
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sua apropriacdo pedagogica e artistica. Conforme aponta Ware (2020), a simplicidade do
método, aliada a estabilidade do pigmento formado, garantiu sua longevidade e ampla
circulacdo em diferentes contextos.

Figura 3 - Sir John Herschel, Sra. Stanhope, 1842. Ciandtipo a partir da gravura de Charles
Rolls A Honoravel Sra. Leicester Stanhope, 1836.

Fonte: Reproducdo em Ware (2020 p. 125).

A propria existéncia do azul da Prussia, elemento central da cianotipia, remete a um
episodio anterior e igualmente revelador da histéria da ciéncia. Descoberto acidentalmente por
Johann Jacob Diesbach (1670-1748), em Berlim, por volta de 1704, o pigmento resultou de um
erro experimental envolvendo compostos de ferro e residuos organicos. Esse acontecimento
marcou o surgimento do primeiro pigmento sintético moderno, simbolizando a transi¢do da
alquimia para a quimica experimental. Ao longo do século XVIII, o azul da Prussia difundiu-
se rapidamente por sua intensidade cromatica, estabilidade a luz e custo reduzido, tornando-se
amplamente utilizado na pintura, na indastria téxtil e, posteriormente, nos processos

fotograficos.
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Figura 4 -. O uso mais antigo conhecido do Azul da Prussia em uma pintura.
Pieter van der Werff, O Sepultamento de Cristo, 1709.

Fonte: Museu Boijmans Van Beuningen (acervo digital)

Foi a partir desse composto que a cianotipia encontrou sua identidade visual definitiva.
O azul profundo, resultante da reagdo quimica, passou a operar ndo apenas como cor, mas como
vestigio material da acdo da luz, do tempo e da experiéncia. Essa caracteristica conferiu a
técnica um forte potencial simbodlico, ao mesmo tempo em que preservou sua dimensdo
experimental.

A transformacdo da cianotipia em linguagem visual ganha especial relevancia com o
trabalho de Anna Atkins (1799-1871), reconhecida como a primeira fotografa da histdria. Filha
de Hester Anne Children (1777-1799) e de John George Children (1777-1852), cientista ligado
a Royal Society, Atkins teve acesso a uma formacdo cientifica rara para mulheres de sua época.
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Sua trajetoria revela ndo apenas talento técnico, mas também perseveranca intelectual em um

contexto que limitava severamente a participacdo feminina nos espagos cientificos e artisticos.

Figura 5 - Retrato de Anna Atkins aos 62 anos, 1861.

Fonte: The Royal Photographic Society, Yorkshire.

A partir de 1843, Anna Atkins passou a empregar a cianotipia no registro de algas e
plantas marinhas, inaugurando uma forma inédita de producéo de imagens. Em vez de desenhar
0s espécimes, ela os posicionava diretamente sobre o papel sensibilizado, permitindo que a luz
imprimisse suas formas com extrema precisdo. O resultado sdo fotogramas em que a silhueta
branca do objeto natural se destaca sobre o fundo azul intenso, evidenciando uma relacéo direta
entre natureza, luz e suporte.

Sua obra Photographs of British Algae: Cyanotype Impressions (1843-1853) é
reconhecida como o primeiro livro ilustrado com fotografias da historia. Publicada ao longo de
treze volumes e reunindo cerca de 400 imagens, essa producédo articula de maneira singular
rigor cientifico e sensibilidade estética. Cada imagem € acompanhada por anotagdes precisas,

evidenciando um gesto que ndo separa a observacao cientifica da contemplacéo visual. Como
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observa Ware (2020), Atkins ndo se limita a documentar espécies botanicas, mas propde uma
forma de conhecimento visual na qual o olhar humano e o fendmeno natural coexistem no
mesmo plano da imagem.

Figura 6 - Anna Atkins, Pagina de Titulo e Rhodomenia Sobolifera,1843.
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Fonte: New York Public Library (NYPL), colecdo Spencer (acervo digital)

Em 1853, em parceria com Anne Dixon (1799-1864), Atkins publicou Cyanotypes of
British and Foreign Flowering Plants and Ferns, ampliando o carater experimental de sua
producdo. Nessa fase, as plantas passam a ser tratadas ndo apenas como objetos de catalogacao
cientifica, mas como formas estéticas, organizadas em composi¢des mais livres. Esse
deslocamento reforca a dimensdo poética de sua obra e consolida sua produ¢do como uma ponte

entre ciéncia, arte e fotografia, mediada pela agéo da luz.

Figura 7 - Anna Atkins e Anne Dixon, Pagina de titulo e Adiantum Cuneatum, 1853
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Fonte: Getty Museum (acervo digital).
A contribuicdo de Anna Atkins ultrapassa o campo técnico. Ao transformar um

procedimento cientifico em experiéncia estética, ela amplia o estatuto da fotografia e antecipa
concepgdes contemporaneas que compreendem o fazer artistico como processo investigativo.
Suas imagens ndo representam a natureza; elas resultam de um encontro direto com ela,
mediado pela luz e pelo tempo.

Nesse percurso histérico — que vai do laboratério de Diesbach as experiéncias de
Herschel e as impressdes sensiveis de Atkins — a cianotipia consolida-se como um processo
que articula ciéncia, arte e experiéncia humana. Sua permanéncia ao longo dos seculos deve-se
ndo apenas a estabilidade quimica de seus componentes, mas a sua capacidade de transformar
fendmenos cientificos em linguagem visual acessivel e expressiva.

No contexto educacional, essa trajetdria confere a cianotipia um valor singular, na
medida em que a técnica ndo se limita a producdo de imagens, mas instaura um campo de
experiéncia que desloca olhares, sentidos e modos de compreender a realidade. Ao permitir que
a luz, o tempo e a materialidade atuem diretamente na constituicdo da imagem, a cianotipia
favorece processos interpretativos abertos, nos quais o sujeito é convocado a relacionar

percepcéo, experiéncia e reflexdo. Nessa perspectiva, como destaca Jesus (2011),

[a] visdo desterritorializada que a cianotipia permite experimentar proporciona a
alunos e professores diferentes modos de interpretacdo a partir de pontos de vista
diversos, enformados pela experiéncia de cada um, favorecendo deste modo uma
tomada de consciéncia do sujeito sobre si proprio e sobre a realidade em que se
movimenta. (Jesus 2011, p. 104)

Assim, ao ser incorporada ao ensino de artes visuais, a cianotipia afirma-se como uma
pratica que amplia a compreensdo do fazer artistico como experiéncia formativa, na qual o
processo criativo se constitui também como espago de autoconhecimento, reflexdo critica e

producdo de sentidos.

3 METODOLOGIA

Esta secdo apresenta os procedimentos metodoldgicos adotados para a realizacdo da

pesquisa, desenvolvidos a partir da aplicacdo da Sequéncia Didatica “ldentidade ”, apresentada
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no Produto Educacional, que orientou as préaticas pedagdgicas realizadas em campo e constituiu
0 contexto empirico de producéo e anélise dos dados. A estrutura metodoldgica adotada buscou
assegurar a coeréncia, a validade e a confiabilidade dos resultados, oferecendo uma

compreensdo clara e articulada do percurso investigativo.

3.1 Tipo de pesquisa

Dentre os objetivos especificos desta pesquisa, destaca-se a exploracdo da relacédo entre
investigacdo cientifica e pratica artistica no ensino basico, com o propoésito de desenvolver
solugdes concretas para estimular o processo criativo dos estudantes. Nessse sentido, trata-se
de uma pesquisa de natureza aplicada, uma vez que, conforme Gil (2017, p. 31), essa
modalidade de pesquisa “abrange estudos elaborados com a finalidade de resolver problemas
identificados no ambito das sociedades em que os pesquisadores vivem”.

A fim de ampliar a compreensdo de um tema ainda pouco explorado no campo da arte
educacdo e, possivelmente, construir uma base sélida para pesquisas futuras, esta pesquisa
também possui carater exploratério. Segundo Marconi e Lakatos (2017), pesquisas
exploratorias partem de investigacGes empiricas que visam formular questfes ou problemas que
desenvolvam hipéteses, aumentar a familiaridade do pesquisador com o meio e o objeto de
estudo, e que sejam flexiveis para adaptar e esclarecer conceitos, servindo de base para
investigacGes mais aprofundadas.

Considerando os objetivos destacados e, em consonancia com Gil (2017, p. 40), que
afirma que “o mundo e a sociedade devem ser entendidos segundo a perspectiva daqueles que
o vivenciam”, optou-se pela abordagem metodoldgica qualitativa. Essa escolha justifica-se pela
crenga de que, em um contexto educacional, essa abordagem possibilita uma analise mais
aprofundada da experiéncia, interacdo e percep¢do tanto da pesquisadora quanto dos
participantes. Complementando essa perspectiva, Gerhardt e Silveira (2009, p. 32) destacam
que “[a] pesquisa qualitativa preocupa-Se, portanto, com aspectos da realidade que ndo podem
ser quantificados, centrando-se na compreensao e explicagdo da dindmica das relagdes sociais”.

Conforme Bogdan e Biklen (1994, p. 70), “[o] objectivo dos investigadores qualitativos
é o de melhor compreender o comportamento e a experiéncia humanos. Tentam compreender
0 processo mediante o qual as pessoas constroem significados e descrever em que consistem
esses mesmos significados”. Para os autores, as investigagdes qualitativas possuem cinco
caracteristicas principais: a fonte direta de dados é o ambiente natural, no qual o pesquisador é

o principal instrumento; a coleta de dados é descritiva; a preocupacdo maior € com 0 processo
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do que com o resultado; a anélise de dados tende a seguir um processo indutivo, ou seja, ndo se
coletam dados ou provas com o objetivo de confirmar ou infirmar hipdteses construidas
previamente; e ha interesse no “significado” que as pessoas dao as suas vidas, o que exige do
pesquisador cuidado ao divulgar suas consideracdes.

De acordo com André e Gatti (2008), o uso dos métodos qualitativos trouxe uma
contribuicéo significativa e diversificada ao avango do conhecimento em educacéo, permitindo
uma melhor compreensao de processos escolares, de aprendizagem, de relacGes, de processos
institucionais e culturais, de socializacdo e sociabilidade. Portanto, para observar, registrar e
descrever a maneira como o0s estudantes interagem com as atividades artisticas propostas no
Produto Educacional a ser desenvolvido e como essa relacdo revela aspectos do processo
criativo e do autoconhecimento desses alunos, e considerando que, segundo Gil (2017),
pesquisas de abordagem qualitativa enfatizam a interpretacdo, o contexto e a subjetividade,
utilizando métodos flexiveis para gerar dados ricos e detalhados, a etnografia serd utilizada
como orientacdo metodoldgica desta pesquisa.

Conforme Angrosino (2009, p. 30), "a etnografia € a arte e a ciéncia de descrever um
grupo humano — suas institui¢des, seus comportamentos interpessoais, suas producdes materiais
e suas crencas." Os estudos etnograficos tém origem na antropologia, contudo, o autor incentiva
que pesquisadores de diferentes disciplinas adaptem os métodos etnograficos de acordo com as
suas areas do conhecimento. Portanto, para compreender a vida escolar sob um viés etnografico,
André (2011) destaca a necessidade de estuda-la com base em pelo menos trés dimensdes: a
institucional, a pedagdgica e a cultural. Neste estudo, daremos énfase a dimensdo pedagogica,
visto que o foco da anélise reside no aprendizado dos estudantes e que essa dimensdo representa
0 encontro entre professor, aluno e conhecimento. Segundo a autora (2011, p. 43), “esse
encontro define-se, por um lado, pela apropriagéo ativa dos conhecimentos por parte dos alunos,
através da mediacdo exercida pelo professor, e, por outro lado, por todo um processo de
interacdo no qual entram componentes afetivos, morais, politicos, éticos, cognitivos, sociais
etc.” No entanto, se faz necessario esclarecer que as demais dimensdes propostas pela autora
nédo serdo negligenciadas.

André (2011) aponta que, para alguns tedricos como Trivinos (1987), a pesquisa
qualitativa € sindbnimo de etnografica. Talvez por esse motivo, ela destaque as mesmas
caracteristicas da pesquisa qualitativa descritas por Bogdan e Biklen (1994) como sendo
caracteristicas da pesquisa de tipo etnogréafico. Utilizo a expressao "tipo etnografico™ porque,
segundo a autora (2011), ao contrario dos interesses dos etndgrafos na descri¢do da cultura de

um grupo social, a preocupacdo central dos estudiosos da educacdo reside no processo
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educativo. Consequentemente, alguns requisitos da etnografia, como a longa permanéncia em
campo, o0 contato com outras culturas e o uso de amplas categorias sociais na analise dos dados,
resultam em uma adaptacéo da etnografia a educacdo. Isso a leva a concluir que, na educacao,
realiza-se uma pesquisa de tipo etnografico, e nao a etnografia em sentido estrito.

Todavia, para Oliveira (2013), se uma pesquisa etnografica se atém a interacdo entre o
pesquisador e o pesquisado, ao processo de construcéo de dados, e ndo reduz a etnografia a uma
simples técnica de coleta de dados, ela é, de fato, uma pesquisa etnografica. Magnani (2012)
complementa essa perspectiva ao afirmar que “a etnografia ¢ um método, ndo uma mera
ferramenta de pesquisa” ¢ que, por ter sido forjada pela antropologia, ndo pode ser utilizada
ignorando os diferentes contextos tedricos que Ihe ddo fundamento. O autor aponta ainda que
“isso ndo quer dizer que outras areas nao possam utilizar e se apropriar do nosso método de

trabalho, mas com o devido cuidado; do contrario, perde consisténcia.”

3.2 Caracterizagdo do campo de estudo e forma de ingresso em campo

A pesquisa foi realizada no Ginasio Educacional Tecnolédgico - GET Almirante Newton
Braga de Faria, localizado na Av. Monsenhor Félix, 1059 — Iraja, Rio de Janeiro — RJ, 21231-
111. O ingresso no campo de estudo ocorreu somente ap6s o parecer favoravel do Comité de
Etica em Pesquisa e a anuéncia emitida pela Direcdo da Unidade Escolar mencionada.

Com as devidas autorizacdes, a pesquisadora realizou reunides presenciais com 0s
alunos e seus responsaveis para apresentar a proposta da pesquisa, seus procedimentos, etapas,
possiveis riscos, beneficios e a op¢cdo de preservacdo do anonimato. Os participantes
interessados e seus respectivos responsaveis receberam o Termo de Assentimento Livre e
Esclarecido (TALE) e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), reforgando que
a participacgdo era voluntaria e que qualquer participante poderia desistir do estudo a qualquer
momento, sem consequéncias negativas ou prejuizos. Além desses documentos, foi
disponibilizado o Termo de Autorizacdo de Uso de Imagem, que esclarecia que as fotografias
teriam a finalidade exclusiva de registrar as produgdes artisticas dos estudantes e, caso
necessario, a imagem dos proprios estudantes. Em todos os casos, a privacidade e a preservacdo

da identidade dos participantes seriam garantidas

3.3 Participantes da pesquisa
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Os participantes da pesquisa foram constituidos por dez estudantes matriculados no 5°
ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, no GET Almirante Newton Braga de Faria,
unidade vinculada a Secretaria Municipal de Educacao do Rio de Janeiro (SME/RJ). A escolha
desse grupo fundamentou-se na relacdo entre 0 processo criativo no ensino de artes visuais e 0
desenvolvimento pedagdgico e cognitivo caracteristico dessa etapa da Educacdo Basica,
considerada um periodo de transi¢cdo significativo no percurso escolar. Nessa fase, 0s
estudantes, em sua maioria, ja apresentam maior dominio da leitura, da escrita e da coordenacao
motora, condicGes que favorecem uma exploracdo mais aprofundada do pensamento simbdlico,
da experimentacdo e da construcdo de processos criativos mais complexos e autorais.

Os critérios de inclusdo dos participantes consideraram estudantes que cursavam
regularmente o 5° ano do Ensino Fundamental, indicados pela professora regente da turma para
participar da aplicacdo da Sequéncia Didatica (SD), e que apresentaram o Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido (TALE), bem como o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) devidamente assinado por seus responsaveis legais. Como critérios de
exclusdo, ndo foram considerados estudantes que ndo pertenciam ao referido ano de
escolaridade, que ndo foram indicados pela professora regente ou que nao apresentaram a
documentacdo ética exigida.

O grupo de participantes apresentou uma composi¢do heterogénea, incluindo estudantes
com diferentes ritmos de aprendizagem, formas de interagdo e modos de expressao, entre 0s
quais dois estudantes com diagndstico no Transtorno do Espectro Autista (TEA). Essa
diversidade foi acolhida no planejamento e na conducdo da Sequéncia Didatica, sem a
necessidade de adaptacgdes individualizadas, uma vez que a proposta metodolégica se mostrou
suficientemente flexivel para contemplar mualtiplos percursos de participacao e criacao.

Cabe destacar que um dos participantes encontrava-se em processo inicial de
apropriacdo da linguagem escrita, condicao que foi considerada no delineamento metodologico
da pesquisa. Para garantir sua plena participacdo e assegurar a equidade no processo de
producéo dos dados, a pesquisadora atuou como escriba, registrando fielmente as narrativas e
reflexbes expressas oralmente pelo estudante, sem interferir em seus sentidos, escolhas ou
processos criativos. Dessa forma, essa especificidade ndo comprometeu a qualidade, a validade
ou a coeréncia dos dados produzidos, mantendo-se em consonancia com 0s principios éticos e

inclusivos que orientam a pesquisa qualitativa em educacéo.

3.4 Aspectos éticos, riscos e beneficios da pesquisa
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A pesquisa caracterizou-se como de risco minimo, uma vez que as atividades
desenvolvidas integraram praticas pedagodgicas realizadas em ambiente escolar e foram
conduzidas sob supervisdo constante da pesquisadora. A técnica da cianotipia foi aplicada a
partir de uma formulacdo historicamente consolidada e amplamente utilizada no contexto
educacional, cujos reagentes apresentam baixo risco quando manipulados em solucées diluidas
e em conformidade com protocolos de seguranga adequados. Ainda assim, foram adotados
cuidados preventivos, como orientacdo prévia aos estudantes, uso de equipamentos de protecéo,
supervisdo continua e realizacdo das atividades em ambiente apropriado, a fim de minimizar
qualquer possibilidade de desconforto fisico.

No que se refere aos aspectos emocionais, reconhece-se que processos criativos podem
envolver frustracdes diante de resultados ndo esperados. Para mitigar esse risco, a conducéo da
Sequéncia Didatica priorizou o acompanhamento proximo dos estudantes, a mediacao
pedagogica continua e a valorizacdo do erro como parte constitutiva do processo criativo,
favorecendo um ambiente de experimentacgdo segura e formativa.

Os beneficios da pesquisa relacionaram-se a ampliacdo das experiéncias estéticas,
criativas e formativas dos participantes, promovendo o engajamento ativo, o desenvolvimento
de habilidades manuais e a articulacdo entre conhecimentos artisticos e cientificos. Além disso,
a proposta contribuiu para o estimulo a reflexdo sobre escolhas, desafios e descobertas ao longo
do processo criativo, bem como para a producdo de um Produto Educacional voltado a

qualificacdo das praticas pedagdgicas no ensino de artes visuais.

3.5 Instrumentos de coleta de dados

A escolha dos instrumentos de coleta de dados esteve diretamente relacionada a natureza
processual, relacional e sensivel da experiéncia investigada. Considerando que o foco do estudo
recai sobre 0Ss processos criativos, as interacdes pedagodgicas e os sentidos atribuidos pelos
participantes durante a vivéncia com a Sequéncia Didatica e a técnica da Cianotipia, optou-se
por instrumentos capazes de apreender tanto as dimensdes observaveis da acdo quanto 0s
aspectos subjetivos, reflexivos e simbélicos envolvidos no processo educativo.

Conforme André (2011), um trabalho pode ser caracterizado como uma pesquisa
etnografica em educacdo quando faz uso de abordagens tradicionais desse tipo de metodologia,
tais como a observacgdo participante, a entrevista intensiva e a anélise documental, entre outras.
Por entender que os dados devem ser construidos a partir de uma aproximacéo genuina com 0s

participantes e registrados de forma descritiva, optou-se por utilizar a observacéo participante,
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o diério reflexivo e a fotografia como instrumentos para a construcéo dos dados. A articulacéo
entre esses instrumentos possibilitou a leitura dos dados, fortalecendo a consisténcia analitica
da pesquisa. Ao combinar diferentes fontes e perspectivas, foi possivel confrontar,
complementar e aprofundar as interpretagdes, construindo uma compreensao mais complexa e

contextualizada dos processos criativos vivenciados pelos participantes.

3.5.1 Observacao participante

A observag&o participante constituiu-se como um instrumento central na investigacao,
pois possibilitou acompanhar de forma direta e continuada o desenrolar das atividades, o
engajamento dos participantes, suas estratégias de resolucdo de problemas, niveis de autonomia
e formas de interacdo com os materiais, com o0s pares e com a mediacdo docente. André (2011,
p. 28) pontua que a “observacao ¢ chamada de participante porque parte do principio de que o
pesquisador tem sempre um grau de interacdo com a situacéo estudada, afetando-a e sendo por
ela afetado.” Angrosino (2008, p. 34) complementa ao dizer que “a observagao participante ndo
é propriamente um método, mas sim um estilo pessoal adotado por pesquisadores em campo de
pesquisa que, depois de aceitos pela comunidade estudada, sdo capazes de usar uma variedade
de técnicas de coleta de dados para saber sobre as pessoas € seu modo de vida”.

Essas perspectivas foram especialmente relevantes para esta pesquisa, uma vez que a
pesquisadora atuou simultaneamente como mediadora do processo pedagdgico, permitindo a
apreensdo de gestos, falas espontaneas, siléncios, hesitacdes e iniciativas que dificilmente
seriam captados por outros instrumentos. A observacdo possibilitou, ainda, compreender o
processo criativo em sua dimensdo temporal, evidenciando deslocamentos, avangos e

reconfiguracGes ao longo da experiéncia.

3.5.2 Diario reflexivo

Conforme Andrade e Almeida (2018, p. 98), o diario reflexivo também é denominado
“didrio de aprendizagem”, “diario de aula” ou “didrio de formagao”. Nesta pesquisa, optou-se
pela nomenclatura “diario reflexivo”, por considera-la mais alinhada a proposta investigativa
adotada. Sua natureza subjetiva foi o principal motivo para sua escolha como instrumento de
coleta de dados. Da Silva e Cavalari (2014, p. 15) dizem que “o diario reflexivo pode ser
utilizado como um recurso para que o aluno reflita sobre varios aspectos de sua aprendizagem”,

sendo assim, ele possibilita, como seu nome sugere, uma reflexéo critica e uma analise pessoal
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do assunto abordado, registrando impressdes, emogdes, aprendizados e mudancgas que podem
acontecer ao decorrer do processo. Mediante a isso, garante-se o registro textual dos
participantes, favorecendo, assim, um entendimento mais profundo da experiéncia vivenciada.

Na pratica da pesquisa, os diarios reflexivos permitiram acessar os sentidos atribuidos
pelos participantes as suas producgdes e ao proprio processo criativo, ampliando a compreensdo
para além do que era visivel na acdo. No caso em que um dos participantes ainda ndo dominava
plenamente a escrita, 0s registros orais transcritos cumpriram funcéo equivalente, assegurando
que sua voz e modo singular de expressdo fossem considerados na analise. Esse instrumento
revelou aspectos do envolvimento afetivo, da consciéncia do proprio fazer e da elaboragdo de
significados ao longo da experiéncia.

3.5.3 Fotografia

A fotografia constitui-se como uma ferramenta potente para acessar dimensdes
subjetivas da experiéncia e estimular a reflexdo. Alves et al. (2021, p. 2) destacam que 0s
métodos visuais sdo eficazes para enriquecer a coleta de dados, na medida em que revelam
camadas adicionais de significado. Nesse sentido, as imagens fotograficas contribuiram para o
processo investigativo ao capturar nuances e detalhes sutis que poderiam passar despercebidos
em uma analise exclusivamente textual ou verbal, como a relagcdo corpo-material, expressdes
faciais e corporais, a organizacao espacial e marcas singulares do processo criativo. Além disso,
possibilitaram revisitar o campo durante a etapa de analise, favorecendo o cruzamento com 0s
registros da observacdo participante e dos diarios reflexivos. Segundo Bauer e Gaskell (2015,
p. 137), “[...] a imagem, com ou sem acompanhamento de som, oferece um registro restrito,
mas poderoso das agdes temporais e dos acontecimentos reais — concretos, materiais”. A
fotografia, assim, ndo apenas ilustrou, mas potencializou a analise, oferecendo uma perspectiva

mais abrangente e aprofundada do objeto estudado.

3.6 Metodologia de analise de dados

O procedimento adotado para interpretacdo dos dados foi a Triangulagdo de Dados,
compreendida como uma estratégia analitica propria da abordagem qualitativa. Conforme Flick
(1998, p. 229-231, apud Denzin e Lincoln, 2006, p. 19), a triangulacdo envolve o uso de
multiplos materiais empiricos e perspectivas analiticas com o objetivo de alcancar uma

compreensdo mais profunda do fendmeno investigado, ndo devendo ser entendida como um
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procedimento de validacdo, mas como uma alternativa metodoldgica que acrescenta rigor,
complexidade e riqueza interpretativa a anélise. Ao articular diferentes praticas e pontos de
vista, a triangulacdo busca superar as limitacbes de um Unico metodo, reconhecendo que a
realidade investigada € multifacetada e ndo pode ser apreendida de forma totalmente objetiva.

Denzin (2009, p. 301, traducdo nossa) amplia essa compreensdo ao afirmar que a
triangulacdo abrange diferentes processos analiticos, classificando-a em quatro tipos:
triangulacao de dados, de investigadores, de teorias e de metodologias. Considerando que esta
pesquisa se inscreve exclusivamente no campo da abordagem qualitativa e adota estratégias de
coleta de dados coerentes com essa perspectiva, optou-se pela triangulacdo de dados. Segundo
Zappellini e Feuerschiitte (2015, p. 247), esse tipo de triangulagdo “consiste em usar diferentes
fontes de dados, sem usar métodos distintos”, envolvendo a coleta de informagdes em
momentos, contextos ou com sujeitos diversos. Desse modo, a diversidade de fontes
mobilizadas neste estudo possibilitou a verificagdo da consisténcia e da complementaridade dos
achados, contribuindo para a construgéo de interpretacdes mais densas e significativas.

Denzin (2009) ndo propde um modelo fechado de etapas para a analise de dados, sua
perspectiva interpretativa orienta o processo analitico como um movimento continuo de
imersdo, articulacéo e producdo de sentidos. Nesse entendimento, a analise desenvolvida nesta

pesquisa organizou-se em movimentos analiticos interdependentes, que envolveram:

1. Leitura interpretativa: leitura inicial dos materiais empiricos, orientada a compreensao dos
significados atribuidos pelos proprios participantes as suas experiéncias e producdes, antes de
qualquer categorizacao formal, em dialogo com o mundo vivido e o contexto da pesquisa.

2. Analise por fonte: categorizacdo especifica de cada instrumento: observacéo participante,

diarios reflexivo e fotografias.

3. Triangulacdo dos dados: confrontagédo relacional entre os materiais, identificando
convergéncias, complementaridades e eventuais tensdes entre o que foi apresentado, relatado

pelos alunos e documentado visualmente.

4. Construcao de eixos analiticos: sistematizacdo das articulagdes produzidas na triangulaco

em eixos interpretativos que orientam a leitura transversal dos dados.

5. Interpretacdo contextualizada: discussdo dos eixos a luz dos referenciais tedricos do

processo criativo, valorizando interagdes, contexto educativo e percursos singulares.
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Considerando que parte significativa dos dados é constituida por composi¢es artisticas
imagéticas elaboradas pelos participantes, a leitura dessas producbes também foi orientada
pelos estudos de Roland Barthes sobre o signo semiologico, compreendidos como um aporte
tedrico-analitico mobilizado no interior do processo de triangulacdo de dados. Dessa forma,
essas categorias contribuiram para a interpretagdo contextualizada dos processos criativos e dos
sentidos atribuidos pelos participantes as suas producdes, em consonancia com a perspectiva
interpretativa e relacional da pesquisa qualitativa.

De acordo com Barthes (2012, p. 51), o signo resulta da articulacdo entre dois
elementos: o significante, que corresponde ao plano da expressao — sua forma material, visual,
gestual ou grafica —, e o significado, entendido como o plano do conteldo, isto é, o conceito
ou ideia construida a partir de narrativas, contextos e interpretacdes. Partindo desse
entendimento, as imagens produzidas pelos participantes foram analisadas ndo apenas em sua
dimensdo formal, mas também como portadoras de sentidos construidos no processo criativo e
na experiéncia pedagogica vivenciada.

A analise considerou ainda a distincdo barthesiana entre denotacdo e conotacao
(Barthes, 1990), reconhecendo que as imagens comportam multiplas camadas de sentido. A
denotacdo refere-se aos aspectos mais objetivos da composicgéo visual, como formas, contrastes,
texturas e organizagdo espacial, enquanto a conotacdo abrange os sentidos subjetivos,
simbdlicos e culturais atribuidos as imagens, atravessados pelas experiéncias individuais dos
participantes e pelo contexto da proposta pedagdgica.

Além disso, a leitura das imagens foi orientada pelo conceito de polissemia fotografica,
compreendida como a possibilidade de multiplas interpretacdes de uma mesma imagem. Para
aprofundar essa analise, foram mobilizadas as noc¢Ges de Studium e Punctum (Barthes, 2022).
O Studium refere-se ao interesse cultural, educativo e contextual despertado pela imagem,
enquanto o Punctum diz respeito ao elemento que provoca um impacto sensivel ou afetivo

inesperado, revelando dimens6es singulares do processo criativo dos participantes.

3.7 Descricéo das etapas de pesquisa

Com o objetivo de atender aos propdsitos investigativos deste estudo, a pesquisa foi
organizada em etapas que se articularam ao longo do percurso, respeitando sua natureza
qualitativa, processual e situada. O ponto de partida foi um levantamento teérico-metodologico,

a partir do qual foram construidos os referenciais conceituais que sustentaram a
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problematizacdo da pesquisa e orientaram as escolhas metodoldgicas, especialmente no que se
refere a compreensdo do processo criativo e as praticas pedagdgicas no ensino das artes visuais.

A medida que esse referencial se consolidava, foram sendo definidos os procedimentos
metodoldgicos e os instrumentos de coleta de dados, em dialogo com os objetivos do estudo.
Antes do ingresso no campo empirico, observaram-se os cuidados éticos necessarios, incluindo
a anuéncia das instancias institucionais e o consentimento dos participantes e de seus
responsaveis legais.

A entrada no campo de pesquisa ocorreu de forma natural ao cotidiano escolar, uma vez
que a pesquisadora atua na instituicdo ha cinco anos, inicialmente como professora de artes
visuais e, no periodo da investigacdo, como Professora Articuladora do espago maker da escola,
denominado Colaboratério. Essa insercéo prévia possibilitou o estabelecimento de vinculos de
confianga com os alunos participantes, favorecendo uma aproximacéo sensivel e ética com o
campo investigado.

A escolha dos participantes foi feita pelas professoras generalistas das turmas, em
consonancia com a problematica e os objetivos da pesquisa. Foram escolhidos cinco alunos de
cada turma, levando em consideracdo uma escolha que favorecesse a equidade.

A pesquisa foi realizada por meio da aplicacdo da Sequéncia Didatica (SD)
“Identidade”, planejada considerando o contexto escolar e a valorizagdo da experimentacgao, da
autonomia e da expressao individual dos participantes. A SD foi organizada em seis aulas de
100 minutos e, para viabilizar sua aplicacdo nos tempos disponiveis na grade de horario da
professora/pesquisadora, cada aula foi dividida em dois encontros semanais de cinquenta
minutos. Nesses encontros, discutimos os conceitos de identidade; os alunos foram
apresentados a histéria da fotografia e da cianotipia, assim como aos seus principais
personagens, foram orientados a produzir negativos digitais por meio de um programa de edigéo
de imagem e convidados a vivenciar processos de criagdo artistica a partir da técnica da
cianotipia.

A partir dessa organizacéo, a aplicacdo da SD foi se construindo ao longo dos encontros,
acompanhando o ritmo dos alunos e as dindmicas do cotidiano escolar. Na subsecdo a seguir,
apresento a aplicacdo da Sequéncia Didatica “Identidade”, detalhando os encontros, as

atividades propostas e 0s processos vivenciados pelos participantes ao longo da experiéncia.

3.7.1 Aplicacéo da Sequéncia Didatica

Aula 1 - Entendendo a Identidade
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O ponto de partida da Sequéncia Didatica foi a introducdo da tematica da identidade,
convidando os alunos a refletirem sobre como a arte pode nos ajudar a descobrir e expressar
guem somos. A aula teve inicio com uma roda de conversa, na qual os estudantes
compartilharam seus conhecimentos prévios sobre o conceito de identidade e falaram sobre a
forma como se percebiam. A partir dessas falas, foram apresentados diferentes tipos de
identidade e discutido como elas nos caracterizam enquanto individuos e enquanto sociedade.
Ao longo da aula, foram apresentadas obras de artistas visuais que abordam essa tematica, como
Frida Kahlo, Kehinde Wiley, Ayrson Heraclito, Os Gémeos, Tarsila do Amaral, Rosana
Paulino, Céandido Portinari, Victor Fidelis, Moara Tupinamba e Domitila de Paulo.
Conversamos sobre como as identidades representadas por esses artistas dialogavam com as
experiéncias dos proprios alunos. Esse momento se mostrou especialmente significativo, pois
muitos se reconheceram nas obras apresentadas, sobretudo em aspectos relacionados a fé e as

referéncias culturais que atravessam suas vivéncias.

Figura 8 — Mediacdo pedagdgica sobre identidade e autorrepresentacdo

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2025).

Aula 2 - O que é Cianotipia?
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A técnica da cianotipia foi apresentada aos alunos a partir de um didlogo entre historia,
imagem e experiéncia sensivel. Iniciamos a aula com uma breve contextualizacdo sobre a
historia da fotografia e da cianotipia, apresentando Anna Atkins e destacando sua importancia
para a histéria da fotografia e da ciéncia botanica. Levamos equipamentos fotograficos
analdgicos para que os alunos pudessem conhecé-los, considerando que todos nasceram em um
contexto marcado pela cultura digital. A partir desse contato, discutimos de que maneira a
cianotipia poderia ser utilizada para contar histérias sobre identidade. Nesse momento,
apresentamos também artistas contemporaneos que trabalham com a técnica e abordam essa
tematica, como a artista equatoriana Tatiana Lopez. Durante o desenvolvimento da aula, foram
apresentadas algumas cianotipias realizadas pela professora/pesquisadora, possibilitando que
os alunos tivessem uma percepcao material e fisica dos registros. A partir desse momento, 0s
alunos deram inicio aos seus primeiros rascunhos. Comecaram a pensar em como poderiam
representar suas identidades por meio da cianotipia. Esse momento foi particularmente
revelador, pois, em pouco tempo, a maioria dos alunos compreendeu a proposta e demonstrou
clareza sobre o que pretendia criar. As ideias surgiram de forma fluida e organica, evidenciando

0 envolvimento com o processo criativo.

Figura9 — Relages entre identidade e cianotipia
Ry e

e

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2025), com incluséo de obra da arti;ta
Tatiana Lopez: s.n., 2021. Cianotipia e bordado.
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Aula 3 - Arte e Tecnologia: criando negativo digital

Nesta aula, a relacdo entre arte e tecnologia passou a ocupar o centro das
experimentacdes, ampliando as possibilidades de criagdo dos alunos. Aproveitando os recursos
tecnoldgicos disponiveis no espaco, iniciamos a aula com a pergunta: como a tecnologia pode
transformar nossas ideias em imagens para a arte? A partir dessa provocagdo, conversamos
brevemente sobre o0 uso da tecnologia no processo artistico e foi apresentada a possibilidade de
criagdo de negativos digitais por meio de programas de edi¢do de imagem. Explicamos que,
caso desejassem, o0s alunos poderiam realizar suas cianotipias a partir de fotografias
transformadas em negativos digitais. Foi nesse momento que um dos participantes sugeriu a
ideia de transformar os proprios desenhos em negativos digitais. A ideia foi prontamente
acolhida e, a partir dela, os processos criativos ganharam novos desdobramentos, ampliando as
possibilidades de experimentagéo.

Ao longo desse processo, surgiram diferentes formas de apropriacdo dos recursos
tecnoldgicos por parte dos alunos. Houve quem utilizasse ferramentas de inteligéncia artificial
para aprimorar detalhes de seus desenhos, quem recorresse a escrita digitalizada como elemento
compositivo e quem optasse por realizar o negativo digital a partir de uma fotografia. Essas

escolhas evidenciaram a diversidade de percursos criativos e a autonomia dos estudantes na

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2025).
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Faz-se necessario ressaltar que essa etapa da Sequéncia Didatica foi viabilizada em
funcdo dos recursos tecnoldgicos disponiveis na unidade escolar, uma vez que se trata de um
Ginésio Educacional Tecnoldgico. Reconhecendo, contudo, a realidade educacional brasileira,
na qual nem todas as escolas dispdem das mesmas condigdes materiais, essa etapa foi concebida
como opcional. Em contextos nos quais ndo seja possivel a utilizacdo de recursos digitais, 0
professor pode optar pela realizacdo de fotogramas, procedimento fotografico no qual objetos
sdo dispostos diretamente sobre o papel sensibilizado e expostos a luz, sem o uso de camera ou
de negativos digitais. Nesse processo, as formas dos objetos aparecem como silhuetas na
imagem final, permitindo a exploracdo da composicéo, da luz e da experimentacdo de maneira
igualmente significativa no contexto da cianotipia.

Outra possibilidade, igualmente acessivel, € a producdo de negativos artesanais. Nessa
proposta, os alunos podem desenhar com caneta permanente preta sobre uma folha de acetato
e utilizar esse suporte como negativo, expondo-o diretamente sobre o papel sensibilizado. Essa
alternativa permite explorar o desenho, a composicéo e a relacdo entre positivo e negativo, ao
mesmo tempo em que amplia o acesso a técnica e reforca o carater experimental do processo

criativo.

Aula 4 - Composicdo em cianotipia (parte 1)

Com as ideias ja amadurecidas, o trabalho avancou para a construcdo das composi¢oes
em cianotipia, tendo como indagacdo central a pergunta: quais simbolos, objetos ou imagens
representam quem eu sou? Ap6s a finalizacdo das composicdes, iniciamos a etapa de
sensibilizacdo dos papéis com 0s quimicos da cianotipia. Esse momento foi marcado por grande
interacdo e entusiasmo. A empolgacdo dos alunos era visivel, desde o uso dos equipamentos de
protecdo individual até o gesto de aplicar os quimicos no papel com pinceladas cuidadosas.
Antes desse processo, foram demonstradas diferentes possibilidades de sensibilizagéo do papel,
como o uso de margens delimitadas com fita adesiva ou a aplicagdo mais livre do quimico, por
meio de respingos e batidas no papel. Cada aluno pdde escolher a técnica que mais dialogava

com a composicao que havia imaginado, reforgando a autonomia no processo criativo.
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Figura 11 — Sensibilizacéo dos papéis

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2025).

Aula 5 - Composicéo em cianotipia (parte 2)

O momento da exposicdo e da revelacdo das cianotipias foi vivido com grande
expectativa pelos alunos. A revelacdo dos trabalhos gerou expressbes de encantamento,
surpresa e euforia, ao perceberem que eram autores de imagens produzidas por eles mesmos.
Apdbs a secagem, um novo movimento inesperado surgiu quando os alunos questionaram se
poderiam pintar sobre as cianotipias. A partir dessa abertura, os trabalhos ganharam novos
contornos, extrapolando o azul caracteristico do processo. Surgiram entdo aplicacdes de cores
por meio de canetas coloridas e tinta aquarela, micangas, bordados, recortes, colagens e até a
construcdo de um boneco articulado. O processo criativo se expandiu de maneira espontanea,

revelando-se em sua forma mais viva e plural.
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Figura 12 - Exposicéo, revelagdo e personalizagdo das cianotipias produzida

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2025).

Aula 6 - Reflex6es que revelam

O encerramento da Sequéncia Didética foi marcado por um tempo de escuta, partilha e
reflexd@o sobre o percurso vivido. Foi o momento de finalizar as produgdes e compreender o que
cada trabalho expressava sobre seus autores. Os alunos apresentaram suas producdes e
compartilharam suas experiéncias ao longo do processo, conversando sobre escolhas,
dificuldades e descobertas. Por fim, os alunos finalizaram o preenchimento do diério reflexivo,
registrando suas percepcdes sobre a vivéncia com a Sequéncia Didatica. Esse encontro final
evidenciou a poténcia do percurso vivido, ndo apenas pelos resultados visuais, mas pelos

sentidos construidos ao longo da experiéncia.
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A sequéncia visual apresentada a seguir relne registros das composi¢des visuais
produzidas pelos alunos participantes, funcionando como sintese sensivel do percurso criativo

desenvolvido ao longo da Sequéncia Didatica “Identidade” (Figura 13).

Figura 13 - Produc6es visuais dos alunos ao final da Sequéncia Didatica
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Fonte: Arquivo pessoal da autora (2025).
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4 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

A analise dos dados foi concebida como um processo interpretativo e relacional, voltado
a compreensdo dos fendmenos educativos em sua complexidade e singularidade. Para isso,
organizou-se em etapas articuladas, buscando compreender o processo criativo dos alunos em
sua dimensdo experiencial, relacional e processual. Para a organizagdo e sistematizacdo dos
quadros apresentados nesta secdo, utilizou-se a ferramenta de inteligéncia artificial ChatGPT
(OpenAl, GPT-5.5, versdo 2026) como apoio técnico, sem interferéncia na interpretacdo dos

dados ou na construgdo das andlises, que séo de autoria da pesquisadora.

4.1 Procedimentos e critérios de analise

O primeiro movimento analitico consistiu na realizagdo de uma leitura sensivel e
interpretativa dos materiais empiricos, buscando apreender os sentidos atribuidos pelos proprios
participantes as experiéncias vividas ao longo da Sequéncia Didatica. Nessa etapa inicial,
evitou-se a aplicacdo imediata de categorias prévias, privilegiando uma aproximacao aberta aos
dados, em dialogo com o contexto educativo, com o mundo vivido e com as situagdes concretas
de criagéo.

Em um segundo momento, procedeu-se a organizacdo e a leitura sistematica dos
registros de observacdo participante e dos diarios reflexivos dos alunos, com o objetivo de
identificar indicios do processo criativo em curso. Os registros de observacdo foram

inicialmente agrupados em categorias operacionais apresentadas no quadro a seguir:

Quadro 4 - Categorias operacionais da observagao participante

CATEGORIAS INDICADORES

. = O participante demonstrou iniciativa?
Autonomia

= Gerenciou seu tempo de forma independente?

L. = O participante escolheu materiais, técnicas ou caminhos criativos?
Escolhas criativas

= Justificou ou explicou suas escolhas?

. N = O participante explora diferentes formas de uso dos materiais?
Experimentacao

= Testa possibilidades antes de chegarem ao resultado final?

Aplicacéo da técnica da = Compreende e aplica os procedimentos da técnica?
cianotipia

= Demonstra criatividade na forma de aplicacéo da cianotipia?




94

Interacéo entre os participantes

Como o participante interage com o0s pares e com a pesquisadora?

Ha cooperagdo?

Comparacd@es de resultados?

J& os diérios reflexivos, orientados por perguntas abertas sobre escolhas, dificuldades,

estratégias, sentimentos e significados atribuidos as producdes, possibilitaram a analise das

seguintes dimensdes.

Quadro 5 — Dimens0es analisadas nos diarios reflexivos

CATEGORIAS

INDICADORES

Fonte: Desenvolvido pela autora (202

Estratégias criativas

Relato de planejamento ou intengdo prévia (“decidi fazer
assim...”)

Descrigdo de mudangas de caminho durante o processo
Uso de solugGes proprias para resolver um problema

Combinacédo de materiais, ideias ou referéncias de forma
intencional

Justificativas sobre como e por que fez determinadas escolhas

Gestao de dificuldades

Mencdo explicita a dificuldades, erros ou frustragdes
Relato de tentativas e retomadas (“tentei de novo...”)
Descrigdo de busca por ajuda (professor ou colegas)
Estratégias para superar ou contornar problemas

Persisténcia mesmo diante de inseguranca ou resultado inesperado

Apropriacdo técnica

Uso de vocabulario técnico (mesmo que inicial)

Descrigdo de etapas do processo (exposicao, revelagdo etc.)
Relato de aprendizagem da técnica (“aprendi que...”)
Ajustes conscientes no uso de materiais ou procedimentos

Reconhecimento de relagdes causa—efeito (“ficou assim
porque...”)

Autoexpressao

Referéncia a gostos pessoais, preferéncias ou estilo

Intencdo de representar algo proprio (memérias, ideias,
sentimentos)

Explicacdo do significado da produgéo

Escolhas justificadas por identidade (“eu quis fazer assim porque
gosto...”)

Presenca de narrativa pessoal vinculada a produgdo

Vivéncia emocional no processo
criativo

Expressdo de emocdes (alegria, frustracdo, ansiedade, orgulho etc.)

Relato de inseguranca ou confianga

Demonstracdo de encantamento, surpresa ou satisfacdo
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= Mudancas emocionais ao longo do processo

= Relacdo entre emocao e acdo (“fiquei frustrado, mas continuei...”)

Fonte: Desenvolvido pela autora (2026).

As fotografias produzidas ao longo do percurso foram utilizadas como registros
complementares do campo, permitindo revisitar situacdes observadas, recuperar detalhes das
interacOes e acompanhar a transformacao das producgdes visuais antes, durante e apds as aulas.
Embora ndo constituam a base principal da anélise, esses registros visuais contribuiram para
contextualizar e aprofundar a leitura dos dados provenientes das observacdes e dos diarios
reflexivos.

A partir dessa organizagdo inicial, realizou-se a triangulagéo dos dados, compreendida
como um movimento de articulagdo entre diferentes materiais empiricos e diferentes
perspectivas, a luz de Denzin (2009). Esse movimento possibilitou identificar ndo apenas a
presenca de determinadas categorias nas diferentes fontes, mas também as relagdes
estabelecidas entre elas. Por exemplo, aspectos relacionados a “autonomia”, inicialmente
observados nas escolhas dos participantes durante as atividades, apareceram também nos
diarios reflexivos sob a forma de “estratégias criativas”, indicando uma convergéncia entre acao
e reflexdo. De modo semelhante, categorias como “interagdo entre participantes”, registradas
na observacgdo, articularam-se com dimensdes de “vivéncia emocional” presentes nos relatos
escritos, evidenciando a dimenséo relacional do processo criativo.

A partir dessas aproximacdes e complementaridades, procedeu-se ao agrupamento das
categorias em nucleos de sentido mais amplos, que deram origem a eixos analiticos. Esses eixos
funcionaram como operadores de leitura, possibilitando compreender 0s processos criativos em
sua continuidade, sem isolar episédios ou trajetérias individuais, e preservando a dimensdo
relacional e processual da criacao.

Com o intuito de tornar mais explicito o percurso analitico descrito, apresenta-se, a
seguir, um quadro de sintese que exemplifica 0 movimento de articulago entre as categorias
identificadas nas diferentes fontes de dados e os eixos analiticos construidos. Ressalta-se que
0s eixos sao aqui apresentados de forma sintética, sendo posteriormente detalhados em termos

de critérios analiticos e indicadores no quadro analitico que se segue.

Quadro 6 — Articulacdo entre categorias e eixos analiticos

CATEGORIAS ARTICU LAQANO EIXO
Observagdo Participante Diario Reflexivo (TRIANGULACAO) ANALITICO
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Convergéncia entre a permanéncia

= Apropriagdo técnica

x Engajamento
. N s . no fazer, a expressao de afetos e a gaje
= Experimentacéo = Vivéncia emocional no PSR, . afetivo e
r0CessO Criativo persisténcia diante de dificuldades, envolvimento
= Interagéo entre o0s P configurando 0 engajamento como com o fazer
participantes = Gestdo de dificuldades | elemento sustentador do processo artistico
criativo.
Convergéncia entre as escolhas no
processo criativo, a conducdo das .
. ~ e Autonomia e
= Autonomia - L acOes e a mobilizacdo de
= Estratégias criativas estratégias. confiqurando a tomada de
= Escolhas criativas glas, g decisdes no

autonomia como capacidade de
decidir e sustentar caminhos
préprios.

processo criativo

= Interacdo entre o0s
participantes

da cianotipia

= Aplicacéo da técnica

= Vivéncia emocional no
processo criativo

= Gestdo de dificuldades
= Apropriagdo técnica

Convergéncia e
complementaridade entre as
orientacdes pontuais, a escuta
sensivel e a continuidade do fazer,
configurando a mediagdo docente
como suporte que favorece a
seguranca e a aprendizagem sem
substituicdo da acdo.

Mediacdo
docente como
suporte sensivel
e ndo diretivo

Convergéncia entre as escolhas
simbdlicas, a autoexpressao e as

= Experimentacdo

= Gestdo de dificuldades

o " Autoexpressdo vivéncias emocionais, S_entlldos N
* Escolhas criativas = Vivéncia emocional no | configurando a producio artistica atrlbwdczs as
processo criativo como espaco de construcdo de produgges
sentidos e significados pessoais.
Convergéncia entre as interagoes,
= Interacdo entre 0s - Vivéncia emocional no |*° trocas entre pares e as vivéncias Dim_enséo
L . emocionais compartilhadas, relacional e
participantes processo criativo . o .
configurando o processo criativo coletiva do

como experiéncia coletiva e
relacional.

processo criativo

Fonte: Desenvolvido pela autora (2026).

A partir dessas articulacGes, os eixos analiticos foram sistematizados e aprofundados

em termos de critérios e indicadores, conforme apresentado no quadro a seguir.

Quadro 7 - Dimensdes, critérios e indicadores do eixo analitico

EIXOS

CRITERIO ANALITICO

INDICADORES

1 - Engajamento
afetivo e
envolvimento com o
fazer artistico

Grau e qualidade de

envolvimento do participante | =

com a proposta, considerando
aspectos afetivos, cognitivos e
relacionais ao longo do
processo.

Permanéncia nas etapas da atividade;

Interesse espontaneo pelos materiais e técnicas;

Expressdes corporais e faciais de curiosidade, prazer

ou encantamento;

Iniciativa para explorar ou repetir a¢es;

Comentarios verbais ou registros reflexivos que
indiquem satisfacdo ou pertencimento;

ReacBes emocionais diante da revelacdo da imagem.

2 - Autonomia e
tomada de decisoes
no processo criativo

Capacidade de fazer escolhas
préprias e se apropriar da

Escolha de temas, simbolos ou referéncias pessoais;

Definicdo da composicéo visual,
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proposta de forma autoral,

LR - = Decisdes sobre materiais, cores e intervencdes;
individual ou relacional.

= Iniciativas que partem do participante;
= Solicitacdo de ajuda como estratégia para avancar;

= Transformacdo de sugestdes externas em decises
proprias;

= Coeréncia entre inten¢do e produgdo final.

= Presen¢a da mediagdo em momentos de divida ou
inseguranca;

o Forma como a mediagdo atua | . Qrientagges pontuais sobre procedimentos;
3 - Mediacdo  |como condi¢do de possibilidade

docente como do processo criativo, = Escuta das falas e necessidades dos participantes;
supo~rte §en§|vel e oferecc_ando suporte tegm_co € | = Ajuste da intervencdo ao tempo de cada um;
nao diretivo emocional sem substituir a o . L
autoria. = Auséncia de imposicdo de modelos;

= Reconhecimento da media¢do como apoio;
= Continuidade do processo ap6s a intervencéo.

= Associacdo da producdo a memorias, afetos ou
crengas;

. = Nomeac&o da obra e justificativa do titulo;
Formas pelas quais os

4 - Sentidos participantes atribuem * Relagdo da imagem com sentimentos e vivéncias
atribuidos as significado a experiéncia e pessoais;
producdes reconhecem a producdo como | . Uso de simbolos identitarios:

expressao de si. . . .
= Reconhecimento de si na producéo;

= Cuidado e valorizacdo do trabalho final;
= Emocdes associadas ao encerramento do processo.

= Trocas entre pares;
= Observagdo e inspiracdo a partir dos colegas;

5 - Dimensao grupo como elemento = Construcdo de sentidos no coletivo;
relacional e coletiva constitutivo do processo . L . .
do processo criativo|  criativo e da experiéncia = Referéncias explicitas a experiéncia compartilhada;
artistica. = Emogdes associadas ao estar junto (pertencimento,

alegria, tristeza no encerramento);

= Influéncia do ambiente afetivo na permanéncia e no
engajamento.

Fonte: Desenvolvido pela autora (2026).

As leituras individuais de cada participante, desenvolvidas a partir da articulagéo entre
observacdes, diarios reflexivos e registros visuais, foram reunidas em apéndice. No texto
principal, optou-se por uma abordagem analitica transversal desses dados, orientada pelos eixos
propostos, com 0 objetivo de favorecer uma leitura interpretativa mais fluida e de deslocar o
foco da descricdo detalhada dos sujeitos para a compreensao dos movimentos criativos que

atravessam o conjunto da experiéncia investigada.
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Nesse sentido, a leitura dos dados foi conduzida de forma contextualizada, buscando
compreender 0s processos criativos e os sentidos atribuidos pelos participantes de maneira
situada. As analises consideraram as interacdes estabelecidas ao longo da experiéncia, 0
contexto educativo em que a pesquisa se desenvolveu e os percursos singulares construidos
pelos participantes. A articulacdo desses elementos permitiu avancar para uma leitura
integradora dos achados, na qual se reconheceram tanto a dimensdo subjetiva quanto a
dimensdo coletiva da experiéncia criativa, bem como o papel das mediagcdes pedagogicas na
producdo de sentidos, em didlogo com os referenciais tedricos que fundamentam a compreenséo

do processo criativo e da criatividade no ensino das artes visuais.

4.2 Triangulacdo transversal dos dados a partir dos eixos analiticos

A analise apresentada a seguir organiza-se a partir dos eixos analiticos sistematizados
no Quadro 7, construidos ao longo do processo interpretativo e decorrentes da triangulacéo
entre os diferentes materiais empiricos. Cada eixo orienta a leitura dos dados e estrutura a
articulacdo entre as experiéncias dos participantes, permitindo compreender 0s processos
criativos em sua complexidade e diversidade.

A exposicdo dos resultados privilegiou uma abordagem transversal, na qual diferentes
situacdes, producdes e registros foram colocados em relacdo no interior de cada eixo analitico.
Esse movimento possibilitou a construcdo de uma leitura relacional dos dados, compondo uma
sintese interpretativa dos processos criativos vivenciados ao longo da experiéncia educativa.

Eixo 1 — Engajamento afetivo e envolvimento com o fazer artistico

A andlise transversal deste eixo voltou-se para 0 modo como 0s participantes se
envolveram com a proposta ao longo da Sequéncia Didatica, considerando ndo apenas a
execucdo das atividades, mas a qualidade da relacdo estabelecida com o fazer artistico. Esse
envolvimento foi compreendido de forma ampliada, articulando dimensdes afetivas, cognitivas
e relacionais. Entre os principais indicadores observados estiveram a permanéncia nas etapas
da atividade, o interesse espontaneo pelos materiais e pela técnica da cianotipia, as expressoes
de curiosidade, prazer e encantamento ao longo do processo, bem como os registros verbais e
reflexivos que revelam sentimentos de satisfacdo, pertencimento e reagdes emocionais diante

da revelacdo da imagem.

A leitura transversal dos dados evidenciou que o engajamento afetivo constituiu um

elemento central e sustentador da experiéncia vivida pelos participantes. Embora os modos de
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envolvimento tenham variado em intensidade, forma de expresséo e grau de seguranca inicial,
observou-se de maneira recorrente a permanéncia dos alunos em todas as etapas do percurso,
mesmo quando surgiam insegurancas, duvidas técnicas ou receios em relacdo ao proprio
desempenho. Essa permanéncia indica que o vinculo com a proposta foi capaz de sustentar a
continuidade da experiéncia.

Esse engajamento ndo se limitou ao cumprimento das tarefas propostas, mas se
construiu na relagdo com os materiais, com 0s procedimentos da cianotipia e com o tempo do
fazer artistico. A curiosidade diante das transformac6es do papel sensibilizado e o interesse pela
técnica favoreceram a continuidade do envolvimento, independentemente do perfil
comunicativo dos participantes. Alunos mais expansivos manifestaram esse vinculo por meio
da fala, do entusiasmo compartilhado e da troca com o grupo, enquanto participantes mais
reservados o expressaram pela concentracdo, pelo cuidado com os materiais e pela dedicacéo
silenciosa ao processo.

O momento de revelagdo da imagem apareceu de forma recorrente como uma
experiéncia afetivamente marcante. Expressfes de surpresa, encantamento, ansiedade e prazer
surgem tanto nos registros da observacdo participante quanto nos diarios reflexivos,
frequentemente associadas a percepg¢ao da técnica como algo inesperado ou mesmo “magico”.
Para muitos participantes, essa etapa intensificou o vinculo com a proposta, fortalecendo
sentimentos de satisfacdo, orgulho e identificacdo com o fazer artistico.

Os dados indicaram ainda que o engajamento afetivo assumiu diferentes tonalidades
emocionais ao longo das trajetorias, envolvendo desde alegria, tranquilidade, curiosidade e
entusiasmo até afetos mais profundos, relacionados a memorias pessoais e vinculos
significativos. Em alguns casos, a producdo artistica tornou-se espago de evocacdo de
experiéncias intimas; em outros, a vivéncia foi percebida como um tempo de acolhimento,
calma e seguranca. As anlises revelaram também que esse engajamento extrapolou o plano
individual e foi potencializado pela vivéncia coletiva, evidenciando que a dimensé&o afetiva se
constituiu como elemento central tanto da experiéncia criativa quanto dos sentidos atribuidos a

criagéo no contexto do grupo.

Eixo 2 — Autonomia e tomada de decisGes no processo criativo

Este eixo voltou-se para a compreensdo de como o0s participantes exerceram escolhas
préprias e se apropriaram da proposta de maneira autoral, tanto no plano individual quanto nas
interacdes estabelecidas ao longo do percurso. Foram considerados como indicadores a escolha

de temas, simbolos e referéncias pessoais, as decisfes relativas a composicdo visual, aos



100

materiais, cores e intervencgdes, as iniciativas que partiram dos préprios alunos, bem como a
solicitacdo de ajuda compreendida como estratégia para avancar no processo. Também foram
observadas a capacidade de transformar sugestdes externas em decisdes préprias e a coeréncia
entre a intencao criadora e a producao final.

Os dados evidenciaram que a autonomia no processo criativo ndo se manifestou de
forma homogénea, mas foi construida de modo situado, progressivo e diverso, em didlogo com
0s repertorios, os limites e os modos de agir de cada participante. Em algumas trajetorias, essa
autonomia se apresentou de maneira precoce e segura, com clareza de intencdo desde o inicio
do trabalho; em outras, constituiu-se gradualmente, a medida que os alunos encontraram
caminhos expressivos mais compativeis com suas habilidades, interesses e necessidades.

A escolha de temas, simbolos e referéncias pessoais assumiu papel central na tomada de
decisbes. Jogos, personagens, cores preferidas, flores, fotografias pessoais e elementos
associados & identidade, & memoria e as afinidades individuais foram acionados como fontes
legitimas de criacdo, evidenciando uma apropriacdo autoral da proposta. Essas escolhas ndo se
configuraram como mera reproducdo de modelos externos, mas como tradugdes singulares de
repertorios culturais e afetivos, preservando a coeréncia entre intencdo e producdo final, mesmo
quando o processo envolveu ajustes ou mudangas de rota.

A autonomia também se expressou de maneiras distintas no campo das decisGes técnicas
e procedimentais. Enquanto alguns participantes demonstraram seguranga para propor
intervencdes, combinar linguagens ou sugerir novos modos de fazer, outros exerceram sua
autonomia ao reconhecer limites, adaptar a proposta as proprias possibilidades expressivas e
solicitar ajuda como recurso relacional. A capacidade de transformar orientacdes e sugestoes
externas em decisdes préprias revelou que a autonomia foi construida no dialogo, sem diluicao

da autoria, sustentando o processo criativo até sua concluséo.

Eixo 3 — Mediagao docente como suporte sensivel e ndo diretivo

A mediagdo docente foi analisada a partir de sua atuacdo como condicdo de
possibilidade do processo criativo, oferecendo suporte técnico e emocional sem substituicdo da
autoria dos participantes. Foram considerados aspectos como a presen¢a da mediacdo em
momentos de duvida ou inseguranca, as orientagcdes pontuais sobre procedimentos, a escuta das
falas e necessidades dos alunos, o ajuste das intervencdes aos diferentes tempos de trabalho, a
auséncia de imposicao de modelos e a continuidade do processo apos cada intervengdo. Esses
elementos permitiram compreender a mediacdo como apoio ao percurso criativo, e ndo como

conducéo das producdes.
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Ao longo da Sequéncia Didatica, a mediacao docente configurou-se de modo recorrente
como um acompanhamento sensivel e ndo diretivo, incidindo principalmente nos momentos
em que surgiram insegurancas técnicas, receios diante do erro ou necessidade de reorganizagéo
do processo criativo. As intervencdes ndo se orientaram pela antecipagédo de solugdes, mas por
orientacOes pontuais, perguntas abertas e escuta atenta as demandas que emergiam no decorrer
da atividade.

Nos diferentes percursos, as intervencdes concentraram-se sobretudo nos aspectos
procedimentais da cianotipia e no manejo dos materiais, funcionando como apoio para que 0s
participantes compreendessem as possibilidades da técnica, reavaliassem escolhas e seguissem
adiante sem que suas intencdes fossem substituidas. A auséncia de modelos prescritos mostrou-
se relevante para que cada participante encontrasse solugfes compativeis com seu repertorio,
seu ritmo e seu modo singular de criar.

A mediacdo ajustou-se aos diferentes tempos e perfis dos participantes, assumindo
formas mais explicitas ou mais indiretas conforme as necessidades do processo. O
reconhecimento desse apoio aparece tanto em mencdes diretas nos registros reflexivos quanto
de forma implicita, na continuidade do trabalho, na tranquilidade relatada e na avaliacdo
positiva da experiéncia, mesmo diante de impasses técnicos. As intervencdes favoreceram a
retomada do fazer artistico ap6s cada apoio, sustentando o fluxo criativo e fortalecendo a
confianca dos participantes em suas proprias escolhas.

Eixo 4 — Sentidos atribuidos as producdes

Este eixo voltou-se para as formas pelas quais os participantes atribuiram significado as
producdes realizadas e reconheceram nelas expressdes de si, mobilizando memorias, afetos,
crencas, simbolos identitarios e vivéncias pessoais. Foram observados a nomeacao das obras, a
justificativa dos titulos, o cuidado e a valorizagdo do trabalho final, bem como as emocdes
associadas ao processo e ao seu encerramento, permitindo compreender as producbes como
espacos de construcdo de sentido e de reconhecimento identitario no contexto da experiéncia
educativa.

Ao longo dos diferentes percursos, as producdes artisticas ultrapassaram o plano técnico
e formal, assumindo funcdes simbolicas e autorrepresentativas. As imagens construidas
operaram como espacgos de inscricdo de sentidos, nos quais o0s participantes articularam

aspectos de sua identidade, interesses pessoais, valores e experiéncias vividas. A escolha de
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temas, personagens, cores, formas e elementos visuais revelou um movimento consistente de
apropriacdo da proposta como meio de dizer de si, evidenciando a producéo artistica como
linguagem de expressao subjetiva.

De modo transversal, a associacdo das producbes a memorias, afetos e simbolos
identitarios constituiu um eixo central na construcao de sentidos. Em algumas trajetorias, essa
dimensdo manifestou-se de forma explicitamente autobiogréfica, por meio da evocacdo de
pessoas significativas, vinculos familiares, amizades e lembrancas marcantes, fazendo da
imagem um dispositivo de memoria e homenagem. Em outros percursos, os sentidos atribuidos
as producbes organizaram-se a partir de estados emocionais e valores como felicidade,
esperanca, fé, protecdo, pertencimento e autoaceitacdo, mobilizando flores, estrelas,
personagens ficcionais, palavras e cores como metaforas visuais do repertorio afetivo e cultural
dos participantes.

A nomeacao das obras revelou-se um gesto significativo nesse processo, funcionando
ndo como simples identificacdo formal, mas como sintese dos sentidos atribuidos as
composicdes. Os titulos ampliaram a narrativa visual, explicitando intenc6es, estados subjetivos
ou reflexdes sobre si, e reforcando o reconhecimento da obra como expressdo autoral. Esse
reconhecimento também se evidenciou no cuidado e na valorizacdo do trabalho final, expressos
no zelo com os detalhes, na organizacdo da composicao e na satisfagdo com o resultado, assim
como nas emocdes associadas ao encerramento do processo, indicando que a experiéncia

artistica se integrou a um percurso de elaboracdo simbolica e construcdo de sentidos.

Eixo 5 — Dimensdo relacional e coletiva do processo criativo

A andlise deste eixo considerou a participagdo do outro e do grupo como elemento
constitutivo do processo criativo e da experiéncia artistica. A leitura considerou as trocas entre
pares, a observagédo e a inspiragdo a partir dos colegas, a solicitacdo e a oferta de ajuda, a
construcdo coletiva de sentidos, as referéncias a experiéncia compartilhada, as emocGes
associadas ao estar junto e a influéncia do ambiente afetivo na permanéncia e no engajamento
ao longo da Sequéncia Didatica.

Ao longo do percurso, 0 processo criativo configurou-se de modo recorrente como
experiéncia atravessada pelas relacdes estabelecidas no grupo. O didlogo em sala, as conversas
informais, os momentos de partilna e a observacdo do fazer do outro contribuiram para a
constituicdo de um ambiente de confianca, que favoreceu a permanéncia dos participantes na

atividade e sustentou o engajamento ao longo do tempo. Mesmo quando ndo explicitadas
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verbalmente nos registros reflexivos, as interacbes apareceram como um pano de fundo
relacional que possibilitou a continuidade do fazer artistico.

As trocas entre pares manifestaram-se tanto de forma direta quanto indireta. Em alguns
percursos, 0 apoio do outro mostrou-se fundamental para enfrentar indecisdes, organizar
escolhas ou superar dificuldades técnicas, indicando que a solicitacdo e a oferta de ajuda
operaram como estratégias legitimas de avango no processo criativo. Em outros, a dimensao
relacional expressou-se pela observacdo atenta das producbes dos colegas, ampliando
repertorios e abrindo novas possibilidades de exploracdo da técnica, sem implicar a reproducéo
de solugdes alheias. O ambiente coletivo também se revelou decisivo na construcao de sentidos
atribuidos as producdes, favorecendo a elaboracdo simbdlica das imagens a partir das
experiéncias compartilhadas.

As emocdes associadas ao estar junto evidenciaram a centralidade da dimensao
relacional na experiéncia criativa. Sentimentos de alegria, pertencimento e entusiasmo
apareceram de forma recorrente nos registros reflexivos, assim como, em alguns casos, a
tristeza ou a resisténcia diante do encerramento da Sequéncia Didatica, indicando o vinculo
afetivo construido com o grupo e com a experiéncia artistica compartilhada. Em diferentes
percursos, inclusive entre participantes mais reservados, o fazer artistico funcionou como
linguagem de comunicacdo e inscrigdo simbolica das vivéncias coletivas, reforcando o carater

relacional e situado do processo criativo.

4.3 Sintese interpretativa do processo criativo

A leitura articulada dos eixos analiticos possibilitou compreender os processos criativos
vivenciados na Sequéncia Didatica como fendBmenos complexos, situados e atravessados por
multiplas dimensbes — afetivas, técnicas, simbolicas, relacionais e pedagogicas. O processo
criativo ndo se configurou como mera execucdo de tarefas ou aplicacdo de procedimentos
previamente definidos, mas como um percurso de construgdo de sentidos, produzido na
interacdo entre sujeitos, proposta, materiais e contexto educativo. Essa compreenséo deslocou
o foco do resultado final para os caminhos percorridos, evidenciando a criacdo como
experiéncia formativa em si.

Nesse percurso, a cianotipia operou como recurso pedagdgico capaz de articular
investigacao técnica e abertura poética. Ao exigir atencdo aos procedimentos, cuidado com os

materiais e tomada de decisbes ao longo de diferentes etapas, a técnica convocou 0S
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participantes a um fazer atento e reflexivo; ao mesmo tempo, sua imprevisibilidade e seu
potencial expressivo mantiveram aberta a dimensdo simbolica da criacdo. Técnica e
imaginacdo, nesse arranjo, ndo se colocaram em oposi¢do, mas constituiram um campo de
interdependéncia que favoreceu percursos autorais, inclusive entre estudantes que
demonstravam dificuldades ou resisténcia em relacdo a modos tradicionais de fazer arte.

A criatividade, assim, ndo se configurou como atributo individual isolado, mas como
processo construido na relacdo entre sujeito, proposta e contexto, em consonancia com a
perspectiva de Martinez (2006). O “novo ¢ valioso” ndo se manifestou apenas no produto final,
mas nos movimentos de escolher simbolos, combinar referéncias, reorganizar ideias, incorporar
imprevistos e atribuir sentidos as imagens produzidas. A experiéncia também se aproximou da
nocdo de aprendizagem significativa, ao revelar maior envolvimento dos participantes quando
a proposta dialogou com repertorios pessoais — memorias, afetos, crengas, interesses e
vivéncias cotidianas — transformados em matéria visual e simbolica.

Ao assumir a criatividade como processo, 0s percursos vivenciados evidenciaram sua
natureza ndo linear. Tentativas sucessivas, reformulacdes, retomadas apds a revelacdo da
imagem e a incorporacdo de erros técnicos como parte do fazer marcaram a experiéncia criativa.
As decisdes emergiram no proprio percurso, motivadas pelas respostas do material, pela
observacdo do préprio trabalho e pelas trocas com o grupo. Essa dindmica dialogou com a
compreensdo de Vigotski (2018), para quem a criacdo se sustenta em um processo de gestacdo
alimentado pela experiéncia e pela imaginacéo, e com Ostrower (2014), ao evidenciar a criagdo
como um ato de ordenar e configurar, no qual forma e significado se constroem no proprio
fazer, em um movimento continuo de tensdo produtiva e refinamento.

Esses percursos foram sustentados por mediagdes pedagdgicas e por um contexto
coletivo favoravel a experimentagdo. A mediacdo docente atuou como suporte sensivel e néo
diretivo, orientando procedimentos, acolhendo insegurancgas e favorecendo a continuidade do
processo sem substituir a autoria dos estudantes, em consonancia com a compreensao de
Lowenfeld e Brittain (1977) sobre o papel do professor na experiéncia artistica significativa.
Paralelamente, o coletivo constituiu um meio fértil de trocas, inspiracdes e reconhecimento,
ampliando repertérios, fortalecendo a permanéncia nas etapas do processo e encorajando a
experimentacdo, sem diluir as singularidades.

Em sintese, a integracdo da cianotipia a Sequéncia Didatica favoreceu processos
criativos autorais, sustentados por mediacOes sensiveis e por um contexto relacional que
estimulou a experimentagdo. A experiéncia analisada permitiu compreender a criatividade no

ensino das artes visuais como um fenémeno situado, relacional e processual, ampliando



105

possibilidades formativas para préaticas pedagdgicas que valorizem a autoria e a construcdo de
sentidos. Ao colocar os estudantes em contato com procedimentos técnicos e, simultaneamente,
com a abertura expressiva do suporte fotografico, a proposta possibilitou que a criacdo se
constituisse como percurso — com tempo, revisdes, escolhas, desvios e descobertas — e nédo

como resposta pronta a modelos previamente estabelecidos.

5 PRODUTO EDUCACIONAL

5.1 Apresentacao e concepcao

O Produto Educacional (PE), fruto desta pesquisa, intitulado “O Lapis Azul da
Natureza: a cianotipia como recurso fotografico alternativo articulado a sequéncia didatica no
ensino de artes visuais”, foi concebido em dialogo com a pratica docente da pesquisadora no
ensino de artes visuais, no contexto da educacdo basica. Sua elaboracao resultou de inquietacdes
pedagogicas observadas em sala de aula e da busca por propostas que ampliassem as
possibilidades de experimentacdo e criagcdo dos estudantes, em consonancia com o0s objetivos
formativos da pesquisa. Ao longo desse processo, teoria e pratica foram compreendidas como
dimensGes interdependentes, que se alimentaram mutuamente no desenvolvimento da
investigacdo e na construcdo do PE.

Inicialmente, o interesse investigativo esteve direcionado a cianotipia enquanto técnica
artistica e as suas possibilidades no contexto educativo. Contudo, no ambito da pesquisa
desenvolvida em um mestrado profissional em educacdo, evidenciou-se a necessidade de
compreendé-la ndo como um objeto isolado, mas como pratica mediadora, inserida em um
percurso pedagdgico mais amplo, centrado nos processos criativos e formativos dos estudantes.
Esse movimento ocorreu de forma progressiva, articulando-se a um processo de
amadurecimento tedrico-metodoldgico construido a partir dos estudos desenvolvidos, da
pratica pedagdgica e da reflexdo critica sobre ela.

Essa compreensdo orientou a elaboracdo de Sequéncias Didaticas estruturadas a partir
da experimentacédo, da investigacdo e da autonomia dos estudantes. Nesse sentido, o Produto
Educacional foi concebido ndo apenas como um material de apoio, mas como um dispositivo
pedagogico voltado a criacdo de condigdes para que os alunos pudessem experimentar, fazer

escolhas, tomar decisdes e atribuir sentidos as proprias producdes artisticas.
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A definicdo das teméticas das Sequéncias Didaticas que compdem o Produto
Educacional ocorreu em didlogo com o contexto escolar e a partir da convivéncia prolongada,
de aproximadamente cinco anos, com os alunos participantes da pesquisa. A primeira Sequéncia
Didatica elaborada foi “Identidade”, cuja concepgao esteve diretamente relacionada a escuta
atenta e a percepcdo de uma forte necessidade de comunicacdo por parte dos estudantes. Ao
longo do convivio pedagdgico, os alunos expressaram reiteradamente o desejo de falar sobre
si, de compartilhar incbmodos, gostos e curiosidades. Essas observacOes orientaram a escolha
da tematica da identidade, compreendida como possibilidade de expressdo criativa e de
reconhecimento no contexto escolar.

Paralelamente, foi concebida a sequéncia didatica inspirada em Anna Atkins, a partir do
dialogo interdisciplinar entre arte, ciéncia e tecnologia, em resposta a demandas concretas da
escola e a articulac@es realizadas no espago maker, no qual a pesquisadora atua como Professora
Articuladora (PA). Embora essa Sequéncia Didatica tenha sido aplicada, ndo foi possivel
realizar a coleta de dados devido as limitacdes de tempo, permanecendo sua contribuicdo
circunscrita ao processo de concepcdo do Produto Educacional e ao delineamento de

possibilidades pedagogicas interdisciplinares.

5.2 Fundamentacao pedagdgica

A fundamentacdo pedagégica do PE esteve ancorada na compreensdo da criatividade
como um processo construido ao longo do tempo, mediado pelas relaces e pelo contexto
sociocultural. A partir das contribuicdes de Vigotski, Ostrower e Wallas, a criacdo foi
compreendida como um movimento processual, que envolve experimentacédo, elaboracéo e
revisao, afastando-se de concepcgdes exclusivamente espontaneistas ou técnicas do fazer
artistico.

Nesse sentido, a opc¢ao pela organizacdo do trabalho pedagdgico por meio de Sequéncias
Didaticas respondeu a necessidade de estruturar o ensino de forma intencional e coerente, sem
reduzir o processo criativo a um roteiro rigido. As Sequéncias Didaticas foram concebidas como
dispositivos de mediacéo, capazes de sustentar a continuidade das experiéncias formativas,
articulando objetivos, praticas e avaliacdo de modo integrado.

A incorporacdo da cianotipia como recurso metodoldgico ocorreu em fungéo de sua

poténcia enquanto pratica investigativa e sensivel. Ao operar com luz, tempo e matéria, a
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técnica favoreceu situacGes de observacdo, formulacdo de hipoteses e atribuicdo de sentidos,
contribuindo para que os estudantes vivenciassem a criagdo artistica como processo, e nao
apenas como resultado final. Nesse contexto, a cianotipia assumiu o papel de mediacao

pedagdgica, subordinada aos objetivos formativos da proposta.
5.3 Desenvolvimento e estrutura

Como resultado desse percurso, o Produto Educacional foi estruturado na forma de um
e-book educacional, concebido como recurso de apoio a professores de artes visuais. Seu
objetivo central consistiu em ampliar o repertério de praticas pedagdgicas voltadas ao
desenvolvimento do processo criativo dos estudantes, articulando intencionalidade pedagdgica

e abertura a experimentacao.

Figura 14 — Capa do Produto Educacional
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Fonte: Elaborado pela autora (2026)

Seu desenvolvimento ocorreu em cinco etapas interligadas: (1) revisdo teodrica; (2)
planejamento das Sequéncias Didaticas; (3) elaboracdo do Manual Tedrico-Pratico de
Cianotipia; (4) aplicacéo piloto e registro das atividades; e (5) sistematizacao e producdo do e-
book. Essa organizacdo permitiu integrar reflexdo tedrica, planejamento pedagdgico,
experimentacao pratica e sistematizacdo didatica, assegurando coeréncia entre 0s pressupostos
conceituais da pesquisa e as proposicdes pedagogicas apresentadas.

O material reune fundamentacdo tedrica e proposi¢des praticas, com linguagem clara e
acessivel, capaz de dialogar tanto com a pesquisa académica quanto com o cotidiano escolar.
Internamente, o Produto Educacional € composto por trés eixos principais: (1) um bloco tedrico
que aborda o ensino da arte, 0 processo criativo e a organizacdo do trabalho pedagdgico por
meio de Sequéncias Didaticas; (2) um Manual Teorico-Pratico de Cianotipia; e (3) duas
Sequéncias Didaticas completas, intituladas Anna Atkins e o Jardim Azul e Identidade.

As Sequéncias Didaticas foram organizadas a partir de informacGes gerais de
contextualizacdo, como tema, publico-alvo, componentes curriculares, duracdo, habilidades da
BNCC e problematizacdo, seguidas por trés etapas estruturantes: Resultados Desejados,
Evidéncias de Aprendizagem e Plano de Experiéncias de Ensino e Aprendizagem. Essa
estrutura buscou tornar visivel o percurso formativo das propostas, favorecendo a compreensao

do planejamento docente e a articulacdo entre objetivos, experiéncias e processos avaliativos.

6 CONSIDERAGCOES FINAIS

Ao longo desta pesquisa, buscou-se compreender de que maneira 0 processo criativo
pode ser estimulado nas aulas de artes visuais quando se desloca o foco das técnicas artisticas
tradicionais e do produto final para a experiéncia, 0 percurso e a construcdo de sentidos.
Partindo das inquietagdes surgidas no cotidiano escolar, o estudo se constituiu como um

movimento de escuta, observacdo e experimentacao, no qual a criatividade foi compreendida
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ndo como um atributo inato ou excepcional, mas como uma dimensdo humana que se constroi
na relacdo entre sujeito, proposta, materiais e contexto educativo.

Os achados da pesquisa indicam gue a integracdo da cianotipia a Sequéncia Didatica
favoreceu a emergéncia de processos criativos autorais, especialmente entre estudantes que
demonstravam resisténcia ou inseguranca frente as préaticas artisticas mais convencionais. Ao
colocar os alunos em contato com procedimentos técnicos que exigem tempo, espera, cuidado
e abertura ao imprevisivel, a proposta deslocou a logica da execucdo imediata e do controle do
resultado, permitindo que a criacdo se configurasse como um percurso investigativo, sensivel e
relacional. Nesse processo, a técnica ndo se apresentou como fim em si mesma, mas como meio
catalisador de ideias, experimentacoes e descobertas.

A anélise dos dados revelou que o processo criativo se constituiu de forma situada e
plural, atravessado por dimensdes afetivas, simbolicas, técnicas e coletivas. A criacdo nao se
deu de maneira linear, mas como um movimento marcado por escolhas, revisoes, desvios e
negociacBes constantes, tanto com os materiais quanto com os préprios sentidos atribuidos as
producdes. Esse percurso evidenciou a importancia de um ambiente pedagdgico que acolha a
duvida, o erro e a experimentacdo como partes constitutivas da aprendizagem em artes visuais,
reafirmando a centralidade do processo em detrimento da valorizacdo exclusiva do produto
final.

Nesse contexto, a Sequéncia Didatica mostrou-se um dispositivo pedagdgico potente ao
estruturar o percurso formativo sem engessa-lo. Ao articular intencionalidade pedagdgica e
abertura a experiéncia, a SD sustentou praticas que respeitaram os tempos individuais,
favoreceram a autonomia dos estudantes e possibilitaram a construcdo de sentidos singulares.
A mediacdo docente, por sua vez, revelou-se fundamental para criar condigdes de escuta,
incentivo e orientacdo, atuando menos como transmissora de modelos e mais como mediadora
de processos.

As contribuicOes desta pesquisa se estendem a diferentes esferas. No campo do ensino
da arte, o estudo reafirma a necessidade de praticas pedagdgicas que reconhecam a criatividade
como fendbmeno processual, relacional e formativo, ampliando as possibilidades de participacdo
e expressao dos estudantes. No ambito profissional, a pesquisa oferece subsidios concretos para
professores de artes visuais que buscam alternativas metodologicas capazes de engajar alunos
com diferentes repertorios, habilidades e modos de aprender. O Produto Educacional
desenvolvido, ao reunir fundamentagéo tedrica e proposicdes préaticas, configura-se como um

recurso que pode ser apropriado, adaptado e ressignificado em outros contextos educativos.
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E importante reconhecer que os resultados aqui apresentados estdo situados em um
contexto especifico, envolvendo um grupo delimitado de participantes e um tempo determinado
de intervencdo. Essas condi¢des ndo se configuram como limitagdes, mas como recortes que
conferem densidade e singularidade a investigacdo. Ainda assim, o estudo abre possibilidades
para desdobramentos futuros, como a ampliacdo da proposta para outros anos de escolaridade,
a exploracdo de diferentes técnicas artisticas ndo convencionais ou o aprofundamento das
relacGes entre criatividade, identidade e processos formativos no ensino da arte.

Por fim, esta pesquisa reafirma a poténcia da arte como espaco de encontro, escuta e
criacdo no contexto escolar. Ao valorizar o processo criativo como experiéncia vivida, sensivel
e compartilhada, o estudo aponta para a importancia de praticas pedagogicas que devolvam aos
estudantes o direito de experimentar, errar, imaginar e construir sentidos préprios. Em tempos
de aceleracdo e padronizacéo, defender o tempo do processo, da espera e da experimentacao e,
também, um gesto de resisténcia pedagogica. Assim, o0 ensino das artes visuais pode se afirmar
como um campo fértil para o desenvolvimento da criatividade, ndo como resposta pronta, mas

como caminho aberto, em constante construcao.
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APENDICE A — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado(a) para participar da pesquisa “O Processo Criativo no
Ensino de Artes Visuais: uma proposta de sequéncia didatica a partir da cianotipia como
catalisadora de ideias e experimentagdes”. Essa pesquisa quer criar uma sequéncia de atividades
bem legais para estimular sua criatividade usando uma técnica diferente de fotografia chamada
cianotipia.

As pessoas que irdo participar desta pesquisa sdo criangas com 10 a 11 anos de idade,
do 5° ano, como vocé! A pesquisa serd feita no GET Almirante Newton Braga de Faria,
localizado na Av. Monsenhor Félix, 1059 — Iraja, Rio de Janeiro — RJ, 21231-111.

Essa técnica diferente de fotografia, a cianotipia, usa produtos especiais para criar
imagens em tons de azul. VVocé vai aprender como funciona, conhecer 0s materiais necessarios

e criar sua propria arte. Depois, vai escrever um pequeno texto contando como foi sua
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experiéncia criando as imagens. Durante todo esse processo vamos fotografar as criacfes
artisticas feitas por vocé. Isso servira para guardar e mostrar como foi a atividade. Mas ndo se
preocupe, ndo revelaremos seu nome ou rostos. Essas fotos vao ser usadas so para estudar e
ensinar outras pessoas sobre o que aprendemos com esse trabalho. Elas podem aparecer em
apresentacdes, exposi¢cdes ou em textos usados por professores e pesquisadores, sempre com
muito cuidado e respeito, para ajudar outras pessoas a aprender mais sobre o ensino da arte.

Para fazer a cianotipia, utilizaremos dois reagentes quimicos: o ferricianeto de potassio
e o citrato férrico amoniacal e, uma luz UV, que pode ser do sol ou de lampadas especiais.
Também trabalharemos com diferentes tipos de papeis, como aquarela e até filtro de café, e
com materiais variados, como MDF, acetato e 4gua. Além desses, vocé podera usar tinta, pincel,
lapis de cor, canetas e outros materiais para deixar sua arte ainda mais criativa.

Cientistas e pessoas que estudam muito sobre isso descobriram que, quando usamos 0s
materiais do jeito certo e com a ajuda de um adulto, ndo ha perigo em realizarmos as atividades
com a cianotipia. Mas, embora seja bem dificil, pode existir pessoas sensiveis a esses reagentes.
Por isso, se por algum motivo vocé sentir qualquer desconforto como irritagdo nos olhos e na
narina, ou sensibilidades na pele, fale comigo imediatamente. A gente vai parar tudo na hora e
cuidar bem de vocé. NGs vamos lavar bem o local afetado com &gua corrente e se for necessario,
voceé sera levado(a) ao médico para ver se esta tudo bem. Vamos contar o que aconteceu para a
direcdo da escola e para seu/sua responsavel. E também vamos anotar direitinho o que houve,
para entender como evitar que isso aconteca de novo. Se for preciso, vamos dar uma pausa na
atividade até termos certeza de que esta tudo seguro para continuarmos.

Para garantir sua seguranca, 0s reagentes quimicos serdo armazenados em local restrito,
onde somente eu terei acesso; separaremos 0s materiais de forma adequada, selecionando bem
0s reagentes em um uso de quantidades minimas, compativel com o ambiente escolar;
realizaremos as atividades em um ambiente bem ventilado e com fonte de agua disponivel;
utilizaremos luvas e 6culos de protecdo; e seguiremos orientacbes como nao colocar nada na
boca e lavar bem as maos apo6s a atividade. Pode ser que, em alguns momentos, o resultado ndo
saia como esperado, e isso pode te causar frustracdo. Por isso, antes de comecar, mostrarei
alguns erros que podem acontecer e ensinarei como corrigi-los.

Durante toda a atividade, eu, a professora-pesquisadora Andiara Leal Lourengo, estarei
presente para te ajudar e te orientar sempre que for necessario. Se precisar, vocé pode entrar em
contato comigo pelo e-mail: andiara.lourenco@gmail.com. Participar dessa pesquisa pode ser

uma experiéncia divertida e enriquecedora. Além de aprender uma técnica artistica diferente,
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vocé terd a oportunidade de desenvolver suas habilidades manuais, conhecer um pouco sobre
ciéncia e arte e refletir sobre seu proprio processo criativo.

Vocé ndo precisa participar desta pesquisa se nao quiser. Ninguém ficara irritado(a) ou
chateado(a) com vocé se vocé disser “nao”: a escolha ¢ sua! Vocé€ pode pensar nisto e falar
depois se vocé quiser. Vocé pode dizer “sim” agora ¢ mudar de ideia depois e tudo continuara
bem. E importante que vocé converse com seus responsaveis sobre a sua decisdo. Saiba o que
eles acham, fale a eles o que pretende fazer, se quer ou ndo participar. Vocé tem o tempo que
precisar para isso. Também pode conversar com a pesquisadora, quando quiser. Ela respondera
todas as suas duvidas, em qualquer momento.

Vocé ndo receberd nenhum dinheiro nem tera que pagar nada para participar da
pesquisa. Ninguém sabera que vocé esta participando da pesquisa, ndo falaremos a outras
pessoas, nem daremos a estranhos as informac6es que vocé nos der. Os resultados da pesquisa
serdo publicados sem identificar quem participou. Pense com calma e fale com seus

responsaveis antes de decidir!

ASSENTIMENTO

Eu li este termo e

aceito participar da pesquisa.

Data: [

Assinatura do(a) participante

Eu, obtive de forma

apropriada e voluntaria o Assentimento Livre e Esclarecido do participante da pesquisa.

Data: [ !

Assinatura do(a) pesquisador(a).
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Responsavel Legal

Prezado(a) responsavel/representante legal:

Gostariamos de solicitar 0 seu consentimento para o(a)
menor participar como
voluntario(a) da pesquisa denominada “O Processo Criativo no Ensino de Artes Visuais: uma
proposta de sequéncia didatica a partir da cianotipia como catalisadora de ideias e
experimentacdes”, realizada no ambito do Mestrado Profissional em Praticas de Educagdo
Béasica do Colégio Pedro 11, Pro-Reitoria de Pds-Graduacdo, Pesquisa, Extensdo e Cultura, que
diz respeito a uma dissertacdo de mestrado. A pesquisa serd realizada no GET Almirante
Newton Braga de Faria, localizado na Av. Monsenhor Félix, 1059 — Iraja, Rio de Janeiro — RJ,
21231-111. Nela, analisaremos 0 processo criativo dos estudantes em uma proposta artistica.
Para isso, utilizaremos uma técnica fotografica chamada cianotipia, que usa produtos especiais
para criar imagens em tons de azul. O(A) estudante sera apresentado(a) a essa técnica e aos
materiais necessarios para realiza-la.
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1. OBJETIVO: O objetivo do estudo é elaborar uma Sequéncia Didatica (SD) com
atividades que estimulem o processo criativo dos alunos de artes visuais, utilizando uma técnica
fotografica alternativa, a cianotipia.

2. PROCEDIMENTOS: Para fazer a cianotipia, utilizaremos dois reagentes quimicos,
o ferricianeto de potéassio e citrato férrico amoniacal, além de luz UV, que pode ser do sol ou
de lampadas especiais. Também trabalharemos com diferentes tipos de papeis, como aquarela
e até filtro de café, e com materiais variados, como MDF, acetato e dgua. Além desses, 0(a)
estudante poderd usar tinta, pincel, lapis de cor, canetas e outros materiais para deixar sua
composicéo artistica ainda mais criativa. Os registros da pesquisa serdo coletados mediante a
observacao da pesquisadora, fotografias e de um diario reflexivo produzido pelos alunos. Por
meio da observacao participante, a pesquisadora podera compreender, com mais sensibilidade,
como o0s estudantes se envolvem com a proposta, como reagem as atividades e quais sentidos
constroem a partir da experiéncia vivida. O registro fotografico servira como suporte visual
para complementar as andlises e capturar detalhes do processo criativo. A finalidade da
fotografia é registrar as produgdes artisticas dos estudantes, preservando, portanto, a identidade
deles. As imagens serdo empregadas unicamente para fins cientificos e académicos, no contexto
desta pesquisa, podendo ser divulgadas em artigos cientificos, apresentacfes, exposicOes e
outros meios académicos, sempre com o propdsito de compartilhar os resultados da pesquisa e
contribuir para o avanco do conhecimento na area de ensino de artes visuais. No diario
reflexivo, os (as) estudantes registrardo, ao longo do processo, suas impressdes, sentimentos,
percepcoes e reflexdes criticas sobre as praticas desenvolvidas, os desafios e as potencialidades
observadas. Esse diario tem um papel importante na analise dos resultados da pesquisa, pois
possibilitard a pesquisadora compreender o percurso de forma mais profunda e subjetiva.

3. POTENCIAIS RISCOS E BENEFICIOS: Toda pesquisa envolve algum nivel de
risco. No entanto, os riscos associados a presente pesquisa sao baixos. O primeiro refere-se a
possibilidade do resultado ndo sair como esperado, e isso pode causar frustracdo ao estudante.
Para evitar isso, a0 comegar, vamos mostrar alguns erros que podem acontecer e ensinar como
corrigi-los. Durante toda a atividade, a pesquisadora estara disponivel para ajudar e orientar 0s
estudantes sempre que necessario. O segundo esta relacionado ao manuseio dos produtos da
cianotipia. Os estudos asseguram que 0s riscos associados a utilizacdo da cianotipia sao
considerados muito baixos, sendo, a maioria deles, passiveis de prevengdo e controle com
medidas adequadas de seguranca. O principal é que pode ocorrer casos muito raros de pessoas
altamente sensiveis ao contato direto com o0s reagentes em sua forma solida, as quais podem
apresentar reacdes como sensibilidades cutaneas, irritacdo nos olhos e na mucosa nasal e, em
consequéncia disso, dificuldade respiratoria. No entanto, ndo trabalharemos com os reagentes
em sua forma solida, eles serdo previamente solubilizados, 0 que reduz a quase zero qualquer
possibilidade desse risco acontecer. Além disso, para garantir um ambiente ainda mais seguro
durante a pratica, os reagentes serdo armazenados em local restrito e fora do alcance dos(as)
estudantes. Os materiais serdo organizados adequadamente, utilizando-se apenas quantidades
minimas e compativeis com o contexto escolar. As atividades ocorrerdo em um ambiente bem
ventilado e com o uso obrigatorio de Equipamentos de Prote¢do Individual (EPIs), como luvas
e 6culos de seguranga. Os(As) participantes receberdo orientagdes claras e serdo monitorados
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para evitar o contato dos produtos com o rosto durante 0 manuseio dos materiais e assegurar a
lavagem das méos apds a atividade.

Ainda assim, em caso de eventual acidente, seguiremos o protocolo de atendimento
recomendado que inclui: lavagem imediata da area afetada com agua corrente; encaminhamento
do(a) estudante ao servico médico mais proximo, se necessario; comunicacdo imediata a
direcdo da escola e aos responsaveis legais; reavaliagdo do ambiente para prevenir novos
incidentes. A atividade sera suspensa temporariamente, caso necessario, até que haja plena
garantia de seguranca para sua continuidade.

Por outro lado, destaca-se que participar dessa pesquisa pode ser uma experiéncia
divertida e enriquecedora para os alunos. Além de aprender uma técnica artistica diferente,
ele(a) terd a oportunidade de desenvolver suas habilidades manuais, conhecer um pouco sobre
ciéncia e arte e refletir sobre seu proprio processo criativo.

4. GARANTIA DE SIGILO: os dados da pesquisa serdo publicados/divulgados em
livros e revistas cientificas. Asseguramos que a privacidade do(a) menor sera respeitada e o
nome dele(a) ou qualquer informacdo que possa, de alguma forma, o(a) identificar, sera mantida
em sigilo. A pesquisadora responsavel se compromete a manter os dados da pesquisa em
arquivo, sob sua guarda e responsabilidade, por um periodo minimo de 5 (cinco) anos apés o
término da pesquisa.

5. LIBERDADE DE RECUSA: a participacdo do(a) menor neste estudo é voluntaria e
ndo € obrigatdria. Vocé podera se recusar a permitir que ele(a) participe do estudo, ou retirar
seu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar. Se desejar que o(a) menor saia
da pesquisa ele(a) nao sofrera qualquer prejuizo.

6. CUSTOS, REMUNERACAO E INDENIZACAQ: a participacio neste estudo n&o
tera custos adicionais para vocé. Também ndo havera qualquer tipo de pagamento devido a
participacdo do(a) menor no estudo. Fica garantida a indenizacdo em casos de danos,
comprovadamente decorrentes da participacdo na pesquisa, nos termos da Lei.

7. ESCLARECIMENTOS ADICIONAIS, CRITICAS, SUGESTOES E
RECLAMACOES: voceé recebera uma via deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) e a outra ficara com a pesquisadora. Caso vocé concorde que o(a) menor participe, as
paginas serdo rubricadas e a Gltima pagina sera assinada por vocé e pela pesquisadora. A
pesquisadora garante a vocé livre acesso a todas as informacdes e esclarecimentos adicionais
sobre 0 estudo e seus resultados. VVocé podera ter acesso a pesquisadora Andiara Leal Lourenco
pelo telefone || ou pelo e-mail: andiara.lourenco@gmail.com Se vocé tiver
alguma consideracdo ou davida sobre a ética da pesquisa, poderd entrar em contato com o
Comité de Etica em Pesquisa do Colégio Pedro Il (CEP/CPII), situado no Endereco: Campo de
Sdo Cristovédo n° 177, prédio da Pro-Reitoria de Pos-Graduacao, Pesquisa, Extensdo e Cultura
(PROPGPEC), sala 202-B — Séo Cristovéao — Rio de Janeiro, CEP 29921-903, pelo telefone: 21
3891-0020 ou pelo e-mail: cep@cp2.912.br
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CONSENTIMENTO

Eu, li e concordo com a participacdo do

menor na pesquisa.

Data: [/

Assinatura do(a) responsavel /representante legal

Eu, obtive de forma apropriada e voluntéria

o Consentimento Livre e Esclarecido do(a) responsavel /representante legal pelo(a) menor

participante da pesquisa.

Data: [

Assinatura do(a) pesquisador(a)

APENDICE C - Termo de Autorizacéo de Uso de Imagens

Eu, , portador(a) do RG
n® e CPFn° , ha qualidade de responsavel legal pelo(a)
menor , declaro que li e

compreendi os objetivos da pesquisa intitulada “O Processo Criativo no Ensino de Artes
Visuais: uma proposta de sequéncia didatica a partir da cianotipia como catalisadora de ideias
e experimentagdes”, conduzida pela pesquisadora Andiara Leal Lourenco. Ciente da
necessidade do registro fotografico das produgdes artisticas dos estudantes e, se necessario, da
imagem do(a) menor, desde que ndo identificado(a), autorizo a pesquisadora a realizar as
fotografias sem qualquer 6nus financeiro para ambas as partes.

Declaro estar ciente de que as fotografias garantirdo a preservacao da identidade do(a)
menor, em conformidade com o Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n° 8.069/1990) e
demais legislacOes aplicaveis. As imagens serdo empregadas unicamente para fins cientificos e
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académicos, no contexto da pesquisa mencionada, podendo ser divulgadas em artigos
cientificos, apresentacfes, exposi¢des e outros meios académicos, sempre com o propdsito de
compartilhar os resultados da pesquisa e contribuir para o avango do conhecimento na &rea de
ensino de artes visuais.

AUTORIZACAO

Li e concordo com o Termo de Autorizacao de Uso de Imagens do (a) menor supracitado

e de suas producgdes na pesquisa.

Data: [/

Assinatura do(a) responsavel /representante legal

Eu, obtive de forma apropriada e
voluntaria a autorizacdo de imagem do (a) responsavel /representante legal pelo (a) menor
participante da pesquisa.

Data: [

Assinatura da pesquisadora responsavel

APENDICE D - Ficha de Observacéao Participante - Pesquisadora

Ficha de Observacao Participante

Pesquisadora/Observadora:
Tema da Pesquisa:

Data da Observacao:

Hora de Inicio:

Hora de Término:

Local:

Grupo:

1. Acolhimento




Perfil dos participantes (breve descri¢do geral, género, faixa etéria)
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Ambiente (acolhedor, participativo, descontraido)

Expectativas expressas pelos participantes

2. Introducdo da Tematica
Nivel de compreensdo demonstrado sobre o0s conceitos abordados

Duvidas levantadas

Possibilidades e estratégias apontadas pelos participantes

3. Identificacdo da Atividade Pratica

= Tipo de atividade desenvolvida:




= Objetivos da atividade:

= Duragéo estimada:
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4. Dimensdes de Observacgao

PARTICIPANTES

tempo de forma
independente?

CRITERIOS INDICADORES
4 | 5|6 |7 9 | 10
O participante demonstrou
Autonomia iniciativa? Gerenciou seu

Escolhas Criativas

O participante escolheu
materiais, técnicas ou
caminhos criativos?
Justificou ou explicou suas
escolhas?

Experimentacéo

O participante explora
diferentes formas de uso
dos materiais? Testa
possibilidades antes de
chegarem ao resultado
final?

Aplicacdo da Técnica

Compreende e aplica 0s
procedimentos da técnica?
Demonstra criatividade na

Comunicagéo

da Cianotipia forma de aplicacéo da
cianotipia?
Como o participante
interage com 0s pares e
Interagéo e com a pesquisadora?

Hé& cooperacao?
Comparag0es de
resultados?

5. Reflexdes da Pesquisadora:

o Analise inicial, hipotese ou insights sobre o que foi observado do processo criativo dos

participantes;

« Pontos que os participantes destacaram como aprendizados;

o Questdes criticas levantadas;

o Pontos fortes;

e Aspectos que poderiam ser aprimorados;

« Situacgdes inesperadas ou relevantes para anélise.
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APENDICE E - Diario Reflexivo — Participante

Diario Reflexivo - Participante

Pesquisadora:
Tema da Pesquisa:
Participante:

Data: / /
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Neste diario, escreva sobre como foi sua experiéncia criativa de hoje. Vocé pode usar as
perguntas abaixo como inspiracéo para refletir e registrar suas ideias, sentimentos e descobertas.
N&o é preciso responder como um questionario. Use seu proprio jeito de contar e escrever.

Tdpicos para pensar:

* O que mais te chamou ateng¢ao na atividade?

* Como voce escolheu o que queria criar?

* Teve alguma parte dificil? O que vocé fez para resolver?
» Como foi usar a técnica da cianotipia?

* O que sua criagdo diz sobre vocé?

» Como voce se sentiu durante a atividade?

« Que nome vocé daria para sua criacao?

Agora escreva seu diario:

APENDICE F - Analises individuais dos dados organizadas por eixos analiticos

Participante 1
Engajamento afetivo e envolvimento com o fazer artistico

Ao longo da Sequéncia Didatica, os registros da observacao participante indicaram que
a Participante 1 permaneceu envolvida em todas as etapas da atividade, ainda que demonstrasse,

inicialmente, inseguranca em relacdo as proprias producdes. Mesmo diante dessa inseguranca,
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manteve-se presente e implicada no fazer artistico, sobretudo quando a proposta dialogou com
praticas e interesses que ja integravam seu repertorio.

O engajamento afetivo mostrou-se mais evidente nos momentos de experimentacéo e,
especialmente, durante a revelacdo da imagem. Os registros de campo evidenciaram expressoes
de curiosidade e encantamento diante da transformacédo do papel sensibilizado. Essa reacéo
encontra correspondéncia direta no diario reflexivo, quando a participante afirmou que “0 que
mais me chamou a atencéo foi a cianotipia aparecendo na agua”, descrevendo a experiéncia
como algo que “parece uma magica”. Tais registros indicam uma vivéncia marcada por prazer
e surpresa, sustentando o interesse e a permanéncia no processo criativo.

Além disso, a observacao participante registrou iniciativa para explorar e repetir acoes,
sem abandono da atividade diante de davidas pontuais. No diario, essa permanéncia aparece
associada a uma experiéncia vivida de forma positiva, quando a participante escreveu que “as
coisas estavam féaceis e consegui resolver tudo”, sugerindo satisfagdo e sentimento de

pertencimento ao processo.

Autonomia e tomada de decisdes no processo criativo

A andlise dos registros evidenciou que a autonomia da Participante 1 se constituiu de
forma progressiva ao longo do percurso. A observacao participante indicou que sua seguranca
aumentava quando pbde recorrer a modos de fazer j& presentes em seu repertorio expressivo,
como o desenho de personagens, a criacdo de bonecos articulados e o trabalho manual com
recorte e montagem. Esses procedimentos funcionaram como apoio para enfrentar o desafio de
criar uma imagem autorrepresentativa por meio da cianotipia.

No diario reflexivo, esse movimento aparece quando a participante escreveu: “eu via
videos e eu queria também fazer umas bonecas que se mexia com grampeador”. A
referéncia a conteldos externos operou como disparador da intencdo criadora, e ndo como
reproducdao de modelos. A escolha de relacionar o desenho “a um jogo chamado Dandy’s
World” refor¢ou a articulagdo entre interesses pessoais e decisfes autorais, evidenciando a
selecdo consciente de temas, referéncias e procedimentos.

A observacdo participante também indicou coeréncia entre a intencdo inicial e a
producdo final, ainda que o trabalho tenha passado por transformacdes ao longo do percurso.
Essa apropriagdo autoral se consolidou no diario quando a participante registrou que “as coisas
estavam faceis e consegui resolver tudo”, indicando percepgdo de dominio sobre as decisdes

tomadas no processo criativo.
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Mediacao docente como suporte sensivel e ndo diretivo

A triangulacdo dos dados evidenciou que a mediacdo docente atuou como suporte
sensivel ao longo do processo criativo da Participante 1. Os registros da observacéo participante
indicaram que as intervencdes se concentraram em orientacdes pontuais e em perguntas abertas,
ajustadas aos momentos de ddvida ou inseguranca, sem imposicao de modelos ou antecipacéo
de resultados.

Essa forma de acompanhamento permitiu que a participante transformasse sugestoes
externas em decisfes proprias, mantendo a continuidade do processo apds cada intervencéo.
No diario reflexivo, essa mediacdo aparece reconhecida quando a participante afirmou que “a
atividade foi muito boa e explicada”, indicando que a clareza das orientagdes contribuiu para

uma vivéncia segura e favoravel a experimentacao.

Sentidos atribuidos as producdes e construcao da identidade

Os registros evidenciaram que a produgdo da Participante 1 ultrapassou o aspecto
técnico, assumindo sentidos vinculados a autoexpressdo e a construcdo de identidade. A
observacao participante indicou que o trabalho final articulou interesses pessoais, referéncias
ficcionais e praticas manuais ja presentes em seu repertorio, configurando-se como expressao
coerente com 0 percurso vivido.

No diario reflexivo, essa dimensdo aparece de forma explicita quando a participante
escreveu que “a minha criacdo diz brilho e estrelas”, atribuindo significados simbdlicos a
propria produgdo. A escolha de nomear a obra como “PebbleGood” reforgou o gesto autoral,
evidenciando cuidado, valorizacdo do trabalho final e reconhecimento da producdo como

expressao singular.

Dimensao relacional e coletiva do processo criativo

A andlise dos registros indicou que a dimensdo relacional atuou como elemento
constitutivo do processo criativo da Participante 1. A observacéo participante evidenciou que o
didlogo estabelecido ao longo das aulas favoreceu um ambiente de confianga, no qual a
participante pode explicitar interesses, esclarecer duvidas e sustentar suas escolhas.

Embora o diario reflexivo ndo traga referéncias diretas as interagdes com os colegas, a
avaliacdo positiva da experiéncia e a auséncia de relatos de bloqueio sugerem que 0 processo

foi vivido em um contexto coletivo favoravel. As emocdes associadas a atividade, descritas
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como algo “bom” e “magico”, indicam que o ambiente afetivo contribuiu para a permanéncia,

0 engajamento e a continuidade do fazer artistico.

Participante 2
Engajamento afetivo e envolvimento com o fazer artistico

Os registros da observacdo participante indicaram que a Participante 2 manteve elevado
grau de envolvimento com a proposta ao longo de todas as etapas da Sequéncia Didatica. Trata-
se de uma aluna comunicativa, com repertério amplo e seguranca para falar sobre si, suas
crencas e interesses, o que se refletiu em uma participagéo ativa nas discussdes e em interesse
espontaneo pelos materiais e procedimentos. Esse engajamento manifestou-se tanto na
permanéncia no fazer quanto na iniciativa para explorar possibilidades expressivas da técnica.

No diario reflexivo, esse envolvimento aparece associado a sentimentos positivos e
intensos em relagdo a experiéncia. A participante afirmou ter se sentido “muito feliz e animada
por fazer parte de algo novo”, sentimento que se ampliou no contexto coletivo, quando
registrou que “eu nunca me senti tdo alegre com os meus amigos”. Esses relatos evidenciam
que o engajamento afetivo esteve diretamente relacionado a vivéncia compartilhada, a
curiosidade diante da proposta e ao prazer em criar em grupo, elementos que sustentaram a

continuidade e a qualidade do envolvimento com o fazer artistico.

Autonomia e tomada de decisdes no processo criativo

A andlise dos registros evidenciou que a Participante 2 apresentou elevado grau de
autonomia ao longo do processo criativo. A observacdo participante indicou clareza em relagédo
a proposta de autorrepresentacdo e segurancga para se posicionar diante das escolhas a serem
realizadas, conduzindo o processo com iniciativa propria e sem hesitacdo. Essa autonomia se
expressou na definicdo de temas, simbolos e referéncias pessoais, bem como na coeréncia entre
intencg&o e producdo final.

No diario reflexivo, a tomada de decisbes aparece de forma explicita quando a
participante justificou suas escolhas estéticas. Ao afirmar que “como eu amo a cor azul, a
minha ideia € transformar uma fotografia toda em azul”, revelou intencionalidade
cromatica desde a concepgao da obra. Do mesmo modo, ao registrar a decisdo de “colocar tudo
0 que gosto, como doces e animais marinhos”, evidenciou um processo criativo orientado por
afinidades pessoais e reconhecimento do proprio repertério como fonte legitima para a criacdo

artistica.
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Mediacao docente como suporte sensivel e ndo diretivo

A triangulacdo dos dados indicou que a mediacdo docente atuou como condicdo de
possibilidade para o desenvolvimento do processo criativo da Participante 2, sem substituir sua
autoria. Os registros da observacgéo participante mostraram que as intervencdes se concentraram
em orientagdes pontuais e em momentos de escuta, respeitando o tempo e as escolhas da aluna,
0 que favoreceu a continuidade do trabalho e a sustentacdo das decisdes tomadas.

No diario reflexivo, a participante reconheceu a presenca de dificuldades praticas
durante o processo, como no episddio em que relatou que “teve uma briga séria com a luva,
gue ndo queria entrar na minha méo”. A afirmagéao “e eu venci” indica que, mesmo diante
do obstaculo, conseguiu avancar sem que a dificuldade se transformasse em frustracdo ou
abandono da tarefa, evidenciando que o suporte recebido permitiu transformar o impasse em

experiéncia de superacéo.

Sentidos atribuidos as producdes e construcédo da identidade

Os registros evidenciaram que a producdo da Participante 2 assumiu forte carater
autobiogréafico e simbdlico. A observacdo participante indicou que a composicao visual reuniu
diferentes simbolos, personagens e objetos que, ao coexistirem no mesmo campo visual,
expressaram a multiplicidade de aspectos que a aluna reconhecia em si mesma. A referéncia a
personagem Coraline, construida simbolicamente por meio dos botbes no lugar dos olhos,
articulou-se a interesses pessoais e a praticas manuais, como a costura e o bordado.

No diério reflexivo, essa dimensao identitaria aparece de forma explicita quando a
participante afirmou ter incluido “a palavra Coraline, um dos meus filmes favoritos” e
“patinhas de cachorro em homenagem & minha cachorra Bombom”. Esses elementos
indicam que a obra funcionou como espaco de inscricdo de memorias, afetos e vinculos
pessoais, permitindo que a producdo artistica se constituisse como expressado de sua historia e

de suas crengas.

Dimensao relacional e coletiva do processo criativo

A dimens&o relacional mostrou-se central no processo criativo da Participante 2. A
observacao participante indicou que as trocas em sala, as conversas € 0s momentos de partilha
favoreceram a explicitacdo dos sentidos atribuidos a producdo, criando um ambiente afetivo
propicio a permanéncia e ao engajamento. O didlogo com o grupo e a experiéncia compartilhada

atuaram como elementos constitutivos do processo criativo.
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No diario reflexivo, essa dimensdo aparece associada a sentimentos de pertencimento e
alegria, quando a participante registrou que “a gente conversava e brincava” e que nunca
havia se sentido “tdo alegre com 0s meus amigos”. Esses trechos evidenciam que o processo
criativo foi atravessado por emocdes ligadas ao estar junto, indicando que o ambiente coletivo
e relacional influenciou diretamente a qualidade da experiéncia artistica e a construgdo de

sentidos ao longo do percurso.

Participante 3
Engajamento afetivo e envolvimento com o fazer artistico

Os registros da observacdo participante indicaram que a Participante 3 manteve
envolvimento constante e qualitativo com a proposta ao longo de toda a Sequéncia Didatica.
Trata-se de uma aluna madura para a idade, que ocupou com frequéncia um lugar de lideranga
nas interacfes do grupo, permanecendo implicada no fazer artistico e demonstrando atencéo,
concentracdo e disposicao para sustentar o processo mesmo diante de incertezas.

No diario reflexivo, esse engajamento apareceu atravessado por afetos intensos ligados
a memdria e a experiéncia vivida. A participante justificou a escolha da imagem ao afirmar que
utilizou “uma fotografia minha na casa do marinheiro” porque “eu tinha um grande amigo,
infelizmente ele ja faleceu”, acrescentando que a fotografia a “fez mais feliz por lembrar
dele”. Esses registros indicam que o envolvimento com a proposta ndo se deu apenas no plano
técnico ou formal, mas foi sustentado por vinculos afetivos profundos, que conferiram

densidade emocional ao processo criativo.

Autonomia e tomada de decisdes no processo criativo

A analise dos registros evidenciou que a Participante 3 apresentou elevado grau de
autonomia, manifestado tanto na condugdo do proprio trabalho quanto na influéncia exercida
sobre o grupo. A observacao participante registrou que sua familiaridade prévia com o desenho
e, sobretudo, com a pintura em aquarela sustentou uma postura segura diante das
experimentacdes e a levou a questionar o “modo padrdo” de execugdo das etapas. Esse aspecto
tornou-se evidente quando foi a primeira a perguntar se poderia intervir nas cianotipias com

pintura, abrindo uma possibilidade que reverberou entre os colegas.
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A escolha de trabalhar com uma cianotipia fotografica, partindo de uma imagem de si
mesma, também revelou intencionalidade e clareza nas decisfes autorais. Em vez de recorrer a
simbolos externos ou a imagens construidas por desenho, a participante optou por uma
fotografia ja carregada de sentido, articulando identidade, lugar e atmosfera. Essa decisao indica
coeréncia entre intencdo e produgdo, bem como reconhecimento das proprias escolhas como

eixo estruturante do processo criativo.

Mediacéo docente como suporte sensivel e ndo diretivo

A triangulacdo dos dados indicou que a mediacdo docente atuou como suporte sensivel
ao longo do processo criativo da Participante 3, especialmente nos momentos de inseguranca e
duvida. Os registros da observacdo participante evidenciaram que, diante do resultado
insatisfatorio da primeira intervencdo pictdrica sobre a cianotipia, a participante nao foi
conduzida a uma solugdo pronta, mas teve espaco para reavaliar o percurso e decidir como
prosseguir.

No diario reflexivo, essa mediacdo € reconhecida de forma explicita quando a
participante afirmou que o trabalho “deu certo gracas a professora Andiara”. Essa afirmagao,
associada ao relato de sentimentos iniciais de medo e ansiedade, indica que 0 acompanhamento
docente contribuiu tanto no plano técnico quanto no emocional, sustentando a continuidade do

processo sem substituir a autoria da aluna.

Sentidos atribuidos as producdes e construcdo da identidade

Os registros evidenciaram que a producdo da Participante 3 assumiu carater
profundamente autobiografico, funcionando como dispositivo de memdria e elaboracéo afetiva.
A observagdo participante indicou que a fotografia escolhida articulou elementos arquitetdnicos
e naturais, além de uma linguagem corporal marcada por introspec¢do, configurando uma
autorrepresentacdo que associou identidade, siléncio e contemplacéo.

No diario reflexivo, essa dimensdo aparece de forma explicita quando a participante
afirmou: “fiz essa fotografia para me lembrar dele”, referindo-se ao amigo Carlos. A imagem
ultrapassou, assim, a fungéo representacional e passou a operar como homenagem e preservagao
de vinculos, permitindo que a criacdo artistica se constituisse como expressao de si e de sua

historia pessoal.

Dimensao relacional e coletiva do processo criativo
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A dimens&o relacional mostrou-se central no processo criativo da Participante 3. A
observacao participante indicou que sua postura de lideranga influenciou diretamente o grupo,
ampliando o campo de possibilidades criativas, especialmente ao introduzir a ideia de intervir
na cianotipia com pintura. Esse gesto ndo apenas afetou seu proprio percurso, mas mobilizou
0s colegas a repensarem o uso da técnica.

No diério reflexivo, a vivéncia emocional aparece marcada por sentimentos inicialmente
ambivalentes, como nervosismo, medo e ansiedade — “bem nervosa e com medo”, “tensa,
ansiosa e com medo de ndo dar certo” — que foram sendo transformados ao longo do
processo, quando registrou que “com 0 tempo me acalmei e fiquei mais tranquila”. Esses
trechos indicam que o ambiente relacional, mediado pelo didlogo e pelo acompanhamento
docente, foi decisivo para a permanéncia no processo e para a transformacdo das emocdes,
permitindo que a experiéncia criativa se consolidasse como percurso formativo e

compartilhado.

Participante 4
Engajamento afetivo e envolvimento com o fazer artistico

Os registros da observacdo participante indicaram que o Participante 4 manteve
envolvimento constante e qualificado com a proposta ao longo da Sequéncia Didatica. Trata-se
de um aluno atento e cuidadoso, que demonstrou interesse continuo pelos materiais, pelos
procedimentos e pelo acompanhamento do processo, permanecendo implicado em todas as
etapas da atividade. Esse engajamento se expressou tanto na dedicacdo ao fazer visual quanto
na atencdo dispensada aos registros escritos do percurso.

No diario reflexivo, esse envolvimento aparece associado a sentimentos de expectativa
e encantamento. O participante registrou que “ficava ansioso para a aula de cianotipia
comecar” e que se sentiu “impressionado” em diferentes momentos do processo,
especialmente diante da revelagdo da imagem. Esses relatos indicam que o engajamento afetivo
foi sustentado pela curiosidade em relacdo a técnica e pelo prazer em acompanhar as

transformacdes do material, favorecendo a permanéncia e a qualidade da experiéncia artistica.

Autonomia e tomada de decisdes no processo criativo
A andlise dos registros evidenciou que a autonomia do Participante 4 se constituiu a
partir de um movimento de escuta de si e de reflexdo sobre suas proprias preferéncias

expressivas. A observacgdo participante indicou que, embora inicialmente tenha demonstrado
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interesse pela cianotipia fotogréfica, o aluno reavaliou essa possibilidade e optou por trabalhar
com o desenho, linguagem com a qual se sentia mais confortavel. Essa escolha ndo se deu por
imitacdo dos colegas ou por expectativa externa, mas por reconhecimento de seus proprios
limites e afinidades.

No diério reflexivo, essa autonomia aparece associada a iniciativa de pesquisa e
planejamento. O participante registrou que “pesquisei personagens amarelos e peguei
algumas imagens e editei no Canva”, evidenciando uma postura ativa na definigdo do tema e
dos procedimentos. A coeréncia entre intencdo e producdo final se reafirma quando explicita
suas preferéncias ao afirmar que gosta de “amarelo, musica e flores”, elementos que

orientaram as decisdes tomadas ao longo do processo criativo.

Mediacéo docente como suporte sensivel e ndo diretivo

A triangulacdo dos dados indicou que a mediacdo docente atuou como suporte sensivel,
especialmente nos momentos em que 0 processo exigiu ajustes técnicos. Os registros da
observacao participante mostraram que, diante das marcas do papel amassado e das limitacdes
do desenho original para a producdo do negativo digital, o participante foi acompanhado na
busca por solugcdes que preservassem sua intencdo autoral sem descaracterizar o trabalho.

Esse acompanhamento permitiu que o uso de recursos digitais se configurasse como
estratégia de mediacdo entre o desenho manual e as exigéncias técnicas da cianotipia, sem
substituicdo da autoria do aluno. No diario reflexivo, embora a mediacdo ndo seja homeada
diretamente, a descricdo detalhada das etapas do processo e a avaliacdo positiva da experiéncia

indicam que o suporte recebido foi suficiente para garantir continuidade e seguranca no fazer.

Sentidos atribuidos as producdes e construcao da identidade

Os registros evidenciaram que a produgéo do Participante 4 funcionou como espaco de
autoexpressao, articulando gostos, interesses e repertorios culturais pessoais. A observacéo
participante indicou que a escolha de personagens do universo dos desenhos animados e dos
jogos digitais, organizados de forma dinamica e expressiva, construiu uma narrativa visual
marcada por agdo, humor e energia.

No diario reflexivo, essa dimensdo identitaria aparece de forma explicita quando o
participante afirmou que “0 que a criac¢do diz sobre mim é que eu gosto de amarelo, musica
e flores”. A escolha do titulo “personagens amarelos” reforga a coeréncia entre tema, processo
e identidade expressa, indicando reconhecimento de si na producéo e valorizagdo do trabalho

final como expressao pessoal.
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Dimens&o relacional e coletiva do processo criativo

A dimens&o relacional do processo criativo do Participante 4 manifestou-se de forma
mais sutil, mas consistente. A observacdo participante indicou que o dialogo estabelecido
durante a busca por solugdes técnicas favoreceu a comunicagdo de ideias, duvidas e intencdes,
mesmo sendo a escrita sua forma preferencial de expressdo. Esse aspecto se evidenciou na
organizacdo cuidadosa de seu diario reflexivo, utilizado como espaco de elaboracao e reflexao
sobre o percurso vivido.

Embora o diario ndo apresente referéncias explicitas as trocas com os colegas, 0s
registros de entusiasmo, expectativa e encantamento sugerem que o ambiente coletivo e afetivo
da aula contribuiu para o engajamento e para a vivéncia positiva do processo. A experiéncia
criativa, assim, foi sustentada por um contexto relacional que favoreceu a continuidade, a

atencdo ao fazer e a construcdo de sentidos ao longo da Sequéncia Didética.

Participante 5
Engajamento afetivo e envolvimento com o fazer artistico

Os registros da observacdo participante indicaram que a Participante 5 manteve um
envolvimento continuo com a proposta, ainda que de forma silenciosa e recolhida. Trata-se de
uma aluna timida, em fase de alfabetizacdo, que encontrou no fazer artistico um espaco seguro
de permanéncia e expressao. Seu engajamento manifestou-se menos por participacao verbal e
mais pela concentracdo, pelo cuidado com os materiais e pela atencdo dedicada as etapas do
processo.

No diéario reflexivo, esse envolvimento aparece associado a sentimentos de tranquilidade
e satisfacdo. A participante afirmou ter se sentido “feliz na hora de fazer o trabalho”,
relacionando a atividade a momentos de calma, desenho e escuta de musica. Esses registros
indicam que o fazer artistico foi vivido como experiéncia acolhedora, capaz de sustentar o

engajamento afetivo mesmo diante do medo inicial de errar durante o processo técnico.

Autonomia e tomada de decisdes no processo criativo

A analise dos registros evidenciou que a autonomia da Participante 5 se manifestou de
maneira sutil, porém consistente. Embora necessitasse de apoio para o registro escrito no diario
reflexivo — realizado com mediacéo, a partir de suas falas —, a aluna expressou com clareza

suas escolhas, percepcbes e sentimento em relacdo a experiéncia. Suas decisfes foram
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preservadas nos registros, indicando uma posi¢do ativa diante do proprio processo criativo,
apesar das limitacGes no dominio da escrita.

A observacdo participante também indicou autonomia na forma como conduziu seu
tempo e seu modo de trabalhar. A participante preferiu momentos de recolhimento, manteve-
se concentrada em siléncio e cuidou dos materiais com ateng&o, revelando uma forma propria
de estar na atividade. Essa autonomia ndo se expressou pela verbalizag¢do ou pela lideranca, mas

pela constancia, pelo cuidado e pela escuta de suas préoprias necessidades e limites.

Mediacao docente como suporte sensivel e ndo diretivo

A triangulacdo dos dados indicou que a mediagdo docente foi fundamental para
sustentar o processo criativo da Participante 5, especialmente nos momentos de inseguranca.
No diario reflexivo, a participante relatou que “estava com medo de deixar manchado”
durante a etapa da cianotipia, evidenciando receio diante do procedimento técnico. Para lidar
com esse medo, adotou uma estratégia de observagdo, ao afirmar que “foi pegando a sua ideia
e fui passando assim”, indicando que a observagdo do gesto da professora funcionou como
apoio para avancar.

Os registros da observacdo participante indicaram que essa mediacéo ocorreu de forma
sensivel, sem substituicdo da autoria da aluna, respeitando seu ritmo e sua forma de se
expressar. O acompanhamento permitiu que a participante superasse o medo inicial e
mantivesse a continuidade do processo, transformando a inseguranca em possibilidade de

aprendizagem e experimentacao.

Sentidos atribuidos as producdes e construcao da identidade

Os registros evidenciaram que a producdo da Participante 5 assumiu forte carater
autobiografico e afetivo. A escolha do tema esteve vinculada a experiéncias vividas e memorias
pessoais, quando relatou que escolheu a imagem apds um passeio: “a gente foi fazer um
piquenique la e eu falei: vou fazer esse que eu achei mais legal”. A decisdo de nomear a obra
como “Natureza, Gloria” reforgou essa dimensdo simbolica, articulando a paisagem
representada & memaria da avd, mencionada com saudade ao afirmar que “tem tempo que néo
volta”.

A presenca do gato — “meu gato, 0 nome dele € Thomas” — e a associa¢éo da criagdo
a momentos de introspec¢ao, como “ficar sozinha escutando musica relaxante”, indicam que

a obra funcionou como espaco de expressdo de vinculos familiares, afetivos e de bem-estar. A
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imagem n&o apenas representa um cenario, mas comunica pertencimento, cuidado e memoria,

permitindo que a participante se reconhecesse naquilo que produziu.

Dimens&o relacional e coletiva do processo criativo

A dimenséo relacional do processo criativo da Participante 5 manifestou-se de forma
mediada e delicada. A observagdo participante indicou que sua comunicagdo ocorreu
predominantemente de maneira ndo verbal, exigindo uma escuta atenta para acessar
sentimentos e percepc¢des que ndo se manifestavam com facilidade no grupo. O diario reflexivo,
registrado com apoio, tornou-se espaco fundamental para dar visibilidade as suas falas e
experiéncias.

Na producdo visual, a comunicacdo se deu por meio de simbolos afetivos e escolhas
imagéticas que expressaram vinculos, seguranca e pertencimento. A paisagem natural, a figura
que a representa integrada ao cenario, o animal de estimacéo e a folha real impressa por meio
do fotograma constituem um conjunto que comunica, de forma sensivel, aspectos centrais de
sua identidade. A obra final evidencia que, mesmo em um contexto coletivo, a participante
encontrou na imagem um meio legitimo e potente de se expressar, sustentando seu processo

criativo a partir de uma relagéo cuidadosa consigo, com o outro e com o ambiente.

Participante 6
Engajamento afetivo e envolvimento com o fazer artistico

Os registros da observacdo participante indicaram que a Participante 6 manteve
envolvimento constante com a proposta, ainda que esse engajamento tenha sido atravessado,
em alguns momentos, por insegurancas relacionadas ao dominio do desenho. Esse receio nao
se traduziu em afastamento da atividade, mas em atencdo cuidadosa ao processo e disposi¢ao
para compreender outras possibilidades de realizacdo. A permanéncia nas etapas da Sequéncia
Didatica e o interesse em acompanhar as experimentacfes dos colegas indicaram um
envolvimento sustentado com o fazer artistico.

No diario reflexivo, esse engajamento aparece associado a uma vivéncia positiva e
entusiasmada. A participante recorre repetidamente a expressdo “foi muito legal” para
caracterizar tanto o contato com artistas quanto a experiéncia com a cianotipia, indicando prazer
e curiosidade diante da proposta. A satisfacdo com o resultado final é explicitada quando afirma
que “ficou lindo”, revelando identificagao com a propria produgédo e envolvimento afetivo com

0 percurso vivido.
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Autonomia e tomada de decisdes no processo criativo

A andlise dos registros evidenciou que a autonomia da Participante 6 se constituiu a
partir do reconhecimento de seus proprios limites e da possibilidade de adaptar a proposta as
suas habilidades. A observacéo participante registrou que, em determinado momento, a aluna
demonstrou receio diante da sugestdo dos colegas de produzir negativos digitais a partir de
desenhos autorais, por ndo se sentir segura nessa linguagem. Esse receio, contudo, ndo impediu
sua participacdo; ao contrario, desencadeou um movimento de busca por alternativas.

Ao longo das conversas realizadas em aula, a participante compreendeu que a cianotipia
ndo exigia um unico modo de fazer, o que foi decisivo para que encontrasse um caminho
proprio. No diario reflexivo, essa autonomia aparece quando afirma que “decidi como queria
minha obra”, indicando intencionalidade na definicdo do projeto criativo. A escolha da técnica
do “splash”, justificada pelo fato de ter achado que “ficou diferente”, revela uma decisdo
consciente orientada pela busca de singularidade e adequagdo as suas possibilidades

expressivas.

Mediacao docente como suporte sensivel e ndo diretivo

A triangulacdo dos dados indicou que a mediacdo docente foi fundamental para
sustentar o processo criativo da Participante 6, especialmente no que se refere a superacdo da
inseguranca inicial. Os registros da observacao participante evidenciaram que as conversas em
sala contribuiram para deslocar a ideia de que o desenho seria um requisito obrigatorio, abrindo
espaco para outras formas de criacéo e favorecendo a continuidade do processo.

Essa mediacdo ndo se deu por imposicdo de caminhos, mas pela escuta e pela
explicitacdo das possibilidades da técnica. Ao compreender que poderia trabalhar com imagens
digitais e explorar diferentes modos de aplicagdo da emulsdo, a participante conseguiu

transformar a inseguranca em escolha autoral, mantendo-se implicada no processo criativo.

Sentidos atribuidos as producdes e construcao da identidade

Os registros evidenciaram que a producdo da Participante 6 assumiu carater expressivo
e identitario, ainda que ndo ancorado em narrativas autobiograficas explicitas. A escolha do
titulo “Minha felicidade” é central para essa compreensao, quando a participante afirmou:
“gosto desse nome, alids, quer dizer que sou feliz”. A obra foi concebida, assim, como

expressao de um estado emocional e de uma autoimagem positiva.
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A selecdo de elementos visuais — animais, borboletas, estrelas, conchas, flores e
pequenos coragfes — foi justificada pela propria aluna como representagdo de “coisas que eu
gosto” e que a deixavam feliz. A composicao equilibrada e delicada desses elementos sobre o
fundo azul indica reconhecimento de si na producéao e cuidado com a construcao de sentido da

imagem, refor¢ado pelo relato de que “pintei cada um, fez os detalhes”.

Dimensao relacional e coletiva do processo criativo

A dimensdo relacional mostrou-se decisiva para o percurso da Participante 6. A
observagao participante indicou que a interagdo com 0 grupo e as conversas em aula foram
fundamentais para que ela se sentisse segura para seguir um caminho proprio, especialmente ao
perceber que diferentes estratégias criativas eram possiveis dentro da proposta.

No diario reflexivo, embora as interacdes com os colegas ndo sejam descritas de forma
direta, a avaliacdo positiva da experiéncia e o entusiasmo reiterado sugerem que o ambiente
coletivo favoreceu o engajamento e a confianga. A comunicagdo, nesse caso, se manifestou
principalmente por meio da producdo visual, que articulou imagens, gestos e cores para
expressar sentimentos de leveza, prazer e identificacdo, evidenciando que a participante
conseguiu transformar limitacGes técnicas em possibilidades criativas no interior de um

contexto relacional favoravel.

Participante 7
Engajamento afetivo e envolvimento com o fazer artistico

Os registros da observacao participante indicaram que a Participante 7 manteve alto
nivel de envolvimento com a proposta ao longo de todo o percurso, participando ativamente
das discussdes e demonstrando entusiasmo diante das possibilidades expressivas oferecidas.
Trata-se de uma aluna comunicativa, com criatividade intensa e repertorio cultural amplo, que
se manteve implicada no fazer artistico mesmo quando o processo exigiu escolhas dificeis.

No diario reflexivo, esse engajamento aparece associado a uma vivéncia afetiva intensa.
A participante afirmou ter “amado toda a experiéncia e a oportunidade” e ter se sentido
“honrada por ser escolhida”, indicando forte adesdo a proposta. Ao mesmo tempo, registrou
sentimentos de tristeza no encerramento — “me senti muito mal, triste de estar no fim” —,
revelando que o envolvimento afetivo foi profundo a ponto de tornar o término do processo

emocionalmente significativo.



140

Autonomia e tomada de decisdes no processo criativo

A andlise dos registros evidenciou que a autonomia da Participante 7 se configurou de
modo particular, marcada menos pela iniciativa — sempre presente — e mais pela dificuldade
em escolher e sustentar um Unico caminho expressivo. A observacao participante indicou que
sua principal tensdo ao longo do processo esteve relacionada a organizacéo das multiplas ideias,
interesses e materiais que desejava integrar a obra.

No diario reflexivo, essa dificuldade aparece de forma explicita quando afirmou: “eu
sou muito indecisa” e que “o0 mais dificil foi as decisbes”. A autonomia, nesse caso,
manifestou-se como negociacdo constante entre desejo e escolha. A participante demonstrou
consciéncia desse desafio ao reconhecer que era “90% indecisa e 0 resto ainda estou
decidindo”, revelando autorreflexdo sobre o proprio modo de criar. Para avangar, recorreu ao
apoio de uma colega, mencionando que precisou da ajuda da amiga para “me ajudar na minha
0pinido”, o que indica uma estratégia relacional para sustentar as decisdes sem renunciar a sua

autoria.

Mediacéo docente como suporte sensivel e ndo diretivo

A triangulacdo dos dados indicou que a mediagdo docente atuou de forma indireta,
principalmente ao criar condi¢Ges para que a Participante 7 pudesse lidar com a multiplicidade
de interesses sem necessidade de contencdo externa rigida. Os registros da observacdo
participante evidenciaram que a aluna ndo precisou ser incentivada a criar, mas acompanhada
no processo de organizar escolhas e sustentar decisdes em um campo expressivo muito amplo.

A auséncia de referéncias explicitas a mediacéo no diario reflexivo sugere que o suporte
docente operou de maneira ndo diretiva, permitindo que a participante conduzisse 0 processo a
partir de suas préprias tensdes internas, recorrendo ao grupo quando necessario e mantendo a

continuidade do trabalho sem imposi¢éo de caminhos ou resultados.

Sentidos atribuidos as producdes e construcao da identidade

Os registros evidenciaram que a producdo da Participante 7 assumiu carater
explicitamente identitario. A obra foi construida como composi¢do de multiplos interesses
pessoais, incluindo “musica preferida, hobby de pulseiras, costurar, a cor da linha, novela,
musica espanhola e um pouco do espaco”. Essa enumeragdo indica que a criagdo funcionou

como espaco de reunido de referéncias que a participante reconhece como constitutivas de si.
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O titulo escolhido — “Defini¢bes da identidade” — sintetiza esse movimento,
articulando o processo criativo a uma reflexdo sobre quem ela é e como se expressa. A imagem
ndo busca sintese ou simplificacdo, mas afirma a coexisténcia de elementos diversos, revelando

uma autorrepresentacdo marcada pela pluralidade, pela intensidade e pela abertura.

Dimenséo relacional e coletiva do processo criativo

A dimensdo relacional mostrou-se central no processo criativo da Participante 7. A
observacao participante indicou que a interacdo com os colegas, especialmente o apoio de uma
amiga nos momentos de indecis@o, foi fundamental para que ela conseguisse avancar nas
escolhas. A criacdo, nesse sentido, ndo se constituiu como percurso isolado, mas como
experiéncia atravessada pelo didlogo e pela escuta do outro.

No diario reflexivo, a vivéncia coletiva aparece associada tanto ao entusiasmo inicial
quanto a tristeza pelo encerramento, indicando forte sentimento de pertencimento ao grupo e a
experiéncia compartilhada. A producgéo final comunica essa dimenséo relacional ao integrar
referéncias familiares, culturais e afetivas em um mesmo campo visual, funcionando menos
como resposta conclusiva e mais como registro de um processo criativo em curso, marcado pela
negociacdo de sentidos e pela intensidade das relagdes estabelecidas ao longo da Sequéncia
Didética.

Participante 8
Engajamento afetivo e envolvimento com o fazer artistico

Os registros da observacdo participante indicaram que a Participante 8 manteve
envolvimento constante com a proposta, sobretudo por meio do fazer visual. Embora se
mostrasse timida e pouco verbal no coletivo, permaneceu concentrada, cuidadosa com 0s
materiais e implicada em todas as etapas do processo. O engajamento manifestou-se na atencéo
ao desenho e na dedicacéo silenciosa a construcdo da imagem.

No diario reflexivo, esse envolvimento aparece associado a expectativa e satisfacdo. A
participante relatou ter ficado “animada e ansiosa” e avaliou a experiéncia como “muito
legal”, indicando que o0 processo criativo foi vivido de forma afetivamente significativa, mesmo

guando atravessado por dificuldades técnicas.

Autonomia e tomada de decisdes no processo criativo
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A andlise dos registros evidenciou que a autonomia da Participante 8 se construiu
principalmente no campo da imagem. A observacdo participante indicou que, apesar de ndo
ocupar com frequéncia o espaco da fala, a aluna sustentou suas escolhas com clareza por meio
do desenho, conduzindo o processo de forma segura e coerente. Sua autonomia manifestou-se
no fazer, e ndo na verbalizacdo, revelando uma forma prépria de se posicionar diante da
proposta.

No diario reflexivo, essa autonomia aparece quando afirma que “escolhi a flor para
representar minha casa” e que decidiu “pegar coisas que me fazem feliz”. Essas falas
indicam intencionalidade e reconhecimento do proprio repertorio afetivo como base para a

criacdo, evidenciando coeréncia entre intengdo e produgdo final.

Mediacéo docente como suporte sensivel e ndo diretivo

A triangulacdo dos dados indicou que a mediagdo docente atuou como suporte pontual,
especialmente diante das dificuldades técnicas. No diario, a participante reconheceu que “a
parte dificil pra mim foi passar o quimico, pois eu passei muito”, identificando o erro ¢ seus
efeitos quando relatou que “comecou a ficar azul”. A resolugdo ocorreu por meio da escuta e
do apoio externo, ao afirmar que conseguiu resolver “por receber dicas”.

Os registros da observacéo participante indicaram que essa mediacdo ocorreu sem
substituicdo da autoria, permitindo que a aluna ajustasse o percurso a partir das orientacGes

recebidas e mantivesse a continuidade do trabalho.

Sentidos atribuidos as producdes e construcao da identidade

Os registros evidenciaram que a producdo da Participante 8 assumiu forte caréater
simbdlico e autobiogréafico. A flor central, escolhida para representar a casa, funcionou como
nacleo da composicdo e como metafora de acolhimento e protecdo. O caule longo e espinhoso,
associado a caminhos inseguros e a violéncia do entorno, introduziu tensdo e complexidade a
imagem, articulando protecéo e vulnerabilidade.

No diario reflexivo, essa dimensdo identitaria aparece de forma explicita quando a
participante afirmou que “meu trabalho diz que minha familia enfrenta tudo por n6s”. O
titulo escolhido — “Vida de M***a” — reforgou o carater autorrepresentativo da obra,

indicando reconhecimento de si e de sua historia na producéo final.

Dimensao relacional e coletiva do processo criativo
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A dimenséo relacional do processo criativo da Participante 8 manifestou-se de maneira
predominantemente ndo verbal. A observacgdo participante indicou que, embora reservada nas
interacdes coletivas, a aluna comunicou sentidos complexos por meio da imagem, utilizando
simbolos para expressar vinculos familiares e percep¢des do contexto em que vive.

No diario reflexivo, a abertura para receber orientacBes e a avaliagdo positiva da
experiéncia sugerem que o ambiente coletivo favoreceu a confiangca e a permanéncia no
processo. A producdo final construiu-se como narrativa sensivel, na qual casa, familia e arte
aparecem como elementos de sustentacdo, evidenciando o papel do fazer artistico como

linguagem potente de comunicagéo e elaboragao de experiéncias pessoais.

Participante 9
Engajamento afetivo e envolvimento com o fazer artistico

Os registros da observacdo participante indicaram que a Participante 9 manteve
envolvimento intenso e constante com a proposta desde o inicio da Sequéncia Didatica. Sua
postura comunicativa, carinhosa e atenta ao outro se traduziu em entusiasmo permanente,
curiosidade diante das etapas do processo e interesse genuino pelo trabalho dos colegas. Esse
engajamento ndo se deu de forma dispersa: mesmo acompanhando o grupo, a participante
permaneceu implicada em seu proprio percurso criativo.

No diario reflexivo, esse envolvimento aparece atravessado por emogdes positivas e
mobilizadoras. A participante relatou ter se sentido “muito ansiosa e feliz”, especialmente por
ser sua primeira experiéncia com a técnica, ¢ avaliou o processo como “muito legal usar a
técnica da cianotipia”. Esses registros indicam que o fazer artistico foi vivido como
experiéncia afetivamente significativa, capaz de sustentar a permanéncia, a dedicacdo e o

cuidado com a producao.

Autonomia e tomada de decisdes no processo criativo

A anélise dos registros evidenciou que a autonomia da Participante 9 se manifestou de
forma relacional. A observacéo participante indicou que, embora tenha relatado ndo dominar o
desenho, a aluna sustentou com seguranga 0 caminho expressivo que encontrou para se

autorrepresentar, reconhecendo na flor um simbolo capaz de traduzir aspectos importantes de



144

sua identidade. Sua autonomia ndo se expressou pela afirmacéo isolada de decisdes, mas pela
capacidade de construir escolhas em didlogo com o coletivo, sem perder de vista suas intengdes.

No diario reflexivo, essa autonomia aparece quando afirma que “eu escolhi uma flor
gue me representa” e que “amo as flores e a natureza”. Ao relatar que “pensei muito no que
eu iria fazer e com muito carinho”, a participante evidencia intencionalidade e reflexdo no
processo decisorio. As dificuldades enfrentadas, como escolher “se queria com margem ou
sem margem”, ndo interromperam o percurso; ao contrario, foram elaboradas por meio da

troca, quando afirmou que resolveu pedindo “a opinido dela”, referindo-se a amiga.

Mediacao docente como suporte sensivel e ndo diretivo

A triangulacédo dos dados indicou que a mediagdo docente atuou como suporte sensivel,
criando condi¢Oes para que a Participante 9 explorasse a técnica e sustentasse suas escolhas
sem imposicdo de modelos. Os registros da observacéo participante evidenciaram que a aluna
se manteve segura para experimentar e decidir, mesmo diante de duvidas, apoiando-se tanto na
mediacdo quanto no dialogo com o grupo.

No diario reflexivo, embora a mediacdo ndo seja nomeada diretamente, a forma como
descreve o processo — marcado por cuidado, reflexdo e continuidade — sugere que o
acompanhamento pedagdgico favoreceu uma vivéncia segura e acolhedora, permitindo que a

participante transformasse insegurancas em decisdes compartilhadas e autorais.

Sentidos atribuidos as producdes e construcdo da identidade

Os registros evidenciaram que a producdo da Participante 9 assumiu carater fortemente
simbdlico e identitario. A flor central, posicionada como eixo da composicao, foi associada a
valores e sentimentos quando a participante afirmou que ela representava “esperanga, amor,
carinho e paz”. A escrita da letra da musica “Deus proverd” sobre a imagem ampliou essa
dimensao simbdlica, integrando fé, esperanca e palavra a visualidade da obra.

O titulo escolhido — “Fé da Flor” — sintetizou esse conjunto de sentidos, articulando
0 elemento vegetal a dimensdo espiritual e afetiva que atravessou todo o processo. A producgao
funcionou, assim, como espaco de autoexpressao, no qual a participante reconheceu e afirmou

crencas, valores e aspectos centrais de sua identidade.

Dimensao relacional e coletiva do processo criativo
A dimensé&o relacional ocupou lugar central no processo criativo da Participante 9. A

observacao participante indicou que suas ideias foram se constituindo em didlogo constante
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com o ambiente coletivo, alimentadas pelas conversas, trocas e observagdes realizadas durante
0S momentos de criagdo. Esse movimento ndo se caracterizou pela reproducdo de solucdes
alheias, mas pela incorporacéo sensivel de referéncias que faziam sentido para ela.

No diario reflexivo, essa dimensdo aparece de forma explicita quando a participante
afirmou que “uma ajudou a outra” e que cla e a amiga “se ajudava mais que muito”. Esses
trechos evidenciam que o processo criativo foi vivido como experiéncia compartilhada,
marcada por apoio matuo, afeto e pertencimento. A obra final comunica esses valores ao
articular cuidado, fé e esperanca, revelando uma aluna que utilizou a imagem como meio

legitimo para expressar sua forma singular de estar no mundo e de se relacionar com o outro.

Participante 10
Engajamento afetivo e envolvimento com o fazer artistico
Os registros da observacdo participante indicaram que o Participante 10 apresentou
elevado envolvimento com a proposta desde os primeiros encontros. Curioso e fortemente
vinculado ao desenho, manteve-se animado e implicado ao longo de todas as etapas,
acompanhando com atencdo os procedimentos técnicos e as producdes do grupo. Esse
engajamento se expressou tanto na iniciativa quanto na disposicao para aprofundar a criacéo.
No diario reflexivo, a vivéncia afetiva aparece marcada por entusiasmo e satisfacdo. O
participante afirmou ter se sentido “muito animado” e avaliou a experiéncia como “muito
legal”, destacando ainda que o resultado ficou “bem diferente do desenho normal”. Esses
registros indicam que a cianotipia ampliou seu interesse pelo fazer artistico e sustentou um

envolvimento positivo com 0 processo.

Autonomia e tomada de decisdes no processo criativo

A analise dos registros evidenciou que a autonomia do Participante 10 se manifestou de
forma precoce e consistente. A observacdo participante registrou que, desde o inicio, apresentou
clareza em relagdo ao que desejava produzir e foi o primeiro a sugerir a transformagdo do
desenho em negativo digital, demonstrando familiaridade com processos graficos e seguranca
para propor caminhos.

No diario reflexivo, essa autonomia aparece quando afirma que “eu escolhi desenho
porgue gosto de desenhar” e que “a minha cria¢cdo mostra meus dois lados”. A auséncia de
dificuldades relatadas — “‘eu ndo achei nenhuma parte dificil” — sugere dominio do percurso

e confianga nas decisfes tomadas, reforcando a coeréncia entre intencao e producao final.
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Mediacao docente como suporte sensivel e ndo diretivo

A triangulacdo dos dados indicou que a mediacdo docente atuou como suporte nao
diretivo, principalmente ao acolher e viabilizar as iniciativas do participante. Os registros da
observacao participante evidenciaram que suas propostas foram sustentadas sem substituigcéo
da autoria, permitindo que explorasse a relacdo entre desenho e cianotipia conforme suas
intencdes.

A continuidade do processo apos a revelacdo da imagem — com retomada e ampliacao
da obra — indica que o acompanhamento pedagdgico favoreceu a manutencdo do trabalho

como processo aberto, no qual novas decisdes puderam ser incorporadas de forma autdbnoma.

Sentidos atribuidos as producdes e construcédo da identidade

Os registros evidenciaram que a producao do Participante 10 assumiu carater fortemente
autorrepresentativo. No diario reflexivo, o participante atribuiu sentidos claros as cores e formas
ao afirmar que o “preto, azul” representa “0 mau humor” e que o “branco” simboliza “a
criatividade”. A cria¢ao do personagem “PD, que significa P***o0 Desenho” funcionou como
assinatura simbdlica, reforcando a dimenséo identitaria da obra.

A deciséo de fundir dois autorretratos — um associado ao lado positivo e outro ao lado
negativo — em uma Gnica composicdo revelou uma compreensdo elaborada da identidade como
coexisténcia de diferentes dimens@es. A escolha de manter o fundo branco e concentrar o azul
no desenho inverteu a légica mais comum da cianotipia, reforcando visualmente a ideia de

dualidade que estruturou a criacéo.

Dimens&o relacional e coletiva do processo criativo

A dimensao relacional ocupou papel significativo no processo criativo do Participante
10. A observagéo participante indicou que sua iniciativa inicial ampliou o repertorio coletivo
de possibilidades, influenciando 0 modo como outros alunos passaram a enxergar a relacao
entre desenho e cianotipia. Ao longo do percurso, o didlogo com as producdes dos colegas
também alimentou suas decisdes, especialmente quando optou por retomar e aprofundar a
propria obra.

No diario reflexivo, a incluséo de referéncias afetivas — como a representacdo da amiga
Lais — indica que a producdo se abriu para além da autorrepresentacdo individual,

incorporando relagdes significativas. A obra final comunica, de forma simbdlica e direta, uma
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reflexd@o sobre identidade, dualidade e reconhecimento de si, evidenciando um processo criativo

consciente, autoral e situado no contexto coletivo da experiéncia.
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