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RESUMO

CARVALHO, Geiza Oliveira de. Conteudos emergentes e praticas pedagdgicas
decoloniais: oficina baseada nas obras de Maxwell Alexandre. 2024. Mestrado
Profissional em Préticas de Educacao Basica — Colégio Pedro 11, Pro-Reitoria de Pds-
Graduacdo, Pesquisa, Extensdo e Cultura, Rio de Janeiro, 2024.

Tratar de temas ndo contemplados nos curriculos oficiais, mas constantemente postos
em pauta pelos alunos — 0s conteldos emergentes — € uma ag¢ao necessaria no sentido
de romper com a colonialidade dos saberes. O presente trabalho pretende produzir
uma oficina com base na experiéncia estética, utilizando-se da série Pardo é papel,
de Maxwell Alexandre. O artista, oriundo da Rocinha, representa o cotidiano das
favelas e corpos pretos em situacdo de empoderamento, e sua obra problematiza a
miscigenacdo no Brasil e 0 mito da democracia racial a partir da provocagédo sobre a
denominacdo “pardo”. Para elaboragdo da pesquisa, serdo utilizados os conceitos de
pedagogia decolonial e ecologia de saberes, na perspectiva do cotidiano escolar,
assumindo o conflito como vantagem pedagdgica. Propde-se utilizacdo da
interseccionalidade como uma chave para leitura e compreensdo das avenidas que
atravessam os sujeitos envolvidos na pesquisa. Parte-se da hipotese de que o trabalho
com imagens e a producdo artistica realizada por sujeitos invisibilizados podem
contemplar os contetdos nao formais que frequentemente sao por eles reivindicados,
configurando-se como uma alternativa de pratica pedagdgica decolonial. Os
resultados serdo analisados dentro da perspectiva foucaultiana de analise do discurso.

Palavras-chave: decolonialidade; educacdo; oficina pedagogica; cotidiano
escolar; Maxwell Alexandre.



ABSTRACT

Dealing with constantly proposed subjects by students that are not covered in the
official syllabus (i.e. emergent contents) is mandatory to break the coloniality of
knowledge in schools. The present study intends to produce a workshop based on the
aesthetics experience, using the series of paints called “Pardo ¢ papel” (Brown is
paper), by Maxwell Alexandre. This artist from Favela da Rocinha, represents an
empowered vision of the daily life of the Brazilian favelas and black people. His
work “Pardo ¢ papel” specifically problematizes the miscegenation in Brazil and the
myth of racial democracy while questioning the skin color “brown” as a
denomination. This research uses concepts from the decolonial pedagogy and
ecology of knowledge, from the daily school perspective, having the conflict as a
pedagogic advantage. The concept of intersectionality is used as a reading tool for
understanding the identities of the subjects involved in the research. We based our
work on the hypothesis that working with pictures and artistic works made by
invisible subjects can contemplate the non-formal contents frequently proposed by
them, and this configure as an alternative to the decolonial pedagogic practice. The
results will be analyzed using the discourse analysis proposed by Foucault.

Key-words: decoloniality; education; pedagogical workshop; daily school;
Maxwell Alexandre.
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APRESENTACAO

Sou Geiza Oliveira de Carvalho, professora de Geografia das redes estadual e
municipal de educacdo do Rio de Janeiro, formada em Geografia pela Universidade
Federal Fluminense e com especializa¢cbes em Histdria do Brasil pds-30 e Orientagdo
Educacional e Pedagdgica.

Ao longo de minha caminhada na educacao publica, busquei trazer para as aulas
de Geografia, elementos de artes que variavam entre telas, pinturas, poemas e mausicas,
ou ainda, incentivar que os alunos realizassem trabalhos mais Iudicos, isto €, criando,
construindo saberes em Geografia, associados aos mais diferentes tipos de manifestagoes
artisticas.

Além das escolas das redes publicas, tive oportunidade de lecionar por nove anos
na modalidade EJA no SIC-AIACOM (Sociedade Inteligéncia e Coragdo — Armazém de
Ideias e A¢des Comunitérias). Apesar de ser um colégio particular, cem por cento dos
alunos é bolsista, em geral, moradores de bairros da Zona Norte do Rio de Janeiro, em
especial, no entorno do bairro Engenho Novo. Nesta escola, fui motivada a desenvolver
um fazer docente dentro da pedagogia de projetos, empenhados, principalmente, na
contemplacéo da Lei 10.639/03.

A partir dai, fui levada a uma constante inquietacdo no sentido de promover
atividades que atendessem a essas demandas. Em um dia de férias, passeando em Séo
Paulo, estive na exposicdo Historias Afro-Atlanticas, no Museu de Arte de Sdo Paulo,
onde me deparei com varias obras de artes que possibilitariam a construcdo de projetos
pedagdgicos.

Uma obra em escala de mural me chamou atengdo em especial: era feita em papel
pardo, com muitas referéncias e detalhes. Fiquei encantada e posteriormente fui pesquisar
a obra e o artista. “Eramos as cinzas e agora somos o fogo” foi meu primeiro contato com
a obra de Maxwell Alexandre, e, a medida que lia sobre suas producgdes, provocagdes e
associacGes com o rap, entendi que apenas essa obra j& permitiria um universo de
atividades pedagdgicas na escola.

Entrei em contato com Maxwell Alexandre pelo Facebook. Ele foi
extremamente solicito e generoso ao me repassar imagens das suas telas e catalogos em
PDF de modo que eu fizesse o projeto de Consciéncia Negra em minha escola no ano de
2018. O projeto foi bem-sucedido e possibilitou muitas falas fortes dos alunos que

participaram da oficina.
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Em 2019, a partir do incentivo da professora de Artes, Patricia Ferreira,
construimos um projeto pedagdgico em nossa escola municipal, Rodrigo Otévio Filho,
no qual todas as séries e turmas da escola estudaram sobre Maxwell Alexandre e fizeram
producdes artisticas associadas aos contetdos dos curriculos de Geografia e Artes de cada
série.

Maxwell Alexandre esteve na escola no dia da exposicdo das atividades das
turmas e compreendi que o trabalho realizado até ali havia tomado uma grande dimenséo
e que poderia render mais frutos, se fosse organizado dentro de métodos académicos para
ser compartilhado com outros professores que estivessem dispostos a conhecer e trabalhar
pedagogicamente com as artes de Maxwell Alexandre.

Assim, chego ao Programa de Mestrado Profissional em Praticas de Educacao
Basica. Neste programa, busquei a partir das discussdes decoloniais, construir um
material que pudesse ser utilizado por professores de qualquer disciplina que lecionam na
Educacdo Basica.

Pelos acasos da vida, quando ingressei no programa de mestrado, havia
conseguido ha poucos meses transferéncia para a Escola Municipal Equador. Por isso, a

pesquisa foi desenvolvida e aplicada nesta unidade escolar.
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1. INTRODUCAO

Demandas e questdes frequentemente trazidas pelos estudantes para as salas de
aula que, por serem temas ndo contemplados nos curriculos oficiais, ndo sédo consideradas
como contelidos e possiveis objetos de debate, serdo denominadas nesta pesquisa como
conteudos emergentes. Estes conteddos podem ser expressos em sala de aula de diferentes
formas. N&@o se pretende aqui elencar ou enunciar as possibilidades de conteudos
emergentes, uma vez que cada unidade escolar esta inserida em uma realidade e contexto
préprios e possui suas demandas particulares.

Para contemplar contetdos emergentes nesta pesquisa, o ponto de partida serdo
praticas pedagdgicas pensadas a partir das reflexdes trazidas pelos estudos decoloniais.
Cabe ressaltar que as préaticas pedagdgicas decoloniais ndo sdo um método ou uma
férmula e estdo mais relacionadas ao fazer politico, a uma mudanca de postura a partir da
conscientizacao do que foi o processo de colonizacdo, compreendendo suas sequelas no
cotidiano, visando desnaturalizar saberes impostos como Unicos e neutros. As préticas
pedagdgicas decoloniais sdo, assim, logicas orientadoras na mudanca de padrfes em sala
de aula, trazendo novos protagonismos e novos saberes para o0 ambiente escolar, em um
processo que nunca se completa plenamente.

Para iniciar tais discussoes, na se¢ao “O pensamento decolonial” sera feita uma
breve introducdo sobre o surgimento do termo decolonialidade a partir dos movimentos
anti-imperialista, pos-colonialismo e descolonialismo. Para tanto, sdo indicados alguns
dos autores atuantes na construcao da decolonialidade. A intencdo ndo é fazer um amplo
debate sobre surgimento do termo “decolonialidade”, ou esgotar sua defini¢do, até
porque, decolonialidade ndo é uma teoria, mas uma proposta epistemoldgica que
guestiona 0 que esta posto como saber e como verdade absoluta. Assim, sera feita uma
breve linha introdutéria sobre como surgiu o termo, para, posteriormente, serem
enfatizadas as praticas pedagogicas decoloniais.

Entre os temas mais reivindicados nas escolas publicas, frequentadas
majoritariamente por classes populares, esta o racismo. Deste modo, essa pesquisa trara
autores para dialogar sobre este tema tdo urgente em nossa sociedade, que é uma sequela
direta do processo colonial, sendo uma das marcas de colonialidade mais graves presentes
em nossos cotidianos. O racismo, criacdo da colonialidade, segundo Quijano (2005),
segue oprimindo e segregando pessoas racializadas e trazendo vantagens a pessoas
brancas, mesmo apds o fim historico do processo colonial. Dentro do racismo, ha, como

fruto da miscigenacdo, um debate sobre nuances e tonalidades de pele, o que é
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denominado colorismo, tema que se insere na proposta desta pesquisa. Assim, seréo
expostos autores que dialogardo sobre racismo, miscigenacdo, democracia racial e
colorismo.

Uma sociedade complexa como a brasileira, ndo € de simples compreensao e tal
complexidade se reflete em sala de aula. Por isso, esta pesquisa se desenrola propondo o
conceito de interseccionalidade como uma chave de leitura e analise na abordagem dos
conteudos emergentes na perspectiva decolonial.

Compreendendo que o cotidiano escolar € permeado de diferencas, diversidades
e conflitos, dialogamos com autores que sugerem que os conflitos e diferencas néo
precisam ser vistos como obstaculos na educacdo e sim como potencialidades.
Compreendendo também que os curriculos ndo tém neutralidade e, por vezes, nao
dialogam com as mudltiplas realidades e conflitos do ambiente escolar, é aberta uma
discussdo sobre como os curriculos, quando trazem, a partir de uma selegdo, alguns
saberes como naturalizados e universais, tendem a eliminar outros saberes. Se € assim,
estratégias de praticas pedagdgicas decoloniais podem partir do cotidiano escolar ao ouvir
as vozes da escola, suas demandas, seus saberes, seus conteldos emergentes, fazendo
curriculo a partir do cotidiano escolar, como orientam Alves et al. (2002). Em outras
palavras: conceber que as praticas, experiéncias e vivéncias do chdo da escola também
sdo curriculo (ALVES et al., 2002).

E defendido, portanto, que atender as demandas dos alunos, suas vivéncias, seus
conhecimentos e experiéncias prévias, organizar essas demandas como conteldos
pedagogicos, como contetidos emergentes, é também uma forma de criar curriculo a partir
do cotidiano escolar. Porém, faz-se importante ressaltar que a medida que somos frutos
da colonialidade, nem toda demanda que parta dos alunos sera, necessariamente,
emancipadora, 0 que se evidenciou, por exemplo nesta pesquisa e sera apresentado nos
resultados. Em vista disso, ha a necessidade de um olhar critico e atento do professor que
pretende atender as demandas trazidas para sala de aula pelos discentes, de modo a
ponderar, questionar e fazer um exercicio de chegar as raizes do que emerge como
contetido em sala de aula.

A partir das conjecturas anteriormente citadas, parte-se do seguinte problema:
Como contemplar temas que nédo sdo frequentemente abordados nos curriculos oficiais,
porém, constantemente reivindicados pelos alunos, os contelidos emergentes como uma
pratica pedagdgica decolonial? Supbe-se que a realizagcdo de uma oficina que incorpora

expressdes artisticas visuais represente uma oportunidade para atender as demandas de
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conteidos emergentes. Além disso, essa abordagem e vista como uma contribuicéo critica
aos conhecimentos hierarquizados, bem como uma ferramenta para a implementacao da
Lei n° 10.639/2003. O objetivo deste estudo &, portanto, desenvolver uma oficina como
instrumento pedagodgico na perspectiva decolonial, o que visa ndo apenas abordar
contetdos emergentes, mas também desvelar curriculos ocultos, utilizando o conflito
como uma estratégia pedagdgica vantajosa.

A oficina pedagdgica como uma préatica decolonial que foi desenvolvida ao
longo dessa pesquisa, fez uso das producdes artisticas de Maxwell Alexandre, um jovem
artista negro, oriundo da Rocinha, favela do Rio de Janeiro. Esse artista traz em suas
pinturas, uma vasta possibilidade de abordagens sobre: o papel do negro na nossa
sociedade, o racismo, a interseccionalidade, o mundo do trabalho, as religiosidades, entre
outros. Suas pinturas indicam a percepg¢do de mundo a partir da visdo do subalternizado?,
falando de si, por si, sem criacdo de esteredtipos, pois se apresenta como um produtor de
arte, de conhecimento e de reflexdes.

Se considerarmos que imagens ndo sao neutras, mas sim politicas, e que tém
potencialidade de provocar emocdes, instigar pensamentos, tirar do lugar comum,
incomodar, podemos fazer uso de imagens como recursos que possibilitem questionar o
pensamento hegemonico, subvertendo-o, transgredindo-o e trazendo a tona, novos
saberes, novas Oticas sobre 0 saber, sobre 0 conhecimento e sobre conteddos que emergem
na sala de aula.

Nessas perspectivas, acredita-se que a experiéncia estética com base na
exposicdo das imagens produzidas por Maxwell Alexandre, que expressa sua vivéncia e
o0 cotidiano nas favelas, seria uma forma de atender as demandas presentes na escola.
Com a provocacao da “pensatividade”, que, segundo Alloa (2015) ¢ a sensacdo localizada
no espaco entre a imagem e o olhar, é possivel estimular uma abordagem decolonial dos
conteudos formais e dos contetidos emergentes.

Sendo assim, parte-se da hipdtese de que o trabalho com imagens e a producéo

artistica realizada por sujeitos invisibilizados poderiam contemplar os contetdos nédo

1 O termo subalternizado € utilizado por diferentes autores que estudam decolonialidade. E néo se refere a
assumir a subalternidade, mas uma referéncia ao processo de subalternizagdo de individuos ao longo do
processo colonial e ap6s o fim histérico da colonizagio. Deste modo, a nomenclatura “subalternizado” sera
utilizada em diferentes momentos neste texto, por compreender que ndo € um termo pejorativo, mas uma
constatacdo da realidade imposta aos povos latino-americanos que passaram pelo processo colonial.
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formais que, frequentemente, sdo por eles reivindicados, de modo que os conteudos
emergentes, se configuram como uma alternativa de préatica pedagdgica decolonial.

Para a discussdo que levou a produgdo do produto educacional - um guia para
professores com indicagdes de possibilidades de utilizagc&o das obras de arte de Maxwell
Alexandre em oficinas pedagogicas - consultou-se as contribui¢des de Nilda Alves (2001,
2002, 2003 e 2018), Carlos Eduardo Ferraco e Maria da Conceicao Silva (2018) e Vera
Candau (2011 e 2016), pois estes autores foram referéncia no que versa sobre Cotidiano
escolar. Recorreu-se, também, ao Conflito como vantagem pedagdgica, de inspiracao
em Emilia Ferreiro, presente na obra de Candau (2016), a Ecologia de saberes, de
Boaventura Santos (2010 e 2022) - associado ao Cruzo de saberes de Luiz Rufino (2022)
- e ao Colorismo, explorado por Alessandra Devulsky (2022). No que tange a
Interseccionalidade, visitou-se Kimberlé Crenshaw (2002), Lélia Gonzalez (2011),
Patricia Collins e Sirma Bilge (2021) que defendem o conceito como uma ferramenta de
analise. Por sua vez, fundamenta-se em Nilda Alves, Elizabeth Macedo, Inés de Oliveira
e Luiz Manhaes (2002), a sugestdo de criar um curriculo no cotidiano escolar. Por fim,
para o debate sobre Experiéncia estética temos como interlocutores Angelo Cenci e Aline
Morigi (2019), que se baseiam em Deway, e Marcos Pereira (2012), que serdo, nesta
pesquisa, correlacionados com a reflexdo sobre senso estético colonial e decolonial a
partir de Walter Mignolo (2010) e Nasheli Del Valle (2020).

A pesquisa é de relevancia social visto que busca atender as demandas dos
historicamente subalternizados através da abordagem de conteddos emergentes, que
deveriam ser considerados tdo relevantes quanto os contetdos formais presentes nos
curriculos oficiais. Por sua vez, sua relevancia profissional esta na constru¢do de um guia
sobre como organizar uma oficina pedagdgica que valoriza as perspectivas decoloniais,
com vistas a contribuir para efetivacdo de praticas contra-hegemonicas em sala de aula.
Quanto a relevancia académica da pesquisa proposta, devido a tenra idade do artista que
sera a base da oficina, ndo existem pesquisas de mestrado que proponham a utilizagéo
pedagdgica da arte de Maxwell Alexandre, fato constatado apds pesquisa no catalogo de

teses e dissertacOes da CAPES.
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2. PRESSUPOSTOS TEORICOS

2.1 O pensamento decolonial

Nas ultimas décadas, se fortaleceram os denominados estudos descoloniais e
decoloniais. E comum considerarem essas denominagbes como sindnimos, porém,
possuem diferencas e origens distintas, embora, por vezes, sejam complementares, uma
Vez que possuem uma germinacdo proxima e comum. Para compreender a nogdo de
decolonialidade, é preciso compreender o histérico que nos trouxe até esse estudo, que
deriva do pos-colonialismo.

O pos-colonialismo surge ao longo do século XX, durante os processos de
independéncia de algumas coldnias europeias, na Asia e na Africa (SANTOS, 2022), que
mesmo com o fim deste processo, ndo conquistaram autonomia. E um movimento que
deriva da nocédo anti-imperialista e estd mais relacionado a intelectuais do Oriente, em
especial, de ex-colonias inglesas. Tais intelectuais faziam extenso questionamento do
eurocentrismo, buscando romper com as estruturas colocadas pelo imperialismo, partindo
da compreensdo de que o processo historico da colonizacdo havia findado, mas a
colonialidade ndo, pois colonialidade ¢ “um padrao global de interagdo social que herdou
toda a corrosividade social e cultural do colonialismo” (SANTOS, 2022, p. 18), que se
perpetua mesmo apos 0s processos de independéncias.

Os estudos po6s-coloniais chamavam atencdo ao fato de que, mesmo apds a
libertacdo, as ex-colbnias permaneciam sob influéncia dos impérios, propondo, por
exemplo, confrontar a narrativa linear, que é a logica europeia, de que a Historia seria
linear, organizada em diferentes estagios e que o ponto 6timo, o estagio ideal, seria o
modelo de desenvolvimento europeu, como se este fosse o Unico caminho possivel de
crescimento, de evolugdo. Essa logica linear indica que ha uma diregdo da “periferia”, em
busca de alcancar o “centro”, o centro hegemonico, no caso, a Europa. Vale ressaltar que
no continente europeu, ndo ha um reconhecimento da pluralidade do préprio continente,
estando essa linearidade, essa nogdo de estagios de desenvolvimento desejavel, sob o

comando de alguns poucos paises hegemonas, como se pode constatar em Santos (2022):

O tempo linear foi particularmente funcional para os objetivos da conquista
europeia, por sua facilidade para traduzir o tempo em espago. [...] A eficacia
do tempo linear consistiu em justificar a ideia segundo a qual o passado dos
colonizados ndo tinha futuro, exceto pelo que era oferecido pelo colonizador
(SANTOS, 2022, p. 77).
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Apesar de toda a proposta de rompimento com as légicas coloniais europeias, a
pos-colonialidade lanca mdo de muitos autores europeus para seus embasamentos
teoricos. Este fato é razéo para criticas e para 0 surgimento dos estudos descoloniais,
movimento muito forte na América Latina, concebido por intelectuais dessa regido do
planeta, dando origem ao Grupo Modernidade/Colonialidade, formado no final dos anos
1990, e que tem em Walter Mignolo, a voz mais radical e contundente para o rompimento
com os estudos pos-coloniais, por possuirem uma logica, mesmo que critica, ainda
eurocentrada e muito voltada para a realidade do continente asiatico, que passou por uma
experiéncia colonial distinta da experiéncia da América Latina (BALLESTRIN, 2013).

Compreendendo que os estudos descoloniais surgem ap6s os estudos pos-
coloniais como uma resposta as falhas do segundo, pode-se basear em Boaventura Santos
(2022) que da os seguintes parametros para diferenciar os estudos de pds-colonialidade e

de descolonialidade?:

A principal diferenga entre o estudos pds-coloniais e os descoloniais parece
radicar no fato de que, enquanto os estudos pds-coloniais se baseiam em
intelectuais europeus eurocéntricos [...] para criticar as linhagens colonialistas
do saber e da politica [...] os estudos descoloniais promovem vozes subalternas
(SANTOS, 2022, p. 25).

O autor segue, ainda, indicando que a localizacdo geogréfica e a diferenca de
processos historicos ocorridos na América, Africa e Asia, acabaram por resultar em

leituras diferentes desses processos, gerando olhares e perspectivas distintas também nos

[...] estudos pds-coloniais e os descoloniais (que) estdo relacionadas, pelo
menos em parte, com os diferentes tipos de colonialismo moderno. Enquanto
os estudos pos-coloniais ocuparam-se principalmente do colonialismo na
Africa e na Asia, 0s estudos descoloniais mantiveram o foco predominante no
colonialismo das Américas (SANTOS, 2022, p. 25).

Para Santos (2022), o “pensamento descolonial supera o pensamento poOs-
colonial em seu questionamento dos dualismos cartesianos” (SANTOS, 2022, p. 36),
enquanto o “principal enfoque dos estudos pds-coloniais € a economia politica das
relagdes entre colonizadores e colonizados depois da independéncia” (SANTOS, 2022,
p. 23), os “estudos descoloniais pdem foco nas estruturas de poder e saber que

acompanham a expansdo europeia do século XVI” (SANTQOS, 2022, p. 24), sendo a

2 No texto, os termos descolonial e decolonial sdo apresentados conforme os autores os utilizam. Néo ha,
por minha parte, uma distingdo politica entre as terminologias.
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critica epistemoldgica mais enérgica nos estudos descoloniais, de onde surgem as nogoes
de colonialidade de poder, do ser e do saber. A descolonialidade vem, portanto, buscar
novos olhares, novos saberes, mas principalmente, a priorizacdo na producao intelectual
a partir do Sul global, a partir dos subalternizados, os quais, Rufino (2022) denomina
COMo 0s que vivem nas margens, nas esquinas do planeta.

De todo modo, o ponto de embate tanto do pensamento pés-colonial quanto do
pensamento descolonial ¢ a luta contra o colonialismo e as consequéncias nos “modos de
pensar, atuar, tanto em nivel social quanto em niveis politico e cultural (SANTOS, 2022,
p. 19). Santos (2022) afirma que o colonialismo ndo é uma situagao do passado, e sim do
presente, e que, portanto, cabe a nos, sujeitos do presente, criar estratégias para apontar o
colonialismo e supera-lo, identificar as causas da ferida ainda aberta e combaté-las. Nessa
perspectiva, para Santos, o “passado ¢ o atual ajuste de contas entre forgas sociais rivais
que lutam pelo poder, pelo acesso a recursos materiais e espirituais escassos, por
concepgdes e condi¢des de autodeterminagdo” (SANTOS, 2022, p. 73).

O colonialismo prossegue através do racismo, da xenofobia, do machismo, das
multiplas desigualdades geradas no processo de colonizacdo, pois o colonialismo
moderno €é fundado no tripé de dominacdo: capitalismo, racismo e patriarcado (DOS
SANTOS, 2022). Como € a partir deste tripé que as feridas do colonialismo vao se
perpetuando no cotidiano dos subalternizados, € essencial lancar mao da
interseccionalidade, conceito que sera abordado mais adiante, para leitura e compreensao
das sociedades subalternizadas.

Enrique Dussel (2000) trouxe a definicdo de Modernidade como o fendmeno
mundial que se inicia nas grandes navegacfes a partir de 1492, com a invasdao do
continente americano, momento que o autor denomina de primeira modernidade. Para
ele, a Revolucdo Industrial e o Iluminismo seriam a segunda modernidade. Anibal
Quijano (2007) adiciona a nocdo de Modernidade, a colonialidade, sendo estes dois
conceitos intrinsecos e dependentes. E € a partir dos estudos do grupo
Modernidade/Colonialidade que se desenvolve a nogdo de uma estrutura opressora
formada pela colonialidade do poder, colonialidade do saber e colonialidade do ser,
estrutura esta que mantém a subalternidade dos povos que sofreram a colonialidade
(BALLESTRIN, 2013).

A colonialidade do poder, expressdo cunhada por Quijano, € a nogao de que apos
as conquistas das expansdes maritimas, ocorre uma classificagdo da populagdo mundial a

partir dos marcadores raca, trabalho e género (MELO; RIBEIRO, 2019). Sendo assim,
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raca é uma criacdo da Modernidade para viabilizar uma exploragéo racial do trabalho e
justificar o processo de escravizacdo do “outro” (DIAS, 2014).

Portanto, raca e racismo s@o 0s principios organizadores que estruturam todas
as hierarquias do sistema mundo. Com a colonialidade, surge a ideia de raca para justificar
a escraviddo e a criacdo de papeis sociais inferiorizados, 0 que sugere que raca é uma
invencado, a qual Maria Lugones define como uma ficgéo e Quijano afirma ser uma nogao
da modernidade que néo existia antes da América (BALLESTRIN, 2013).

Textualmente, Quijano (2005) indica que

A América constitui-se como o primeiro espago/tempo de um padréo de poder
de vocacdo mundial e, desse modo e por isso, como a primeira id-entidade da
modernidade. Dois processos histdricos convergiram e se associaram na
producdo do referido espago/tempo e estabeleceram-se como o0s dois eixos
fundamentais do novo padrdo de poder. Por um lado, a codificagdo das
diferencas entre conquistadores e conquistados na idéia de raca, ou seja, uma
supostamente distinta estrutura bioldgica que situava a uns em situacgao natural
de inferioridade em relagdo a outros. Essa idéia foi assumida pelos
conquistadores como o principal elemento constitutivo, fundacional, das
relacbes de dominagdo que a conquista exigia. Nessas bases,
conseqlientemente, foi classificada a populacdo da América, e mais tarde do
mundo, nesse novo padrédo de poder (QUIJANO, 2005, p. 117)

J4 a colonialidade do ser assinalada por Walter Mignolo (2010 e 2017), é o poder
de se avaliar os graus de humanidade, em especial, de acordo com o tom de pele,
segregando seres, impactando a experiéncia vivida por cada individuo a partir da
experiéncia colonial (DIAS, 2014). A colonialidade do ser desumaniza ao privar povos
de seus passados, de suas relagdes, subjetividades, pluralidades e afetividades, retirando
todas as suas referéncias de passado, presente e futuro, configurando-se como a negacéo
historica da existéncia do ndo-europeu (OLIVEIRA; CANDAU, 2010), a sua nadificacao
(FULY, 2022), ao compreender a vida apenas como algo utilitario (RUFINO, 2021).

O colonialismo ¢ a “violéncia em seu estado primeiro” (RUFINO, 2021, p.26),
violéncia essa que se desdobrou ao longo do processo historico de multiplas formas,
aniquilando, escravizando e violando corpos. Para além da violéncia fisica, houve a
violéncia contra as culturas, violéncia simbolica, violéncia de silenciamento, entre tantas
outras. Tais violéncias, como vimos, ndo findam com o fim histérico do periodo colonial,
pelo contrario, as violéncias foram se modificando, se adaptando de modo a se perpetuar
nos modos de ser e saber da populagdo que vivem nas esquinas do mundo (RUFINO,
2021).



24

Além disso, a colonialidade do saber se refere a desqualificacdo de qualquer
conhecimento “outro”, que ndo seja proveniente dos hegemonas, Europa ou Estados
Unidos: € o apagamento de saberes étnico-raciais dos povos e grupos subalternizados, ou
seja, é a colonialidade direcionada a ciéncia, 0 que pode ser denominado também de
epistemicidio. Em outras palavras: ha assim, uma folclorizacdo e/ou apagamento dos
saberes n&o eurocéntricos.

Outra dimensdo da colonialidade do saber € a apropriacéo cultural, uma vez que
o0 que foi considerado interessante como praticas dos povos subalternizados, foi sendo
apropriado, modificado e retornado como saber e ciéncia do colonizador (BALLESTRIN,
2013; DIAS, 2014; MELO; RIBEIRO, 2019). H4, portanto predominancia do pensamento
unico (branco, europeu, masculino, heterossexual...), que domina as academias de paises
colonizados, excluindo outras vozes que possam contribuir na producdo do
conhecimento. A colonialidade do saber nos passa a sensacdo de que ha uma
epistemologia neutra, como se a ciéncia fosse feita por uma pessoa sem rosto, sem
histéria, sem racga, sem sexualidade. Castro Gomes denomina essa sensagdo de “ponto
zero” (BALLESTRIN, 2013) no qual a linguagem cientifica € eurocentrada, mas posta
como um ponto de observagéo neutro e absoluto.

Boaventura Santos (2022), se refere a essa pratica de apagamento e ocultacéo

como epistemicidio e supressdo epistemoldgica, que nas palavras dele, corresponde a

supressdo ou negacdo de todos os conhecimentos discrepantes dos
conhecimentos religioso e cientifico trazido pelos colonizadores, mesmo que
tais conhecimentos existissem desde tempos imemoriais e fossem 0s que
davam sentido a vida das populagbes. Quando ndo suprimidos, esses
conhecimentos foram transformados em informacdo a ser apropriada e
validada pelo conhecimento eurocéntrico (a ciéncia moderna) (SANTOS,
2022, p. 98-99).

Cabe apontar que ao longo da pesquisa o enfoque sera na colonialidade do saber,
com vistas a buscar formas de promover decoloniadades do saber, em especial, trazendo
pensamentos outros, e colocando os alunos como sujeitos da pesquisa, ao invés de objetos
da pesquisa. Parte-se assim, das demandas trazidas para sala de aula pelos estudantes,
com a nogdo de que para descolonizar a historia, implica reescrever a historia a partir da
perspectiva dos até agora vencidos (SANTOS, 2022).

No decorrer dos estudos descoloniais, surge a nomenclatura “decolonialidade”,

expressdo sugerida por Catherine Walsh como um marcador do grupo
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Modernidade/Colonialidade. Sua intengdo era distinguir esse marcador da ideia de
descolonizacgdo, o processo histérico (BALLESTRIN, 2013), pois

Basicamente, a descolonizagdo é um diagndstico e um prognéstico afastado e
ndo reivindicado pelo mainstream do p6s-colonialismo, envolvendo diversas
dimensdes relacionadas com a colonialidade do ser, saber e poder. Ainda que
assuma a influéncia do pés-colonialismo, o Grupo Modernidade/Colonialidade
recusa o pertencimento e a filiacdo a essa corrente. O mesmo se aplica as outras
influéncias recebidas que possibilitaram o surgimento e o desenvolvimento da
construcdo tedrica do grupo. Contudo, aquilo que é original dos estudos
decoloniais parece estar mais relacionado com as novas lentes colocadas sobre
velhos problemas latino-americanos do que com o elenco desses problemas em
si. (BALLESTRIN, 2013, p. 108)

E é a partir dessas novas lentes que a decolonialidade intenta construir um
caminho de ressignificacdo e amplificacdo de novas experiéncias e possibilidades de
pensar, saber, viver, criando resisténcia a Modernidade. Para isso, a decolonialidade vai
trabalhar com a pluralidade, buscando esquivar das armadilhas uniformizadoras e
lineares, partindo da visdo local para a global, a partir do Sul global, uma vez que a
decolonialidade existe pela perspectiva da subalternidade, como afirma Spivak, ndo ha
subalterno que ndo possa falar por si mesmo (SANTOS, 2022). A decolonialidade seria
um caminho e ndo um fim, que visa combater estruturas que estdo internas nos sujeitos
(poder, ser e saber).

E imperativo ressaltar que o termo decolonialidade vem sendo aplicado, por
vezes, de forma leviana, sem embasamento literdrio, evidenciando malabarismos
retoricos, para criacdo de narrativas proprias, para recontar, reescrever a Histdria, por
vezes de forma anacrbnica. Essa pratica que associa a decolonialidade a qualquer
narrativa propria para validar crengas, sem legitimidade tedrica, vem tornando o termo
“decolonialidade” mais um significante vazio, ou seja, um “significante sem significado
em funcdo de uma polissemia de sentidos que faz com que este esvazie seus contetdos
especificos” (SAPPER; COSTA, 2010, p. 88).

E, portanto, imprescindivel indicar e tomar posicionamento que esta pesquisa
ndo compactua com a pratica de esvaziamento e banalizagdo dos estudos decoloniais. Ha,
neste estudo, uma tentativa de contribuicdo a partir de leituras decoloniais de refletir sobre
praticas pedagogicas que possam se inserir dentro desta epistemologia e propor uma
pratica pedagogica que esteja imbuida dos questionamentos que séo levantados por este

pensamento.
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2.2 Decolonialidade na sala de aula: praticas pedagégicas decoloniais

“Que eu me organizando posso desorganizar
Que eu desorganizando posso me organizar
Que eu me organizando posso desorganizar”

Chico Science

A colonizagdo representou uma tragédia para o0s territdrios e 0s povos
colonizados. Essa tragédia persiste e se perpetua por meio do colonialismo, que molda
nossos estilos de vida, pensamento e emogdes. A colonizacao foi um episodio historico
irreversivel, inegavel, uma realidade consumada que continua a causar graves
consequéncias mesmo apds séculos de sua implementacdo (RUFINO, 2021; FULY,
2022).

E crucial reconhecer criticamente esse processo, compreendendo que a eficacia
do projeto de dominacdo envolveu uma engenharia cuidadosamente elaborada e
sofisticada, visando desorganizar e desarticular as comunidades em relagdo aos seus
conhecimentos e experiéncias (RUFINO, 2021).

Essa consciéncia € fundamental para identificar as marcas da colonialidade em
nosso cotidiano e combaté-las. Nas palavras de Santos (2022), "néo é possivel escrever a
historia da libertagdo sem libertar a historia” (SANTOS, 2022, p. 96). Buscar a libertacéo
historica requer a desconstrucdo de conhecimentos, desaprender do canone (RUFINO,
2021) e a invocacdo de saberes novos/antigos que estejam em igualdade de condicdes
com os conhecimentos institucionalizados como Unicos. Esse processo deve ser um
exercicio constante de reflexdo sobre as estratégias que podem ser desenvolvidas para
enfrentar as sequelas deixadas por esse periodo historico.

Ampliando essa perspectiva decolonial para o meio escolar, faz-se necessario,
criar

um projeto que transgrida as formas de escolarizacdo praticadas no Brasil e
que possibilite apresentar estratégias que tragam fazeres pedagdgicos
contempladores de acgdo, entrelacados com o verdadeiro passado desses

sujeitos. Ou seja, uma acdo que valorize a interseccdo das culturas nos
curriculos pedagdgicos (FULY, 2022, p. 12-13).

A abordagem das préticas pedagogicas decoloniais parte do principio de que a

colonialidade, por sua natureza eurocentrada, fundamenta-se em um amplo conjunto
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tedrico que utiliza o padrdo europeu como medida, modelo e referéncia para determinar
0 que é considerado certo ou errado. Conforme previamente discutido, a colonialidade
se manifesta em diversas camadas da vida nos territérios que foram subalternizados,
refletindo-se também na esfera educacional dessas regides.

Catherine Walsh (2009) inicia a reflexdo sobre uma pedagogia decolonial, ou
melhor, pedagogias decoloniais, considerando as diversas realidades nos territorios que
enfrentam as diversas formas de colonialidade do poder, do ser e do saber. A autora
destaca que tais pedagogias devem desempenhar o papel de “transgredir, deslocar e
incidir na negacdo ontoldgica, epistémica e cosmogonica-espiritual” (WALSH, 2009, p.
27) originadas pela colonialidade. Ademais, a pesquisadora enfatiza que essas
pedagogias ndo devem estar restritas ao ambiente escolar ou a educacgdo formal, mas sim
estender-se a todos 0s contextos de aprendizado do cotidiano.

Walsh (2009) tem em Frantz Fanon e Paulo Freire as bases de inspiracdo para
refletir sobre préticas pedagogicas decoloniais. Comparando as percepgdes desses
autores, Walsh tece criticas a Freire por ele ndo evidenciar ao longo de sua obra que a
questdo racial seria central nas desigualdades e subalternidades, indicando que apenas
nas Ultimas produgdes o autor passou a pér mais em evidéncia essa questdo. Em suas
reflexdes, Freire partia da divisdo de classes sociais, que interseccionada com outros
marcadores sociais como raca e género, proporcionavam a desumanizacdo de certos
grupos. Ja Fanon, sempre partiu da no¢do racial para compreender as desigualdades,
opressdes e desumanizacgdes que vivenciava.

Desse modo, Walsh propunha pedagogias que cruzassem as vertentes dos dois
autores, pedagogias que pensassem a partir da condicdo racializada, na perspectiva de
Fanon, na qual a autora aponta que seria “pensar a partir de”, somada a uma pedagogia
na perspectiva de Freire, que “pensasse com”. Somadas, “estas pedagogias ou apostas
pedagdgicas que se dirigem para a libertacdo destas correntes, ainda presentes nas
mentes, e para a reexisténcia de um designio de “bem-viver” e ‘“com-viver” onde
realmente caibam todos” (WALSH, 2009 p. 38).

As préticas pedagogicas decoloniais ndo se configuram como um método com
uma formula ou padrédo a serem seguidos: sdo “uma denominagdo genérica dada as
pedagogias criticas que, ao se alinharem praxiologicamente ao pensamento decolonial,
transgridem as inimeras expressdes da colonialidade e da modernidade como mito
sacrificial.” (DIAS; ABREU, 2019, p. 1224). Em outras palavras, sdo praticas
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pedagogicas pensadas a partir de uma postura politica, de um fazer pedagdgico critico,
com o compromisso de romper com a l6gica colonial.

Para além de Catherine Walsh (2009) - que foi quem expandiu a nocdo de
decolonialidade para uma educacéo decolonial- serdo apontados outros pesquisadores e
autores, em sua maioria brasileiros, pois € desta realidade da qual partimos. Ao incluir
autores nao brasileiros para pensar a decolonialidade na educacéo, levou-se em conta
que, assim como os brasileiros, estes pesquisadores estdo em busca de construir uma
pedagogia que contemple em sua pratica os olhares, saberes e questionamentos daqueles
que historicamente foram subalternizados.

Com base nos pressupostos decoloniais, a escola e a educacdo sdo aparatos
coloniais fundados para reforcar as colonialidades que subalternizaram corpos, saberes
e vivéncias, uma vez que a colonizacdo ndo poderia ser implementada sem uma
engenharia também no ambito educacional e curricular com a funcdo de impedir
questionamentos e catequizar a partir de saberes eurocentrados, com o objetivo de
docilizar, alienar os “corpos renegados” (RUFINO, 2021) e produzir esquecimentos.

Por isso, Fuly (2022) reforca que a educagdo praticada no Brasil esta
comprometida com as caravelas, com as catequeses e com 0s aprisionamentos de
culturas. A despeito de indicar a funcdo histérica da educacdo na manutencao do poder
hegeménico, Rufino (2021) aposta que na educacdo esta a chave para a cura das feridas
abertas ao longo desse processo histdrico e que “cabe a escola ser mais um campo de
batalha em que se dispute a descolonizacdo, manifestada na pratica como parte da
interacdo entre multiplos viventes” (RUFINO, 2021, p. 66-67).

Oliveira (2004) entende que “pedagogia decolonial é expressar o colonialismo
que construiu a desumanizacao dirigida aos subalternizados pela modernidade europeia
e pensar na possibilidade de critica teorica a geopolitica do conhecimento” (OLIVEIRA,
2004, p. 3). Assim, ao explicitar o processo de colonizagdo e a continuidade da
colonialidade através do poder, do ser e do saber, expfem-se as origens da ferida
colonial. Reforgar que os saberes naturalizados como unicos, neutros e inquestionaveis
séo apenas alguns dos saberes e que existem tantas outras possibilidades de saberes, em
especial, no préprio chdo da escola, possibilitard a criacdo de estratégias e praticas
educacionais que superem 0s apagamentos de saberes gerados pela colonialidade do
saber, possibilitando que as préaticas decoloniais ampliem as préaticas educacionais para

além da tradicéo.
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Desdobrando a reflex&o sobre préaticas pedagdgicas decoloniais, temos Gomes
(2018) que reflete sobre esse tema, em especial, pela analise dos curriculos praticados
no Brasil, pais fundado na colonialidade e no racismo e que, portanto, apresentara
curriculos e praticas educacionais que corroboram com esses marcos fundadores da
nacdo. Para Gomes (2018), € urgente a descolonizacao dos curriculos escolares. Apesar
dessa Otica, a autora alerta que além dos curriculos oficiais e formais, existem 0s
curriculos ocultos, os ndo-ditos, ndo explicitados, que também levam a reproducdo das

colonialidades no cotidiano. Ao refletir sobre descolonizacéo de curriculos, afirma que

S6 é possivel descolonizar os curriculos e conhecimentos se descolonizarmos
o olhar sobre os sujeitos, suas experiéncias, seus conhecimentos e a forma
como produzem. Portanto, a compreensdo de que existe uma perspectiva negra
decolonial brasileira significa reconhecer negras e negros como sujeitos e seus
movimentos por emancipa¢do como produtores de conhecimentos validos que
ndo somente podem tensionar o canone, mas também o indagam e trazem
outras perspectivas e interpretacGes (GOMES, 2018, p. 235).

Oliveira (2004) corrobora as ideias de Gomes (2018) quando indica que néo é
possivel praticar uma educacdo decolonial sem partir dos sujeitos subalternizados,
reforcando a nocdo de que essa pratica pedagoOgica deve ser pensada a partir do
subalternizado e ndo sobre o subalternizado. A educacdo decolonial deve, portanto, dar
subsidios para o questionamento da légica que oprime, subjuga, desqualifica qualquer
pensamento “outro” e hierarquiza individuos.

Ainda refletindo sobre decolonialidade e curriculo, Melo e Ribeiro (2019),
afirmam que a problematica das praticas educacionais no Brasil ndo esta no ensino dos
contetidos ou dos conhecimentos acumulados ao longo da Histéria, mas sim na forma
como sdo apresentados como Unicos conhecimentos possiveis, deslegitimando outros
saberes, outras formas de pensar, viver e saber. Deste modo, a escola reforca um
conhecimento que exclui, oprime e explora.

Santos (2010), em sua ecologia dos saberes, indica que é preciso haver um
equilibrio com o que se ensina. A intencdo ndo é negar o conhecimento técnico, mas
possibilitar que diferentes formas de saber possam dialogar. Na mesma linha, Rufino
(2021) sugere a ideia de cruzo, isto &, a possibilidade de cruzamento de diferentes saberes,
rompendo com a percepgdo monocultural e monorracial imposta pela colonialidade,
trazendo diferentes experiéncias e saberes culturais e evidenciando a nocdo de que o
conhecimento € algo inacabado, em constante construcdo, transgredindo, assim, com a

noc¢éo de linearidade imposta pelo pensar eurocentrado.
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Refletindo sobre uma didatica decolonial, Dias e Abreu (2019) apontam que o
objeto dessa didatica precisa ser 0s processos de ensino-aprendizagem que podem ocorrer
em diferentes espacos, indo além do intuito do que ensinar, priorizando 0 como ensinar,
como fazer, como conduzir esse processo. Nessa didatica que tem como objeto os
processos de ensino-aprendizagem, todos os envolvidos séo sujeitos-educadores e
sujeitos-educandos. Ampliando a percepcdo de que todos participam dos processos
educacionais e que essas dinamicas ultrapassam os limites fisicos da institui¢do escolar,
Walsh, Oliveira e Candau (2018) argumentam que a pedagogia decolonial

se opera além dos sistemas educativos (escolas e universidades), ela convoca
0s conhecimentos subordinados pela colonialidade do poder e do saber, dialoga
com as experiéncias criticas e politicas que se conectam com as acles
transformadoras dos movimentos sociais, € enraizada nas lutas e praxis de
povos colonizados e, é pensada com e a partir das condi¢fes dos colonizados
pela modernidade ocidental. Assim, o pedagégico e o decolonial se constituem
enquanto projeto politico a serem construidos nas escolas, nas universidades,

nos movimentos sociais, nas comunidades negras e indigenas, nas ruas etc
(WALSH; OLIVEIRA, CANDAU, 2018 p. 5).

Partindo da premissa de que a educacdo ndo deve se submeter ao paradigma
dominante (RUFINO, 2021), compreende-se que a educac¢do deve ser encarada como um
campo de disputa (RUFINO, 2021) e voltar-se para a missdo de “recuperar a dignidade
dos que foram violentados” (RUFINO, 2021, p. 5) pelo processo de colonialidade. Torna-
se imperativo dar destaque as experiéncias de vida de todos os participantes no cenario
educacional, integrando as demandas dos estudantes aos curriculos formais, visando
conferir significado e relevancia ao processo de aprendizagem para todos os envolvidos
(FULY, 2022).

E crucial que a pratica em sala de aula priorize o reconhecimento de que “todo
processo educacional deve ter como ponto de partida o proprio aluno e sua realidade
sociocultural” (FULY, 2002, p. 91), reafirmando assim a ideia de que a educacgdo
decolonial deve ser concebida a partir da perspectiva do subalternizado, ndo sobre o
subalternizado. No contexto escolar, € urgente centralizar o aluno no cerne do processo
de aprendizagem, ouvindo suas necessidades, aspirag0es e desconfortos, a fim de
promover uma educacao que sirva a autonomia dos individuos.

E pertinente, porém, a compreens3o de que todos os seres viventes dos territorios
subjugados sdo resultado desse processo de apagamento, alienacdo e subalternizacao.
Quijano (2009) aponta que o “eurocentrismo ndo ¢ exclusivamente [...] a perspectiva

cognitiva dos europeus, ou apenas dos dominantes do capitalismo mundial, mas também
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do conjunto dos educados sob sua hegemonia” (QUIJANO, 2009, p. 74). Portanto, a
auséncia do olhar critico ¢ problematizador na logica do “tudo ¢é saber”, pode inculcar o
risco de ndo evidenciar as colonialidades do ser, poder e saber entranhadas no
pensamento dos estudantes, uma vez que essa € a logica imposta desde o processo de
formacdo da América Latina.

Transgressora, emancipadora, rebelde: esses sdo alguns dos adjetivos utilizados
pelos autores apresentados até aqui para indicar as possibilidades de construir uma
educacdo que aspire a decolonialidade, que vise romper com a ldgica estabelecida e
imposta. As praticas pedagdgicas decoloniais devem priorizar o olhar daqueles que
historicamente foram invisibilizados, priorizar a voz dos que historicamente foram
silenciados. Para isso, devem se calcar em praticas pedagogicas gque estejam mais
empenhadas em investir na capacidade dos alunos de fazer perguntas do que dar
respostas, praticas essas que priorizam a diferenca e proporcionam o didlogo (RUFINO,
2021).

As praticas pedagdgicas decoloniais sdo, portanto, as praticas da resisténcia ao
que esta posto, ao que nos foi apresentado como realidade dada e acabada. Em virtude
disso, devem fomentar e dar subsidios aos grupos que historicamente foram
subalternizados para que possam questionar a logica da colonialidade que oprime,
subjuga, desqualifica qualquer pensamento e modo de viver “outro”.

Walsh (2009), trazendo referéncias outras, aponta que um trabalho de orientacao
colonial deve ser

(...) dirigido a romper as correntes que ainda estdo nas mentes, como dizia o
intelectual afrocolombiano Manuel Zapata Olivella; desescravizar as mentes,
como dizia Malcolm X; e desaprender o aprendido para voltar a aprender,
como argumenta o avd do movimento afroequatoriano Juan Garcia. Um
trabalho que procura desafiar e derrubar as estruturas sociais, politicas e
epistémicas da colonialidade — estruturas até agora permanentes — que mantém
padrdes de poder enraizados na racializacdo, no conhecimento eurocéntrico e

na inferiorizacdo de alguns seres como menos humanos (WALSH, 2009, p.
24).

Nosso tempo presente ndo € um momento pos-processual, com realidades
estabelecidas e concluidas (RUFINO, 2021). Pelo contrario: seguimos em processo de
construcdo e desconstrucao, num estagio de forte disputa de forcas entre campos opostos
e devemos utilizar as brechas para tomarmos consciéncia do que foi o colonialismo e o
que isso representa em nosso cotidiano. E fundamental o exercicio de identificagio das
nuances das colonialidades presentes no nosso dia a dia para construcdo de ferramentas
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que nos sirvam a subverter tal l6gica, desconstruir a forma Unica de pensar o0 mundo que
nos vem sendo apresentada como correta, para romper com o projeto de subalternizagao
de nossas existéncias.

As praticas pedagodgicas decoloniais sdo praticas relacionadas a uma postura
politica que tem como proposito romper com as colonialidades impostas mesmo apds o
fim historico da colonizagdo. Tais praticas devem invocar os saberes dos que foram
subordinados pelas colonialidades e devem ser pensadas “com e a partir das condicdes
dos colonizados pela modernidade ocidental” (WALSH; OLIVEIRA; CANDAU, 2018,
p. 5).

Essa visdo sugere que as praticas pedagogicas decoloniais visam desmontar e
radicalizar conhecimentos que foram impostos como Unicos, pois se concentra mais no

All

"como" ensinar do que no "qué" ensinar e esta intimamente ligada a epistemologia, a
forma e a postura, ao invés de aderir a um método especifico. Além disso, destaca-se que
devido ao fato de serem préaticas implementadas por individuos moldados por esse
contexto historico, mesmo quando orientadas pela decolonialidade, elas ainda podem ser
permeadas por atitudes e praticas coloniais.

Tendo em mente que a colonialidade do poder se rearranja, se reconfigura e toma
novos moldes, é preciso ter a convic¢do de que a decolonialidade deve ser também
processual. Nessa logica, deve ser a pratica de compreensdo e percep¢do das nuances e
reconfigurac@es da colonialidade do poder, de modo a se readaptar como contrarresposta.
Assim, reforca-se mais uma vez que a decolonialidade e, portanto, as pedagogias
decoloniais ndo sdo um fim em si mesmo, ndo possuem uma férmula ou um método, mas
¢ um fazer politico, € uma postura de resposta as colonialidades a partir da
conscientizacdo das permanéncias hegemonicas em nossas existéncias. Em suma: é um
processo permanente de desnaturalizar os efeitos da colonialidade, como possibilitar
dialogos entre diferentes saberes. No ambito pedagdgico, seria desconstruir e construir
culturas escolares (CANDAU, 2020).
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2.3. Praticas pedagogicas decoloniais como contribuicdo para fazer curriculo no
cotidiano: valorizacédo dos conteados emergentes

As préticas pedagdgicas decoloniais tém como pressuposto pensar a partir dos
excluidos, dos que foram subalternizados (OLIVEIRA, 2004), de modo a clarificar que
todo o saber, toda a nocao de conhecimento, modos de pensar, de se comportar sao, na
verdade, fruto de uma logica que “esta alicergada em apresentar um modelo de existéncia
somente possivel em detrimento do desvio, da subordinacéo e da humilhacéo de tantas
outras formas viventes” (RUFINO, 2021, p.8). O chdo da escola ¢ o lugar adequado para
aflorar os questionamentos dessa logica excludente subjugadora e € também o lugar de
onde podem surgir “repertorios taticos transgressores” (RUFINO, 2021, p. 62).

O desafio de como criar estratégias e praticas pedagogicas que contemplem o
viés decolonial pode partir, portanto, das questdes cotidianas, das banalidades do dia a
dia escolar, pois € no cotidiano escolar que estdo presentes as demandas dos estudantes
tantas vezes ignoradas, é também no cotidiano que séo evidenciadas as diferencas e estdo
presentes os conflitos, logo, as possibilidades de promover a mudanga, mesmo que numa
escala local.

Michael Certeau é a referéncia sobre os estudos de cotidiano/cotidianos. No
Brasil, existem autores que se basearam em Certeau para refletir sobre o cotidiano escolar
voltado para a realidade de nosso pais. Dentre esses autores, estdo Alves e Ferraco (2018)
que serdo as referéncias utilizadas nessa pesquisa, por desdobrarem o conceito de
cotidianos escolares a nossa realidade mdltipla e diversa. Segundo Ferraco et al. (2018)

cotidiano é o termo utilizado

[...] para buscar dar conta da dimenséo criadora da vida e, principalmente da
vida em sociedade, e dos diferentes modos de existéncia humana produzidos
nos e produtores dos multiplos espagostempos em que ela se inventa e se
realiza, dia ap6s dia (FERRACO et al., 2018, p. 90).

Assim, compreende-se cotidiano como a producdo de conhecimento na vida
diaria, nas relagdes sociais, nas interacdes, nas construcdes de subjetividades, nas quais
0s sujeitos do cotidiano ndo sdo submissos, sdo agentes que deixam suas marcas Nnos
acontecimentos cotidianos. Ao desdobrar o conceito de cotidianos para o espaco escolar,

0s autores compreendem que a ideia de cotidianos escolares esta relacionada a

[...] vida nas escolas, suas dindmicas criadoras de conhecimentos e modos de
existéncia e o enredamento destes com conhecimentos e modos de conhecer
criados em outros contextos [...] Cotidianos escolares remetem, portanto, ao
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contexto social no qual se produz o entrelacamento das redes de
conhecimentossignificacfes e sentidos tecidas dentrofora das escolas, com a
finalidade de aprendermosensinarmos, formarmos e nos formarmos
(FERRACO et al., 2018, p. 90).

Alves (2003), por outro lado, discorre sobre como os estudos do cotidiano
escolar com viés hegemdnico foram realizados de modo a apontar os erros, as falhas, as
caréncias presentes na escola, com um objetivo de prescricdo de solugbes, o que fazia
com que as potencialidades da escola ndo fossem realgadas nesses estudos. Isto posto, a
autora afirma que ha de se estudar os cotidianos escolares a partir da realidade, na busca
de que o que se cria na escola “precisa ser visto como uma saida possivel, naquele
contexto, encontrada pelos sujeitos que nela trabalham, estudam e vao levar seus filhos”
(ALVES, 2003, p. 65).

E na realidade do cotidiano de cada escola que podem ser construidas estratégias
adequadas para lidar com as questdes locais. O cotidiano deve ser compreendido como
espacgo/tempo de criacdo (ALVES, 2001), “de prazer, inteligéncia, imaginagdo, memoria
e solidariedade, precisando ser entendido, também e sobretudo, como espaco/ tempo de
grande diversidade” (ALVES, 2001, p. 16).

Ao abordar cotidiano escolar, a autora declara que “somos esse acumulo de
acoes e acontecimentos culturais cotidianos, insignificantes” (ALVES, 2001, p. 62), pois
é nas recorréncias do dia a dia que se formam repertérios, € onde descobrimos que
sabemos algo que nem tinhamos consciéncia do conhecimento, logo, o cotidiano também
ensina. E é no cotidiano que sdo evidenciados conflitos nos quais a diferenca fica
realgada.

Ferraco et al. (2018) ao comentarem Certeau, ressaltam que faz parte do estudo
das préaticas cotidianas levar as pessoas a repensarem suas rotinas, para que, por conta
propria, concluam sobre suas reproducdes diarias, seus habitos e praxes e que ao refletir
sobre seus cotidianos, ponderem o que € mera propagacédo do que lhe foi imposto através
de geracdes, do que lhe foi normalizado pelo poder hegemdnico e que sdo simples
reproduces de falas, hdbitos e saberes que por vezes sdo permeados de preconceitos.

E possivel transpor essa orientacdo para o meio escolar como uma préatica
pedagdgica decolonial: abordar questdes cotidianas, falas recorrentes e solicitar que os
alunos repensem: esse pensamento é exclusivamente meu? Estou reproduzindo? Por que
reproduzo? Sempre foi assim? O “sempre” muitas vezes ¢ usado como justificativa e
normalizagdo de praticas que sdo repetidas sem grandes reflexdes ou ponderacdes e

levantar esses questionamentos € um convite a quebra e a subversdo epistemoldgica.
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Dessa maneira, uma prética pedagogica decolonial, para além de colocar o aluno
como sujeito de conhecimento e evidenciar as opressdes existentes, deve também levar
esse mesmo aluno a reflexd@o critica sobre suas praticas e rotinas. Como alerta Alves
(2003), o educador deve compreender que muitas vezes ndo € apenas falta de vontade de
aprender, é falta de reflexdo sobre as préaticas. Essa ruptura provocada pela ponderacao €
um caminho para se evitar o perigo da histdria Unica, tdo alertado por Chimamanda
Adichie (2019).

2.3.1. Conflito como vantagem pedagogica

A reflexéo sobre o cotidiano escolar perpassa pela constatacdo da existéncia de
conflitos e diferencas nas escolas. Diante disso, serdo pronunciados autores que
compreendem que os conflitos e diferencas que surgem no chdo da escola, podem ser
utilizados como impulsionadores e ndo como impeditivos do processo pedagdgico.

Vera Candau (2016) ressalta que a medida que a sociedade brasileira é permeada
por conflitos e diferencas, as quais ela denomina de diferengas culturais. Com base nesse
conceito, para a autora, o espaco escolar ird reproduzir tais diferencas e conflitos, uma
vez que esta inserido nessa sociedade multipla, diversa e desigual, refletindo, portanto,
seus aspectos. Tendo em vista que grupos sociais subalternizados passaram a ter maior
acesso a educacdo formal, novas vozes, novas demandas, novas culturas adentram esse
espaco, e explicitam diferencas e conflitos, desafiando praticas tradicionais que ja ndo
atendem a esses grupos (CANDAU, 2011; GOMES, 2012).

As diferencas e conflitos ndo sdo uma novidade no meio escolar, apenas ficaram
mais evidenciadas por dois fatores: acesso a educacdo formal ampliado as classes
populares e a ascendente reivindicacdo dos direitos pelos excluidos. A essa falsa
universalizacdo do acesso a educagdo, Candau (2011) denomina multiculturalismo
assimilacionista. De acordo com essa percepcao, 0 que temos € uma escola que recebe 0s
educandos, mas ndo sabe lidar com as diferencas culturais apresentadas, tendo como
solucéo a padronizacéo, que tende a exclusdo. Ha assim a pratica do “tem mas ndo tem”,
pois o estudante esta na escola, estd em sala de aula, mas o processo de aprendizagem néo
ocorre e a escola, por ndo ter meios para administrar os conflitos e as diferencas, acaba
excluindo.

Candau (2016) alerta ainda sobre o risco de se recorrer a homogeneizagédo e a

padronizagdo e indica “que somente avangaremos na construcdo de uma qualidade
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adequada aos tempos atuais se questionarmos essa l6gica. Caso contrario, continuaremos
enfatizando medidas paliativas e cosméticas” (CANDAU, 2016, p. 807), uma vez que a
universalizacdo do acesso a educacao escolar ocorreu sem questionamento da educacao
de carater monocultural imposto tanto nos curriculos, quanto nas relacdes entre 0s
diferentes atores que frequentam o espaco escolar (CANDAU, 2011).

Outro aspecto relativo ao multiculturalismo assimilacionista esta na associagdo
de diferenca cultural ao déficit de aprendizagem justificado por aspectos psicoldgicos ou
socioeconémicos, tais como baixo rendimento, comportamentos inadequados e
vulnerabilidade social, perspectiva que leva a diferenca a ser encarada como um problema
a ser resolvido e ndo como possibilidade de enriquecimento do processo pedagdgico
(CANDAU, 2011). Ainda com relacdo as escolas ndo saberem lidar com as diferencas,
ha a préatica do silenciamento do conflito. Apontada por Gomes (2018), essa pratica é um
risco ja que tende a promover a violéncia, pois, quando “ndo assumido ¢ tratado de forma
autoritaria, esse conflito dé lugar ao confronto e a violéncia” (GOMES, 2018, p. 234)

Candau (2016) sugere como possivel solucdo para as diferencas culturais
evidenciadas nas escolas, a perspectiva de Emilia Ferreiro. A pedagoga argentina se
prop0e a enxergar as diferengas como uma “vantagem pedagdgica”, utilizando-as,
juntamente com os conflitos e como meios para produzir o aprendizado, pois compreende
que a diferenca € riqueza. Candau (2016), por sua vez, segue alertando para o risco de, ao

ndo lidar com as diferencas, transforma-las em desigualdades, pois as

[...] diferencas sdo entdo concebidas como realidades sociohistoricas, em
processo continuo de construgdo-desconstrugdo-construcgdo, dindmicas, que se
configuram nas relagGes sociais e estdo atravessadas por questfes de poder.
S4ao constitutivas dos individuos e dos grupos sociais. Devem ser reconhecidas
e valorizadas positivamente no que tém de marcas sempre dinamicas de
identidade, ao mesmo tempo em que combatidas as tendéncias a transforma-
las em desigualdades, assim como a tornar os sujeitos a elas referidos objeto
de preconceito e discriminagéo (CANDAU, 2016, p. 246).

Corroborando que o papel da educacdo néo € o de apaziguar conflitos, Rufino
(2021) defende que é no conflito que esta a possibilidade do desenvolvimento da
criatividade, do senso critico, é onde ha espago para a duvida e para o dialogo. Faz-se
necessario reconhecer que apenas desnaturalizando alguns aspectos da dinamica escolar
sera possivel desconstruir a nocdo de que as diferencas sdo problemas a serem
solucionados e ndo como possibilidade de ampliar horizontes, trocas de experiéncias e

enriquecimento do processo educacional (CANDAU, 2016). Afinal,
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[...] as diferencas culturais visibilizadas, historicizadas, desnaturalizadas s&o

chamadas a desestabilizar as culturas escolares dominantes, os saberes
considerados Unicos e verdadeiros para as escolas e as praticas pedagogicas
padronizadas, apontando para a sua diversificacdo e para utilizagcdo de diversas
linguagens. Se aprofundarmos nas questdes suscitadas pelas diferencas
culturais no cotidiano escolar, multiplas dimensdes das culturas escolares
dominantes serdo problematizadas, desconstruidas e chamadas a serem
reinventadas (CANDAU, 2016, p.817).

Rufino (2021) entende o desaprender como possibilidade de mudanca. No caso,
desaprender a monocultura da ciéncia e do saber, desaprender da linearidade, do
cartesiano, para estar livre para reaprender. E o desvelamento do “daltonismo cultural”
indicado por Candau (2016), que propde conciliar as experiéncias de vida aos conteddos
formais, associando os saberes as vivéncias, “pois, quando afastamos experiéncia social
e educacional, produzimos um sujeito com baixa autoestima, estigmatizado, com
profundo mal-estar em relagdo ao ambiente escolar” (FULY, 2022, p. 105).

E possivel, portanto, lancar méo das diferencas culturais e dos conflitos
presentes no cotidiano escolar como uma vantagem pedagdgica, ao construir praticas e
estratégias que aproximem a realidade e as vivéncias dos estudantes ao que é ensinado
em sala de aula. Desse modo, a educacédo passa a ter significado para os alunos, uma vez
que o que eles ja sabem e trazem de suas realidades, de seus cotidianos, também é
valorizado e considerado saber.

2.3.2. Curriculo e cotidiano: os conteddos emergentes

Diante do que foi exposto até aqui, pressupde-se que partir de questdes do
cotidiano escolar para promover uma educacao decolonial e que utilize a diferenca como
vantagem pedagogica, possibilita agregar ao debate uma reflexdo sobre o curriculo
escolar. Contemplar sobre o que é o curriculo, qual o seu papel na reproducdo de discursos
hegeménicos e, principalmente, como subverter essa funcionalidade histérica do
curriculo, implica utilizd-lo como uma forma de atender demandas trazidas pelos
estudantes, aspecto que se pretende discutir a partir deste ponto.

Como ja foi mencionado anteriormente, os discentes, em especial, os oriundos
de classes populares, muitas vezes ndo veem sentido na escola e no que Ihes é ensinado,
pois ndo sdo saberes com significados, uma vez que ndo dialogam com seus cotidianos,
suas realidades e suas diversidades. Dai, associam-se o fracasso escolar e a ocorréncia de
conflitos e s&o evidenciadas as diferengas culturais. Essa conjectura encontra base em

Marino (2019), que afirma que a “escola ndo constitui para estes jovens um espaco
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significativo, um lugar em que desejariam estar. A escola ndo pertence ao conjunto de
seus interesses pessoais” (MARINO, 2019, p.21), 0 que traz uma sensacdo de ndo
pertencimento e uma nao identificacdo com a escola, com o que se aprende, com 0
curriculo.

E recorrente que aulas sejam atravessadas por temas ndo contemplados nos
curriculos oficiais, mas, constantemente, postos em pauta pelos alunos. Temas estes que
vao além dos temas transversais, sdo contetdos reivindicados pelos alunos, a partir de
suas vivéncias, seus olhares e suas compreensdes de mundo, mas que facilmente sdo
ignorados por ndo fazerem parte dos curriculos oficiais, apesar de serem contetidos de
extrema importancia e urgéncia. A estes contetdos trazidos pelos estudantes, intitula-se
conteddos emergentes.

Nessa pesquisa, ndo se pretende especificar ou enumerar 0s conteldos
emergentes, uma vez que cada realidade, cada cotidiano escolar tem suas proprias
demandas e, portanto, seus conteidos emergentes especificos. Em outras palavras: 0s
conteldos emergentes ndo Sdo necessariamente 0s mesmos em todas as realidades
escolares. Ainda assim, de todo modo, é também compreensivel que emerjam conteidos
comuns, em especial, quando dentro do contexto de escolas publicas, por atenderem as
classes populares.

Na busca por estratégias de como considerar tais contedos emergentes, sera
discutido como os curriculos, as diferencas culturais e a perspectiva decolonial podem
fomentar e embasar a importancia desses contetidos para uma educagao mais democratica
e uma aprendizagem que seja mais significativa para os estudantes.

No que diz respeito a reflexdo sobre os papéis da educacdo, da escola e do

curriculo, deve-se partir do reconhecimento de que a educagéo

ndo pode ser meramente entendida como uma politica de preparacéo para o
mundo ou como forma de acesso a agenda curricular vigente. A educacdo ndo
pode gerar conformidade e alimentar qualquer devaneio universalista. A
educacdo ndo pode estar ligada a qualquer defesa de desenvolvimento do
humano e de seu caréater civilizatorio que esteja calcada em uma Unica légica.
Em outras palavras, a educacdo nao pode estar a servico do modelo dominante,
pois ela, em sua radicalidade, é a forca motriz que possibilita enveredarmos e
nos mantermos atentos e atuantes nos processos de descolonizacdo (RUFINO,
2021, p. 10).

Os curriculos sdo ponto de partida na reflexdo sobre os contetdos que nédo

dialogam com a realidade dos alunos e que por vezes neutralizam ou ignoram as
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demandas destes, os conte(ldos emergentes. Curriculos ndo séo neutros, sao selecdes do
que se deve ensinar dentro das escolas, logo, também h& selecdo do que ndo deve ser
abordado no espaco escolar. Algo pensado, selecionado, que considerou alguns conteidos
e descartou tantos outros. Curriculos sdo construcdes sociais, subjetivas, cuja selecdo
cultural atende relagdes de poder calcadas no eurocentrismo, apresentando aspectos da
colonialidade do poder, do ser e do saber o que exclui os conhecimentos dos povos e
grupos sociais subalternizados, levando a um apagamento étnico-racial, o epistemicidio,
0 que torna a escola um aparelho de poder que reproduz exclusées diversas (MELO;
RIBEIRO, 2019).

Aplicado ao campo da educacdo, o epistemicidio permite analisar a construgdo
do Outro como néo ser do saber e do conhecimento, seus nexos com o contexto
da modernidade ocidental, na sua intersec¢do com o experimento colonial que
se desdobra até o presente no campo do conhecimento, em instrumento de
afirmacdo cultural e racial do Ocidente. [...] 0 acesso ao conhecimento é
negado ou limitado e que via de regra impdem um destino social apartado das
atividades intelectuais. [...] decretam a morte da identidade (CARNEIRO,
2023, p. 308).

A selecdo de conteudos realizada nos curriculos néo é explicita. O curriculo se
apresenta como algo dado, naturalizado. E, ao naturalizar alguns saberes como Unicos e
corretos, o curriculo “abafa” o conflito e a disputa ideologica, que sdo importantes e
desejaveis para o contexto escolar, de modo que possam trazer diferentes formas de
saberes, de conhecimentos, conteldos emergentes que possam dialogar entre si,
indicando distintos olhares sobre temas importantes para o cotidiano escolar.

Seguindo esse raciocinio, Gomes (2018), anuncia que um curriculo que nédo
promove 0 questionamento, tende a ndo abarcar o diverso e estabelece o conhecimento
produzido pela ciéncia moderna como a unica forma de saber. Porém, a autora prossegue
sua reflexdo, afirmando que para além desse curriculo oficial, existem brechas, nas quais

estdo as possibilidades de construcdo de um curriculo ndo somente a partir dos

[...] contetdos selecionados, mas no dia a dia dos sujeitos da escola, no néo
dito, no ndo oficial, no ocultado, no silenciado, nas relagdes, nas narrativas,
nos discursos, nas historias de vida, na vida on-line e off-line. E ha lugar para
as insurgéncias e as reacdes pedagogicas decoloniais. Portanto, ha lugar para o

conflito (GOMES, 2018, p. 225).

Por conseguinte, a escola que esta aberta a diferenca, que a utiliza como uma

vantagem pedagogica pode valer-se do proprio cotidiano escolar para promover uma
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educacao mais significativa, que deixe os alunos confortaveis em trazer suas demandas,
isto €, os conteudos emergentes, de modo que a sala de aula se torne um local de
aprendizado, de troca de multiplos saberes e ampliacdo de repertdrios, promovendo a
diversidade e rompendo com preconceitos, um verdadeiro cruzo de saberes que
promovera novos conhecimentos (RUFINO, 2021). Por esse motivo, € no “chido da
escola” onde estdo incontaveis conexdes entre os individuos, o local que “pode nos dizer
algo a mais, como a emergéncia de uma escuta sensivel em relagdo aos dizeres do solo”
(RUFINO, 2021, p. 61-62). E preciso estar atento as falas do cho da escola, as demandas
trazidas para este espaco, caso contrario, o processo pedagdgico sera fracassado.

Ao analisar curriculos, Silva (2013) aponta a presenca de codigos e signos das
classes dominantes, o que faz com que individuos dessas classes consigam se desenvolver
sem grandes dificuldades, uma vez que estdo familiarizados com estes cddigos. Ja
individuos das classes dominadas ndo conseguem decifrar esses codigos, pois, para eles,
tais codigos ndo fazem sentido. Consequentemente, o capital cultural das classes
dominantes é valorizado e o estudante que pertencente a este grupo social tem bom
desempenho escolar e em outros setores da vida. Em contrapartida, por ndo ser
reconhecido, o capital cultural das classes dominadas, leva os estudantes ao fracasso
escolar e a desisténcia, gerando um ciclo vicioso de reproducao social, fazendo com que
determinados individuos sigam desempenhando seus papeis pré-estabelecidos.

Esses cadigos ndo ditos - conteudos que ensinam e direcionam comportamentos
e atitudes - sdo chamados por Apple (1982) de curriculos ocultos. Para ele, a hegemonia
é produzida e reproduzida no ambiente escolar através dos curriculos oficiais, mas
também pelo curriculo oculto. O curriculo oculto pode ser compreendido como as praticas
escolares, a organizacdo administrativa da escola, a distribuicdo das disciplinas, a
organizacdo da sala de aula, formas de dar aula, os simbolos e signos presentes nas
relacfes escolares, 0 ndo-dito, mas que ensina tanto quanto o curriculo oficial, formal.
Quer dizer: o curriculo oculto é o que ndo esta dito, mas subentendido no ambiente
escolar, ndo tem registros, mas atraves de simbolos, posturas, atitudes e rotinas, perpetua
praticas ndo apenas no ambiente escolar, mas que “adestram”, acalmam, formatam os
alunos para serem mais déceis na sociedade, cidaddos que evitam o conflito. Assim como
Candau (2011 e 2016) e Rufino (2021), Apple (1982) defende o conflito como potencial
de promover mudanca e, por essa razdo, deve ser bem-vindo no ambiente escolar para
quebrar paradigmas, desvelar o curriculo oculto, romper estruturas, criar formas de

compreenséo.
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Na busca de como desenvolver um curriculo mais significativo para os alunos,
Alves et al. (2002) sugerem criar um curriculo dos cotidianos, uma vez que as praticas,
estratégias e solugbes também sdo curriculo. Ou seja: para Alves et al. (2002), ir aos
cotidianos e observar, trocar as praticas, estratégias e solucdes ja desenvolvidas pelos
pares nas escolas, realizando assim, o cruzo de saberes e desenvolvendo novos
conhecimentos, como preconiza Rufino (2021).

Nossas préaticas pedagogicas nos possibilitam constatar que, mesmo diante de
mecanismos de controle de aplicacdo do curriculo formal como as avalia¢fes externas -
instrumento prescrito de cima para baixo, isto é, por quem nem sempre esta no chdo da
escola -, séo feitas adaptacOes de acordo com nossa percepcao de quais sdo os melhores
métodos para lidar com determinados contedos.

E corriqueiro que professores transformem, adaptem, agreguem, excluam,
subvertam curriculos formais cotidianamente. Essas acdes sao resultado das experiéncias,
praticas e cotidianos vividos nas inumeras escolas e salas de aula percorridas por cada
professor, sdo fruto das trocas com estudantes e com colegas de profisséo, o que Alves et
al. (2002) denominam alternativas curriculares e pedagogicas. Segundo os autores, tais
praticas indicam que

partimos da ideia de que ha modos de fazer e de criar conhecimentos no
cotidiano diferentes daqueles aprendidos, na modernidade, com a ciéncia e em
todos os espacos/tempos organizados[...]. Ou seja, partimos do entendimento
de que os conhecimentos sdo criados ndo sé pelos caminhos ja sabidos e
consagrados, e que precisam ser questionados permanentemente, mas também

nesse tecer constante de encontros e de desencontros cotidianos (ALVES et
al., 2002, p. 18-19).

Almeja-se que aflorem novas no¢bes do que é curriculo, compreendendo que
curriculos ndo séo necessariamente produtos acabados prescritos para serem aplicados
nas escolas sem considerar suas diversidades e diferencas. A ideia é que curriculos sejam
Vistos como um processo em permanente construgdo dentro de uma rede de trocas de
experiéncias cotidianas, pois a funcdo dos curriculos oficiais deveria ser a de dar sentido
as experiéncias realizadas nas escolas (ALVES et al., 2002).

Ao compreender que fazer curriculo no cotidiano consiste em trazer as demandas
dos alunos e colocar seus cotidianos, seus anseios, suas dividas, seus saberes em destaque
nas aulas e, com isso, dar espaco para 0s conteudos emergentes, utilizando-os como
recursos pedagogicos decoloniais ao abordar os conteldos emergentes os diferentes

saberes e conhecimentos dos estudantes sdo valorizados e colocados em situacdo de
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igualdade com outros conhecimentos, realizando a chamada ecologia ou cruzo de saberes
(SANTOS, 2022; RUFINO, 2021). Dessa forma, partir do cotidiano escolar, sob uma
lente decolonial, é por vezes, identificar nos conflitos e diferencgas as marcas de resisténcia
dos que foram subalternizados. E possivel, assim, atender demandas dos alunos, explicitar
seus olhares sobre temas que Ihes sé&o caros, contribuindo para o desenvolvimento dos
estudantes enquanto individuos e cidadaos criticos, bem como para uma educagdo mais

democratica, acolhedora e significativa.

2.3.3. Racismo: uma mazela colonial presente no cotidiano escolar

A sociedade brasileira € desigual e complexa. Somos muitos, somos mdltiplos e
temos em comum a ferida colonial, fruto do longo processo de colonizagédo de exploracao,
com a presenca da escravizacdo de maos de obra indigena e africana. O Brasil tem como
agravante o titulo de ultimo pais do mundo a abolir a escraviddo (DOS SANTOS, 2022).
Consequentemente, as marcas da colonialidade do poder, do ser e do saber se fazem
presentes na sociedade, nas violéncias diarias, nas relacdes entre individuos e,
consequentemente, se refletem no cotidiano escolar.

N&o é possivel mobilizar o debate decolonial - que visa expor as colonialidades
presentes nas nossas experiéncias de vida - sem tocar na questdo do racismo, uma vez que
este fundou a América Latina. Anibal Quijano (2005), por exemplo, sustenta que o
racismo foi uma criacdo da Modernidade para efetivar o empreendimento colonial no

continente americano, pois

a idéia de raca foi uma maneira de outorgar legitimidade as relagdes de
dominacdo impostas pela conquista. [...] Desse modo, raga converteu-se no
primeiro critério fundamental para a distribuicdo da populacdo mundial nos
niveis, lugares e papéis na estrutura de poder da nova sociedade. Em outras
palavras, no modo basico de classificacdo social universal da populagdo
mundial (QUIJANO, 2005, p.118).

Muniz Sodré (2023) corrobora com a percepcdo de Quijano (2005) sobre a
invencédo do racismo, da divisdo das pessoas a partir de caracteristicas fisicas como uma

concepgdo da Modernidade para controlar e explorar a América, e afirma

que nem sempre existiu racismo. Até o século XVI havia comunidades ou
povos caracterizados por costumes e aparéncias distintas, mas ndo “gente de
cor” enquanto designagdo universalista inerente aos posteriores sistemas
classificatérios, elaborados pelos teoéricos europeus que moldaram o0s
contornos da biopolitica colonialista (SODRE, 2023, p. 234).
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Grada Kilomba (2019) conclui que racismo €é sinénimo de supremacia branca,
pois compreende que o racismo é formado por trés caracteristicas concomitantes, sendo
elas: construgéo da diferenga, hierarquia e poder.

A construcdo da diferenca ¢ a criagdo do “Outro”, ou seja, a branquitude se
coloca como referéncia, € 0 que ndo ¢ branco, ¢ visto como diferente, é o “Outro”. Ja a
hierarquia é o que categoriza o “Outro” devido a sua cor de pele, habitos culturais e
saberes, como inferior. Sueli Carneiro (2023) compreende a hierarquia que categoriza
papeis sociais como uma “uma rede de elementos bem definida pelo contrato racial e que
determina tanto as fungdes e as atividades no sistema produtivo quanto os papeis sociais”
(CARNEIRO, 2023, p. 87), que cria um estigma e estabelece fung¢des para brancos e néo-
brancos, sempre colocando ou esperando que pessoas racializadas vivenciem situacoes
de subalternidade.

Retomando o raciocinio de Kilomba (2019), a autora defende que a soma entre
hierarquia e a construcdo da diferenga gera como produto o preconceito racial. J& as
relacBes de poder - seja este poder politico, econémico ou social - unidas ao preconceito,
criam o racismo: a imposicao da supremacia branca.

Para construir essa diferenca e hierarquiza-la através de relages de poder, foi
necessario desumanizar os que foram eleitos como “Outro”: no caso das Ameéricas,
indigenas e africanos. Ainda com relacdo as Américas, ao fabricar a distincdo entre seres
humanos e seres sub-humanos, tracou-se uma linha abissal entre essas formas viventes
(SANTOS, 2022). Nao a toa, no cléssico “Pele Negra, Mascaras Brancas”, Fanon (2020)
inicia o texto reivindicando humanidade aos homens negros, apontando que este é o
desejo primordial de quem foi subalternizado.

Conforme vem sendo apontado ao longo deste texto, a desumanizacgdo, a
coisificacdo, a nadificagdo foram construidas para o controle e a exploragao. Nas palavras
de Sueli Carneiro (2023), “o Ser constréi o Nao Ser, subtraindo-lhe aquele conjunto de
caracteristicas definidoras do Ser pleno: autocontrole, cultura, desenvolvimento,
progresso e civilizagdo” (CARNEIRO, 2023, p. 91).

Estas relagbes sociais construidas pela Modernidade para possibilitar a
exploracdo comercial dos recursos do continente americano ndo findam com este
processo historico, pois permanecem nas relagdes sociais contemporaneas, possibilitando
vantagens e desvantagens aos individuos a depender da cor da pele, fazendo do racismo
0 estruturador e organizador das relagdes sociais e raciais (CARNEIRO, 2023).
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No caso do Brasil ndo foi diferente: o pais é fundado na discriminacéo racial.
Nas palavras de Ynaé€ Santos (2022), o Brasil “se forjou talhado pela faca afiada do
racismo” (SANTQOS, 2022, p. 23). Tal fato se dé, pois, ao aportar no litoral brasileiro, os
colonizadores portugueses ‘ja tinham um esquema étnico-racial delineado e
hierarquizado, no qual a religido professada e a cor da pele eram critérios taxondmicos
importantes” (SANTOS, 2022, p. 37).

O racismo foi desenvolvido como uma tecnologia de poder que se baseava na
discriminacdo, na estigmatizacdo e na segregacao, cujo alicerce estava em leis e fatos
normativos como dispositivos de legitimagdo e efetivacdo (SODRE, 2023). Seguindo
suas reflexdes sobre racismo, Sodré (2023, p. 4) declara que “o racismo ¢ coletivamente
a presenca da barbarie guerreira no sangue civilizatorio”. Esse prisma se coaduna com
Aimé (2020) que defendia que apenas o adoecimento moral e civilizatorio da Europa
colonizadora justificaria a colonizagao e a escravizagéo.

As sociedades multirraciais de origem colonial ttm na raca um dos seus
elementos estruturantes, e, dentre as taticas de excluséo e subjugamento, Sueli Carneiro
(2023) aponta o epistemicidio como uma das estratégias mais avassaladoras na vivéncia

de pessoas racializadas. Para ela, epistemicidio

é uma forma de sequestro, rebaixamento ou assassinato da razdo — as pessoas
negras sdo anuladas enquanto sujeitos do conhecimento e inferiorizadas
intelectualmente, sdo interditadas enquanto seres humanos e sujeitos morais,
politicos e de direito. [...] promovem a inscricdo de individuos e grupos no
ambito da anormalidade, na esfera do ndo ser, da natureza e da desrazéo,
contribuindo para a formacdo de um imagindrio social que naturaliza a
subalternizacdo dos negros e a superioridade dos brancos (CARNEIRO, 2023,
p. 11).

De acordo com Sueli Carneiro (2023), o apagamento de saberes & um dos
elementos do dispositivo racial. Para combater o epistemicidio, a pensadora sugere que
esta pratica seja tratada de forma reversa, ou seja, valorizando as producgdes intelectuais
dos subalternizados. Para a filosofa, quando isso ndo é feito, € como se a escraviddo
destruidora de valores, de ser, poder e saber estivesse viva, ativa. Cabe neste ponto, pensar
como uma educagdo que se propde decolonial pode e deve contribuir nessa nova forma
de pensar, nessa nova epistemologia.

H4&, contudo, no Brasil, um fator que torna o trato sobre o racismo e seu
enfrentamento ainda mais complexo: a miscigenacdo. E fundamental reconhecer as
origens violentas da miscigenagdo em nosso pais e que essa “ndo ¢ nem nunca foi um

fator atenuante do racismo brasileiro, mas um elemento complicador de como as
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hierarquias raciais e o proprio racismo foram construidos” (DOS SANTOS, 2022, p. 74).
Devulsky (2021) salienta que a miscigenacéo foi parte do projeto colonial com a intencao
de “diluir a negritude até o ponto em que ela desaparecesse” (DEVULSKY, 2021, p. 18).

No Brasil, a miscigenacdo nasce a partir da violéncia sexual contra negras
escravizadas e mulheres indigenas e se aprofunda a partir da ideologia e do projeto racial
impostos pela elite branca do Brasil que, desde o fim do século XX, apostava no
branqueamento da populacdo. Esse projeto partia do pressuposto de que se ndo fosse
possivel embranquecer os brasileiros, que se embranquecesse a ideia de Brasil como um
pais multirracial e tolerante, desde que mantivesse 0s papeis sociais definidos para
brancos e ndo brancos, fazendo com que o racismo ali permanecesse, mesmo que de modo
silencioso e discreto (DOS SANTOS, 2022). Em outras palavras: a tentativa da elite
brasileira de embranquecer o Brasil gerou o mito da democracia racial.

Kabengele Munanga (2020) compreende que a politica de embranquecimento da
populagdo serviu para dividir as forcas entre negros e mesticos e roubou-lhes as
identidades. O autor apresenta a existéncia de dois tipos distintos de racismo: o0 racismo
diferencialista - esteve mais presente nos Estados Unidos da América e na Africa do Sul,
onde a segregacdo era mais explicita - e o racismo universal assimilacionista - praticado
no Brasil, com bases eugenistas, cuja intencdo consistia em diluir a assimilagéo, fazendo
desaparecer a presenca de negros. O racismo universal assimilacionista foi um projeto

que acreditava que a mesticagem

seja na sua forma bioldgica (miscigenacdo), seja na sua forma cultural
(sincretismo cultural), desembocaria numa sociedade uniracial e unicultural.
Uma tal sociedade seria construida segundo o modelo hegemdnico racial e suas
respectivas produgdes culturais. O que subentende o genocidio e o etnocidio
de todas as diferencas para criar uma nova raga € uma nova civilizacdo, ou
melhor, uma verdadeira raca e uma verdadeira civilizagdo brasileiras,
resultantes da mescla e da sintese das contribuigdes dos stocks raciais originais.
Em nenhum momento se discutiu a possibilidade de consolidacdo de uma
sociedade plural em termos de futuro, j& que o Brasil nasceu historicamente
plural (MUNANGA, 2020, p. 91).

Abdias do Nascimento denunciava que a proposta de branqueamento da
populacdo, longe de configurar a suposta democracia racial, era uma politica de
genocidio, uma politica para exterminio fisico da populacdo negra no Brasil
(MUNANGA, 2020). Os autores utilizados como suporte tedrico nesta pesquisa sao

unanimes em apontar o mito da democracia racial como o “discurso que molda as relagdes
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raciais” no pais (CARNEIRO, 2023, p. 50). Além disso, esse projeto promove uma
integracdo segregada da populacdo (DOS SANTOS, 2022), uma vez que encobre
conflitos raciais, privando subalternizados da ‘“tomada de consciéncia de suas
caracteristicas culturais que teriam contribuido para a construcdo e expressao de uma
identidade propria” (MUNANGA, 2020, p. 82-83). Ou seja: 0 mito da democracia racial
estd a servico de manter as relagdes sociais desiguais, uma vez que comporta “todas as
cores”, desde que papéis de privilégio e papéis de subalternidade ndo sejam questionados.
Tudo isso, sem a necessidade de criagdo de um dispositivo legal que discriminasse

institucionalmente.

2.3.4. Racismo, “democracia racial” e colorismo: uma sugestdo de abordagem
interseccional

As préaticas pedagdgicas decoloniais que visam desvelar as colonialidades e
relages de poder que sdo ocultadas por serem hegemdnicas, e, portanto, compreendidas
como naturais, sdo apropriadas para lidar com os traumas e feridas da colonizacéo ainda
presentes em nosso dia a dia. Uma educacdo que se proponha a contemplar préaticas
pedagdgicas decoloniais ndo pode ignorar o racismo, pois o racismo nasce do projeto da
Modernidade para justificar as exploracdes do que era compreendido como recursos
pelos colonizadores e da exploracgédo de vidas humanas como méo de obra escravizada e
compulsoria.

Como veremos nos capitulos subsequentes, o ponto de sensibilizacdo desta
pesquisa para uma pratica pedag6gica decolonial sdo as pinturas do artista plastico
Maxwell Alexandre que, dentre as marcas coloniais, denuncia o racismo e o mito da
democracia racial, a partir de provocagdes com a denominagao “pardo”. Deste modo, essa
secdo se propOe a debater 0 mito da democracia racial a partir da compreenséo das raizes
da miscigenagdo brasileira. Porém, anteriormente, serd apontada a interseccionalidade
como sugestdo de leitura das diferentes vias identitarias, em particular raga, sexo e classe-
para a compreensao das complexidades presentes na sociedade brasileira e conseguinte
no cotidiano escolar.

A interseccionalidade nos traz a compreensao de que 0s seres humanos sao
atravessados por diferentes avenidas identitarias, que ora os coloca como oprimido, ora
como opressor, ou ainda, que as multiplas vias que atravessam um sujeito podem langéa-

lo numa situacdo de opressdo mais profunda que outros subalternizados devido ao
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cruzamento de mais de uma caracteristica de exclusdo. E, portanto, um conceito que pode
auxiliar no trabalho pedagogico ao se por em pratica uma educacdo decolonial.

Crenshaw (2002) inaugurou o conceito de interseccionalidade e o define como

uma conceituacao do problema que busca capturar as consequéncias estruturais

e dindmicas da interac@o entre dois ou mais eixos da subordinag&o. Ela trata

especificamente da forma pela qual o racismo, o patriarcalismo, a opressao de

classe e outros sistemas discriminatdrios criam desigualdades basicas que

estruturam as posicOes relativas de mulheres, racas, etnias, classes e outras.

Além disso, a interseccionalidade trata da forma como acgdes e politicas

especificas geram opressdes que fluem ao longo de tais eixos, constituindo

aspectos dindmicos ou ativos do desempoderamento (Crenshaw, 2002, p.
177).

Apesar de Crenshaw (2002) ter estabelecido o termo interseccionalidade,
Patricia Collins e Sirma Bilge (2021) buscam ressaltar que a nogéo de interseccionalidade
ndo inicia apenas a partir de sua nomeacéo e defendem que houve, anteriormente, uma
“forte sinergia entre a investigacdo critica da interseccionalidade e a praxis critica”
(COLLINS; BILGE, 2021 p. 96).

De todo modo, a interseccionalidade se refere as diferentes vias de exclusdo, de
marcadores sociais que se entrecruzam. Em alguns casos, sdo dois, trés, quatro
marcadores ou mais. E somados, esses marcadores vao “pesando” em como a sociedade
lida e 1€ o individuo atravessado por tais vias, ou ainda, como esse individuo entrecruzado
por tantas vias possui diferentes camadas de exclusdo e opresséo que o subalternizam, o
colocam no lugar de “outro”.

Crenshaw (2002) desenvolveu o conceito de interseccionalidade no campo do
Direito, em especial, na defesa dos direitos humanos de mulheres negras, uma vez que
estas sofrem com a interseccdo de dois marcadores sociais, duas vias de exclusdo:
machismo e racismo. Conforme a perspectiva da autora, as mulheres negras ndo eram
contempladas no movimento feminista ao ter suas pautas pormenorizadas devido ao
racismo, a0 mesmo tempo em que, N0 movimento negro, eram vitimas de machismo.

Toda a defesa de Crenshaw (2002) vai pelo caminho do feminismo negro,
mesmo indicando que a interseccionalidade pode abarcar outras exclusdes, outras
avenidas para além de género e raca. Porém, tanto para a autora, quanto para Carla
Akotirene (2022), ¢ inegédvel que “¢ da mulher negra o coragdo da interseccionalidade”
(AKOTIRENE, 2022, p. 24) entendimento que sugere que 0s marcadores raca e género

sdo o0s principais marcadores de analise das interseccionalidades.
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No Brasil, Lélia Gonzalez (2011), mesmo sem utilizar essa terminologia, € uma
das primeiras vozes a levantar a necessidade de um olhar interseccional ao trazer para o
debate sobre o racismo, a questdo do patriarcado capitalista. Em 1984, Lélia Gonzalez ja
afirmava que o “lugar em que nos situamos determinara nossa interpretacéo sobre o duplo
fendmeno do racismo e do sexismo. Para nds, o racismo se constitui como a sintomética
que caracteriza a neurose cultural brasileira” (GONZALEZ, 1984, p. 224).

Coadunando com Crenshaw (2002) sobre a dupla exclusdo de carater biologico
sofrida por mulheres racializadas, Gonzalez (2011) estabelece a nomenclatura
“amefricana”, aliada a nomenclatura “amerindia” para se referir as especificidades da
América Latina e delibera ainda o recorte de classe quando constata que amerindias e
amefricanas costumam integrar o proletariado afrolatinoamericano,

Ao indagar as motivacbes do esquecimento das questdes raciais dentro do
movimento feminista, Gonzalez aponta a colonialidade como razdo fundamental. Para
ela, a resposta dessa indagagdo esta “no que alguns cientistas sociais caracterizam como
racismo por omissao e cujas raizes, dizemos nos, se encontram em uma visdo de mundo
eurocéntrica e neo-colonialista da realidade” (GONZALEZ, 2011, p. 13).

Correlacionando o pensamento decolonial com a discussdo interseccional,
recorre-se a Boaventura Santos (2022) que, ao desenvolver sobre a colonialidade do ser,
reflete sobre os corpos racializados e sexualizados, corpos esses que “sdo o dominio do
colonialismo e do patriarcado. Sdo o reino da sub-humanidade, a zona do nédo-ser, tal
como foram designados por Frantz Fanon (1952)” (DOS SANTQOS, 2022, p. 46), uma vez
que a “modernidade inaugurada pelos e para os europeus no século XV trouxe consigo as
bases do racismo” (DOS SANTQOS, 2022, p. 25).

Em busca de apontar a matriz das problematicas existentes nos territorios que
sofrem com as colonialidades, Mignolo (2017) inicia pelo “nd histérico-estrutural racial”
(MIGNOLO, 2017, p. 10), indicando que as opressdes, subalternizacfes ainda presentes
nesses territorios, ttm uma raiz em comum, pois foram fundadas na criacdo da diferencga

racial. Sobre 0s nos histdricos-estruturais, o autor segue desenvolvendo que

[...] As diferencas coloniais e imperiais também moldaram relagdes patriarcais,
uma vez que as relagBes hierdrquicas sexuais dependem muito, no mundo
moderno/colonial, da classificacdo racial. Uma mulher branca nas coldnias,
por exemplo, estd em uma posicdo para dominar um homem negro, € uma
mulher negra, nas colbnias, provavelmente se juntaria ao seu etnicamente
explorado companheiro macho, em vez de se juntar a mulher branca que o
explora e domina (MIGNOLO, 2017, p. 10).
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O no6-histdrico estrutural indicado por Mignolo (2017) corrobora com a nogédo
de interseccionalidade, uma vez que essa nos permite identificar as raizes coloniais
presentes em nosso cotidiano. Como ja foi apontado em outros momentos, a América é
fundada com o estabelecimento do racismo que criou categorias de humanos e sub-
humanos. Aos sub-humanos, estaria destinada a realiza¢do do trabalho compulsorio.

A mesticagem da populacdo complexifica essa leitura interseccional que ocorreu
no continente americano e, em especial, no Brasil. As relagdes sexuais entre brancos,
indigenas e negras, em geral, de forma violenta, gerou uma variedade de tonalidades que
foi utilizada para apartar forcas de resisténcia. No caso do Brasil, a politica eugenista de
branqueamento da populacdo amplificou a miscigenacdo. Tal miscigenacdo € utilizada,
de forma dissimulada, como uma prova da suposta democracia racial, justificando que
néo existiria racismo no Brasil, que somos todos iguais, ou ainda, como embasamento
para negar politicas afirmativas como as cotas raciais. Como aponta Gonzalez (2011), o
mito da democracia racial ¢ um “dos mais eficazes mitos de dominacdo ideoldgica”
(GONZALEZ, 2011, p. 16).

A reboque da miscigenacdo, ha um braco do racismo criado pelo colonizador
como forma de hierarquizar pessoas fruto da mesticagem entre brancos, indigenas e
negros, proporcionando um tratamento diferenciado de acordo com o tom de pele: o
colorismo (DEVULSKY, 2021). Com base nesse conceito, negros de pele clara poderiam
ter acesso a certos espacos e tratamentos que negros de pele retinta ndo teriam. O
colorismo é usado como uma ferramenta para enfraquecer forcas, ao dar privilégios,

mesmo que comedidos, a negros de pele mais clara. A autora reforca que o colorismo

[...] é uma construcdo ligada & ideia de supremacia branca, portanto, ndo
originada nas interacGes endégenas dos membros da comunidade negra; é
empregado por brancos sobre negros e por negros sobre negros (DEVULSKY,
2021, p. 19).

Diante disso, podemos compreender o colorismo como uma das vias de
interseccionalidade para entender a complexidade da sociedade brasileira que tem a figura
do pardo ora compreendido como privilegiado, ora como vitima do racismo e da exclusdo

devido suas origens africanas ou indigenas. Para Devulsky (2021) pardo s&o individuos

[...] associados a algum grau de mesticagem racial, enquanto, em contrapartida,
ndo sdo identificados como brancos por nao terem ascendéncia europeia visivel
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em algum traco fisico peculiar. O pendor racial atinente aos pardos aproxima,
assim, este grupo dos negros, dos quais fazem parte (DEVULSKY, 2021, p.
23-24).

Desse modo, pardos podem sofrer preconceitos por suas origens africana e/ou
indigena, mas também ter beneficios em algumas circunstancias devido a sua
mesticagem. Devulsky (2021) afirma que a adogdo do termo pardo no Brasil foi uma
forma de “contemplar a afrodescendéncia” (DEVULSKY, 2021, p. 24) dando um
“pertencimento a raga negra, uma vez que sao lidos como nao brancos” (DEVULSKY, 2021,
p. 24).

Gonzalez (2011) alerta que hd uma Unica funcéo ao discutir hierarquizagcdo numa
sociedade racialmente estratificada: manter a hegemonia de brancos. Em suas palavras, é
“desnecessaria a segregacdo entres mesticos, indigenas e negros, pois as hierarquias
garantem a superioridade dos brancos como grupo dominante” (GONZALEZ, 2011, p.
15).

Temas como racismo, miscigena¢do, democracia racial, colorismo entre tantos
outros sdo extremamente comuns no cotidiano das salas de aula, em especial, nas escolas
publicas, onde estdo as classes populares e, portanto, negras e mesticas, e, portanto,
silenciadas e vitimas das mais diferentes formas de colonialidade.

Enquanto professores, temos uma caréncia de conhecimento sobre esses temas
e, principalmente, como aborda-los sem cair em estereétipos. Reforga-se aqui a sugestdo
de um olhar interseccional no trato dessas tematicas sem cair na armadilha de construir
uma hierarquia de opressdes. Outro risco que deve ser evitado é abordar esses temas sem
apontar as raizes dessas questdes, pois, como ja foi visto, para promover mudancas é
essencial reconhecer as origens, critica-las, subverter a ordem do que esta posto como
normalidade para construir a transformacéo.

Pensando sobre um fazer pedagogico, Collins e Bilge (2021) compreendem que
langar mao da interseccionalidade é “uma importante estratégia de intervencdo para o
trabalho de justica social” (COLLINS; BILGE, 2021, p. 64). As autoras captam na
Pedagogia do Oprimido de Paulo Freire uma indicagcdo de como pensar a educagéo por
um olhar interseccional, pois, ao falar de oprimidos, Freire, estaria se referindo a pobres,
mulheres, negros e tantas outras minorias. Além disso, as autoras identificam na
interseccionalidade e na educacdo critica preconizada por Freire, trés pontos em comum,

que seriam o fato de
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ambas se baseiam em tradicdes filosoficas mais amplas de democracia
participativa; ambas trabalham, sobretudo, com a escolaridade e a educacéo
formal como principal lugar institucional de sua pratica; e, tanto para uma
como para a outra, navegar pelas diferencas é parte importante do
desenvolvimento da consciéncia critica (COLLINS; BILGE, 2021, p. 246).

Conforme as perspectivas apresentadas, se consolida a intencdo de se fazer uma
pesquisa que aborde contetdos emergentes atraves de obras de arte feitas por um artista
periférico dentro da perspectiva decolonial a fim de promover o debate e a reflex&o sobre

as multiplas exclusdes e violéncias vivenciadas por subalternizados.
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3. UMA PROPOSTA DE OFICINA PEDAGOGICA A PARTIR DA
EXPERIENCIA ESTETICA COM AS OBRAS DE MAXWELL ALEXANDRE

As inquietacBes provocadas pelas reflexGes sobre praticas pedagdgicas
decoloniais, conflitos, diferencas culturais, cotidiano escolar e curriculo movem a busca
por estratégias de como lidar com os conteudos emergentes em sala de aula. Por vezes,
professores ndo tratam conteudos emergentes como racismo, interseccionalidades,
violéncias, desigualdades, entre tantos outros, por ndo saberem como aborda-los, por ndo
saberem como encaminhar discussdes tdo sensiveis que, aparentemente, nao fazem parte
do curriculo escolar formal. E a partir dessas inquietudes e da necessidade de construir
estratégias de como permitir que conteddos emergentes aflorem nas salas de aula, que se
elabora essa pesquisa.

Partindo da nocdo de que oficinas pedagdgicas podem promover a autoria e
autonomia do aluno (FRIGERIO, 2020), sendo estes, autoria e autonomia pressupostos
das praticas pedagogicas decoloniais, é apontado o desenvolvimento de uma oficina que
se servira de obras de arte com a expectativa de promover experiéncias estéticas para a
contemplacdo de contetidos emergentes.

Para tanto, serdo agora tracadas algumas discussdes acerca de estética, estética
e colonialidade, estética decolonial e experiéncia estética de modo a promover uma
reflexdo sobre quais caminhos uma oficina pedagdgica tendo como recursos as obras de
Maxwell Alexandre pode contribuir enquanto pratica pedagogica.

3.1. Concepcao de estética a partir da colonialidade

A hegemonia europeia se apropriou de conceitos e saberes, impondo suas
perspectivas locais como universais. E importante aqui ressaltar que as imposicoes
europeias ndo foram praticas comuns de todos 0s paises europeus, uma vez que a Europa
Oriental ¢ também considerada “de fora” pelos hegemonas do continente.

Com a arte e 0 senso estético, ndo foi diferente. H4& uma nogéo eurocentrada
compulsoria de como sentir e apreciar as artes, fato que é limitante ao ndo reconhecer a
diversidade de producéo cultural no mundo, ja que ndo ha uma exclusividade em como
fazer, sentir, apreciar as producdes artisticas, a despeito da percepgdo universalista
implicada pela Europa.
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Ao refletir acerca de estética e arte, Mignolo (2010) resgata o termo “aesthesis”
do grego antigo, que se referia a capacidade de seres vivos com terminacgdes nervosas, de
perceber sensacfes. Sensacdes essas relacionadas ao processo de percepcao de sensacao
visual, sensa¢do gustativa ou sensacdo auditiva.

Mignolo  (2010) identifica que, no século XVII, com a
Modernidade/Colonialidade, h4& uma mudanca na definicdo e compreensdo do que é
estético. Em outras palavras: estético deixa de ser essa capacidade de percepcdo de
sensacOes, tornando-se um conceito “reduzido e limitado a capacidade de perceber ‘a
sensacdo de beleza’” (DEL VALLE, 2020, p. 65).

O debate de Mignolo sobre “aesthesis” e estética, ficou na traducdo de Nasheli
Del Valle (2020), a contraposi¢ao entre estética (com “e” minusculo) e Estética (com “E”
mailsculo). Assim, a partir do seculo XVII, a estética se converte em Estética e € esta
conversdo que Mignolo (2010) denomina de colonizacdo da estética pela Estética: ha
uma mudanca na no¢do de estética, que deixa de ser um fendmeno comum a todos os
seres viventes que é a capacidade de ter sensacfes, em uma concepc¢do particular de
beleza.

E essa concepcdo particular, eleita por um pequeno grupo de poder, passa a ser
imposta como universal e natural (MIGNOLO, 2010). Isto é: a nocdo de estética passa a
ser 0 que a Europa entende como beleza. O que esta fora deste padrdo é considerado
atrasado, algo que precisa evoluir como arte para atingir o padrdo hegemdnico
determinado como beleza. Com isso, se coloniza o imaginario dos subalternizados, que
vao conservando essas relacfes de poder em seus cotidianos, mesmo séculos depois do
inicio do processo de colonizagdo, visto que é justamente através desses poderes,
inclusive, pela estética, que a colonialidade segue ativa atravessando as vivéncias dos
povos que foram colonizados.

Assim como em outras préaticas decoloniais, a sugestao € que a colonizacéo seja
revelada de modo que ao ser explicitada, possa ser combatida, desconstruida,
questionada, revertida. Deste modo, em contrapartida, & colonizagdo estética pela
Estética, Mignolo (2010) aponta que “para comecar a tragar um programa decolonial de
estética, que traz a tona as contradi¢cbes e as dinamicas de poder que constituem a
modernidade/colonialidade” (DEL VALLE, 2020. p. 65), € necessario revelar este
processo de colonizacdo e conversdo da estética em Estética.

Em outros termos, Del Valle (2020) organiza que
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ao trazer a tona coisas que permaneceram escondidas e negadas, a arte pode
ser em si mesma uma ferramenta contra a opressdo e a negagdo. Em suma, uma
arte decolonial, uma estética decolonial, asseguraria que ndo pudesse ser
cooptada, simplificada ou limitada através da representagdo. [...] uma estética
decolonial sublinha a importéncia da arte para desmontar projetos e discursos
imperial-coloniais com o objetivo de imaginar subjetividades e futuros
decoloniais (DEL VALLE, 2020, p. 67).

A partir dos pressupostos de Del Valle (2020), corrobora-se a ideia de que a
arte pode ser um caminho para refletir a colonialidade, dando voz aos sujeitos oprimidos
e silenciados por essa pratica de dominagdo. Se é assim, a arte € uma aliada para
decolonizar subalternizados, por propiciar que esses sujeitos tenham um novo olhar para

si e para 0 mundo.

3.2. Experiéncia estética em uma oficina pedagdgica

Para a discussao sobre experiéncia estética, a referéncia serd Deway a partir das
colocacgdes feitas por Cenci e Morigi (2019), bem como as contribui¢cbes de Pereira
(2012). Para os autores, a experiéncia estética

[...] é aguela que, a partir da uni@o dos valores de uma experiéncia, permite
uma sensacdo plena, conclusiva, de modo que, quando ocorre, chama a
atencdo, é diferente das outras €, pois, dotada de um valor Unico. Em outras
palavras, é 0 acontecimento que se da de forma mais intensa ou até mesmo
insignificante, que conduz o sentido da experiéncia estética. Ela é assim

considerada porque possui uma caracteristica singular (CENCI; MORIGI,
2019, p. 4).

Essa visdo mostra que Deway compreende a experiéncia estética como a
experiéncia que provoca a sensibilidade e possibilita melhor percepcdo e proporciona
sensacOes, como a harmonia no ser (CENCI; MORANGI, 2019), isso porque, para
Deway, a experiéncia estética “transmite uma sensa¢do de completude nos sujeitos, pois
envolve a vida e se pode dizer, a propria vida converte-se em experiéncia.” (CENCI;
MORANGI, 2019, p. 10). Ou, como afirma De Oliveira (2012), “no auge do sentimento
estético, nao ha critica, mas entrega” (DE OLIVEIRA, 2012, p. 44), asseverando a ideia
de que apreciacOes sobre obras de arte sdo a revelacdo de como o outro sente o produto
da criacdo artistica.

Por sua vez, Pereira (2012) aponta que para haver a experiéncia estética, é
necessario haver a atitude estética, que para ele, € a abertura desinteressada sobre 0s

efeitos que um objeto pode provocar. Isso porgque, quando ha o interesse, ha vontade de
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dominio, o que finda a possibilidade de criagdo e a espontaneidade, pois 0 “[..]
desinteresse reside na suspensao dos juizos explicativos que o sujeito poderia proferir
ante a coisa ou 0 acontecimento que vive, de modo que possa colocar-se em uma posi¢ao
de vulnerabilidade ao seu efeito” (PEREIRA, 2012, p. 114).

A atitude estética, ao ser desinteressada, se opGe as concepg¢des racionais e
utilitaristas da arte, possibilitando ao sujeito estar aberto as sensa¢des que a arte pode vir
a inculcar-lhe. Dessa forma, a atitude estética desinteressada € importante tanto para o
artista que criara a obra, quanto para o publico que a “consumird”.

Ainda desenvolvendo sobre experiéncia estética, Pereira (2012) afirma que uma
experiéncia estética pode suceder a partir de qualquer objeto ou situacdo, sejam estes
artisticos ou nao, belos ou ndo. A ocorréncia da experiéncia esta vinculada em resultar
algo que ainda ndo existia, seja um novo sentimento, gosto ou estado que sO é
exteriorizado pelo sujeito a partir do seu contato com o objeto que o provocou (PEREIRA,
2012). Na mesma linha, Deway amplia a ideia de que uma experiéncia estética s é
possivel se relacionada a uma situagdo prévia vivida pelo sujeito, pois este formara “novas
experiéncias na interacdo com o meio e na retomada dos significados observados em
experiéncias anteriores, o que ¢ tornado possivel pela presenca da imagina¢ao” (CENCI,
MORIGI, 2019, p. 7).

Deway tece criticas ao dualismo - concepgdo que separa a emocdo da
inteligéncia/racionalidade, a arte da vida, opondo essas percepcbes. O filosofo associa
questdes e problemas sociais como a intoleréncia com as diferencas e arrefecimento das
relacfes humanas a este dualismo, o que o leva a defender o monismo estético, ou seja, a
ndo separagdo dessas “categorias” (CENCI; MORIGI, 2019). Essa proposta de
rompimento com o dualismo permite uma livre associa¢do com as criticas trazidas pelo
pensamento decolonial, as noc¢des duras de linearidade, cronologia, racionalidade
exacerbada e utilitarismo impostos pela colonialidade.

Na mesma linha, temos a correlacdo desenvolvida por Eduardo de Oliveira
(2012) que aponta o quanto a Modernidade produziu desencantamentos nos continentes
colonizados, na medida em que o projeto colonial racionalizou o sagrado, mitificou a
tecnologia, fez o Capital substituir o mistério; a natureza foi vencida e a retorica sobrep0s-
se ao conhecimento. Ao criar dualismos, a Modernidade foi aprisionando corpos e
mentes, pois, ao separar razdo de emocdo trata-os como se fossem esferas antagonicas,

isto é, ndo complementares.
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Deway atribui & experiéncia estética um papel importante na educagdo humana,
uma vez que a arte seria um meio de experimentagdo contribuindo para formagéo dos

individuos. O autor ainda

alega que a arte é considerada um ambito que propicia valor a educacao e traz
equilibrio as experiéncias realizadas pelos sujeitos, de modo a desenvolver o
sentimento de tolerancia, liberdade e autonomia, permitindo lapidar sua
formagdo e auxiliar na construcéo de sua vida (CENCI; MORANGI, 2019, p.
8).

A experiéncia estética pode produzir modificacdes nos sujeitos ao estimular uma
harmonia entre o individuo consigo mesmo, com os demais individuos e com o meio,
podendo estimular a capacidade criadora e proporcionar um pensamento mais critico e
reflexivo. Desse modo, Deway defende que a educacdo € um meio de resgate da
experiéncia monista, ou seja, a educacdo teria a possibilidade de, através de atos
pedagogicos, romper com a visdo dualista para promover experiéncias estéticas na
formagéo dos estudantes (CENCI; MORANGI, 2019).

Usando essa l6gica de que a educacao pode e deve contribuir na viabilizacéo de
experiéncias estéticas de modo a levar individuos a reflexdes, mudancas,
autoconhecimento, entre outras experimentaces; é feita a proposta da construcdo de uma
oficina pedagdgica, pois, parte-se da concepc¢do de que oficinas pedagdgicas sao préaticas
de construcdo coletiva, colaborativa, interativa, que promovem intercambio de saberes,
sem hierarquias, cabendo ao professor o papel de intermediador do processo em que 0s
alunos constroem e trocam saberes e ensinam (FRIGERIO, 2020; CANDAU, 1999;
MOITA e ANDRADE, 2006).

Perante 0 exposto, propbe-se construir uma oficina pedagodgica que pretende
lancar méo de pinturas de um artista plastico periférico, Maxwell Alexandre, com o
intuito de abordar questdes do cotidiano escolar e do cotidiano dos alunos fora da escola,
bem como, contemplar conteldos emergentes, construindo uma prética atravessada pela
perspectiva decolonial.

Como, afirma Candau (1999),

para transformar a realidade se faz necessario trabalhar o cotidiano em toda a
sua complexidade. Criamos e recriamos continuamente nossa existéncia no
tecido diario de relagbes, emocdes, perguntas, producdo de conhecimentos e
construcdo de sentido (CANDAU, 1999, p. 4).

Além do potencial presente nas obras do artista Maxwell Alexandre, a escolha

de utilizar pinturas numa oficina pedagdgica é feita a partir da ideia de que as artes
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plasticas ndo sdo uma forma de arte muito divulgada e consumida por jovens, em especial,
de classes populares. Porém, a defesa aqui é de que a arte ndo precisa estar distante das
realidades, das vivéncias e dos cotidianos das pessoas, sendo essa uma possibilidade de
ampliacdo de repertorio cultural e de experimentac6es. Dito isto, sera apresentado a

seguir, quem é Maxwell Alexandre.

3.3. Maxwell Alexandre: um artista que possibilita abordagem decolonial

E recorrente que os espacos de arte sejam vistos como elitizados e n&o
convidativos para classes populares, ndo por uma falta de sensibilidade, ou
“incapacidade” de compreensao, mas porque representam realidades distintas, que nao
dialogam com seus cotidianos. Maxwell Alexandre se propde a pintar os cotidianos das
favelas e corpos pretos em situacdo de empoderamento, em contraposicdo a erudicéo e a
eurocentralizacdo do que se concebe como arte. Os questionamentos que justificam sua
producdo artistica estdo nos fatos de termos como referéncias de Arte, Filosofia,
Sociologia, autores brancos e eurocentrados, ou ainda, que as formas como pessoas negras
elou periféricas do Sul Global sdo representadas pela 6tica externa e ndo pelo proprio
olhar de quem tem essas vivéncias e experiéncias. Desse modo, o artista se prop0e a criar
a partir do prisma do subalternizado, mas colocando estes em atitudes e posicGes de poder
(GRILO, 2023).

Parafraseando Kilomba (2019), quando Maxwell pinta, se coloca como narrador
e escritor da sua prépria realidade, consubstanciando o autor e a autoridade na sua propria
historia e, em virtude disso, se torna “a oposigdo absoluta do que o projeto colonial
predeterminou” (KILOMBA, 2019, p. 28). Atraves da pintura, Maxwell opera numa linha
proxima a proposta por Fanon (2020) que, enquanto psiquiatra, recorre a linguagem do

trauma provocado pelo racismo e busca que vitimas do racismo tomem

consciéncia de uma possibilidade de existir, dito de outra maneira, se a
sociedade lhe cria dificuldades em razdo da sua cor, [...] meu objetivo sera,
uma vez elucidados os motivos, coloca-lo [...] diante da verdadeira fonte
conflitual — isto é, diante das estruturas sociais (FANON, 2020, p. 114).

Maxwell Andrade inicia sua trajetéria artistica fazendo autorretratos em papel
pardo, que era 0 material ao qual ele tinha acesso, fruto do descarte do curso de Moda da

universidade onde estudava. Os autorretratos em papel pardo ganharam conotacao
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politica quando o artista se deu conta de que a classificacdo “pardo” foi usada como forma
de esconder a negritude e embranquecer pessoas negras. E criada entéo, a série “Pardo é
papel”, na qual Maxwell se afirma enquanto artista preto.

Com “Pardo ¢ papel”, Maxwel Alexandre ndo pretende negar a existéncia de
pessoas pardas. Sua obra se configura como uma critica a singularidades brasileiras, como
0 mito da democracia racial, que se utiliza da mesticagem brasileira como uma evidéncia
de sua existéncia, e o racismo velado. Essa postura denota que se a mesticagem nao for
analisada de forma critica, sem compreender suas raizes histdricas, tanto de relacdes
sexuais forgadas, quanto de um projeto eugenista de embranquecimento do pais, pode ser
usada como um endosso que no Brasil ndo ha racismo e vivemos em uma democracia
racial.

Em suas obras, 0 artista representa os cotidianos das favelas e seus moradores,
em bailes, cultos evangélicos, escolas municipais, momentos de lazer, de conflitos com a
policia... Em geral, esses cotidianos mostram os moradores das favelas em situacdes de
empoderamento, autoestima, marra, ostentacdo, afronta e reivindicacdo de direitos
(ALEXANDRE, 2020; ALEXANDRE, 2021; CANAL ARTE 1, 2021; GRILO, 2023;
LUIZA KARMAN, 2019; MUSEU DE ARTE DE SAO PAULO ASSIS
CHATEAUBRIAND, 2021; MUSEU DE ARTE DO RIO, 2020).

A medida em que a colonialidade determinou que corpos negros eram corpos de
“fora do lugar” (KILOMBA, 2019), criam-se dispositivos que eliminam fisica ou
subjetivamente os que estdo fora do padrao determinado. Nesta logica, “o corpo negro
em si, ¢ uma transgressao” (CARNEIRO, 2023, p. 337), dai a relevancia da obra de
Maxwell Alexandre ao trazer esses corpos representados em situacfes opostas ao
subjugamento e a nadificagdo coloniais.

Kilomba (2019) alerta sobre o risco da romantizacdo da opressdo ao falar da
margem como um lugar de criatividade, sem enunciar a violéncia do centro, uma vez que
o fato de “ter de representar a negritude anuncia o racismo: ela tem de representar
aquelas/es que ndo estdo 14, e pessoas negras ndo estdo la porque seu acesso as estruturas
é negado, criando, assim, um circulo duplo, de inclusdo e exclusao” (KILOMBA, 2019,
p. 173). Por esse motivo, a autora explicita a necessidade desse lugar de criatividade,
dessa representacdo ser feita como uma forma de resisténcia as opressdes. Neste ponto,
Maxwell Alexandre € de enorme relevancia, ja que é o autor e ndo o objeto, escrevendo

a prépria histdria de resisténcia.
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Em sua fase inicial de producéo, Maxwell Alexandre faz uma associagéo de suas
gigantescas pinturas com musicas de rap, pois o artista compreende que a musica chega
a lugares onde as pinturas ndo conseguem penetrar. Assim, muitas de suas telas recebem
nomes de musicas ou tém como titulos frases de musicas, e nelas, por vezes, existem
referéncias a clipes ou & estética dos musicos de rap. O artista também recorre ao ludico
ao colocar em suas pinturas elementos de referéncia a sua infancia, como personagens de
desenhos, brinquedos e alimentos como Toddy e Danoninho, o que provoca imediata
associacdo a infancia e identificacdo de quem observa as pinturas (ALEXANDRE, 2020;
ALEXANDRE, 2021; CANAL ARTE 1, 2021; GRILO, 2023; LUIZA KARMAN, 2019;
MUSEU DE ARTE DE SAO PAULO ASSIS CHATEAUBRIAND, 2021; MUSEU DE
ARTE DO RIO, 2020).

As imagens de Maxwell Alexandre atravessam as pessoas, provocam sensagoes
e dificilmente passam despercebidas, sem produzir pensamentos, sentimentos,
inquietacbes ou identificagdo, ou provocar o que Alloa (2015) denomina de
“pensatividade”, que seria o espaco entre a imagem e o olhar, provocando uma “esfera
pensativa”, “um meio pensativo” (ALLOA, 2015, p. 9).

No que tange a mais detalhes da vida e obra do artista, explicitar-se-&o no
produto educacional gerado por essa pesquisa. Além disso, serdo apontadas as assinaturas
e rubricas que caracterizam suas obras, bem como as fases de producdo de Maxwell até
0 presente momento. Ao seguir esse caminho, a intencdo é que professores se apropriem
das caracteristicas da producdo artistica de Maxwell Alexandre para utiliza-las de
diferentes formas, em diferentes disciplinas.

3.4. Oficina pedagogica com obras de artes de Maxwel Alexandre

Com o intuito de possibilitar o trato de contedos emergentes - constantemente
reivindicados pelos estudantes e ficam de fora dos curriculos oficiais - a partir de
experiéncias estéticas é feita a proposta de desenvolvimento de uma oficina pedagogica
utilizando as obras de arte de Maxwell Alexandre, ndo apenas da série “Pardo € papel”,
mas das séries seguintes, como “Novo Poder”,

Compreende-se que a obra do artista permite lidar com temas que fazem parte
do cotidiano escolar e do cotidiano das favelas, suburbios e periferias, onde vive a maior
parte do alunado das escolas publicas do Rio de Janeiro, bem como traz o olhar dos

historicamente subalternizados, falando de si por si mesmos. Ao inserir essas obras nas
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praticas pedagdgica, aplica-se uma perspectiva pedagogica decolonial que oportuniza
posicionar os alunos como sujeitos da producdo do conhecimento.

Além de toda a discussdo levantada pelas obras do referido artista, pretende-se
ampliar tanto o repertorio cultural, quanto o repertdrio de experiéncias dos alunos, criando
oportunidade para a “ampliacdo da capacidade dos sujeitos de orientarem sua percepcao
e compreensao ante as infinitas possibilidades de existéncia” (PEREIRA, 2012, p. 119).

Como uma imagem pode transgredir a ordem, pode tirar do lugar comum, fazer
uso das imagens produzidas por Maxwell Alexandre, pode trazer novas reflexdes sobre a
sociedade e o cotidiano, ampliando pontos de vista outros. Interpretar, produzir,
reproduzir, criar, recriar a partir da sensibilizacdo com as obras de Maxwell Alexandre,
abre a possibilidade de tratar contedos emergentes como componentes curriculares. O
objetivo ndo é renunciar aos contetidos formais ou das préaticas formais de producao,
leitura e/ou producdo textual, mas trazer mais uma forma que possibilite que estudantes

exponham, ainda que de forma ludica, seus cotidianos e saberes.
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4. METODOLOGIA DA PESQUISA

O tipo de pesquisa a ser realizado é explicativo, pois hd uma busca por
compreender fatores que contribuem para a ocorréncia de determinados fendbmenos, o que
implica explicar por que tais fendmenos ocorrem (COSTA; COSTA, 2015). Sendo assim,
a proposta ¢ efetivar uma pesquisa qualitativa, pois, de acordo com Costa e Costa (2015),
nessa abordagem o projeto tem como caracteristica ser aberto o que possibilita ser
alterado ao longo da pesquisa. Outro aspecto esta no pesquisador, cujo papel é interpretar
a realidade e comunicar-se com 0s sujeitos envolvidos na pesquisa, com uma amostra
pequena, porém significativa, a fim de compreender os fendmenos (COSTA; COSTA,
2015). Quanto ao enfoque desta pesquisa qualitativa, optou-se pelo critico-participativo
com visao histérico estrutural, pois parte da necessidade de conhecer a realidade e
“transforma-la em processos contextuais” (TRIVINOS, 1987, p. 117).

Partindo-se do pressuposto de que a pesquisa-agdo pode ser um “‘exercicio
pedagogico, configurado como uma acao que cientificiza a pratica educativa” (FRANCO,
2005, p. 489), entende-se gque ao trazer para 0 meio académico praticas que ja ocorrem
no cotidiano escolar, essa seria uma forma de cientifizar essa prética, estrutura-la com as
metodologias adequadas, produzindo conhecimentos, experiéncias e contribuindo para a
discussdo e debates das questbes levantadas na pesquisa (THIOLLENTE, 2011 apud
CHRISTE, 2016).

Christé (2016) indica que a pesquisa-acao é realizada de modo que os envolvidos
na pesquisa tenham voz ativa e participem do planejamento, das escolhas, decisdes e
construcdo da escrita. Dentro dessa perspectiva, entende-se que 0 mestrado é um curso de
tempo limitado e ndo possibilita tais etapas, o que justifica o fato de a presente pesquisa
qualitativa ter alguns elementos de pesquisa-agdo, ja que ndo contemplard toda a
metodologia que este tipo de pesquisa implica.

Quanto a amostra, a populacdo envolvida na pesquisa foi de alunos do 8° ano da
rede municipal do Rio de Janeiro e conta com alunos da turma 1802, do ano de 2023, do
turno da tarde da Escola Municipal Equador, localizada no bairro de Vila Isabel. O critério
de inclusdo foi a concordancia dos alunos em participar da pesquisa expressas com a
assinatura do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) e a devida autorizagédo
dos responsaveis no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), bem como os

termos de confidencialidade e de uso de imagem. Como critério de excluséo, estabeleceu-
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se que o aluno que néo faga parte da referida turma e/ou néo tenha entregado as devidas
autorizacdes, ndo poderia participar da pesquisa.

Os termos de autorizacdo foram entregues aos alunos que demonstraram
interesse em participar da pesquisa. Estes termos foram lidos pela professora
pesquisadora e foi feito o devido didlogo para explicar como seria a aplica¢do da pesquisa,
esclarecer sobre a ndo obrigatoriedade de participacdo, aléem da possibilidade de
desisténcia dos participantes a qualquer momento, sem que iSso acarretasse prejuizo aos
possiveis desistentes. Quanto a coleta de dados, essa etapa foi feita em dois momentos,
sendo o primeiro a aplicacdo de um questionario de carater sociodemogréfico no qual os
alunos fizeram autodeclaracdo de raga/etnia, endereco, idade, entre outros (anexo) e o
segundo em uma roda de conversa realizada apos a aplicacédo da oficina.

Vale mencionar que no periodo de organizacao desta pesquisa, o artista Maxwell
Alexandre abriu, no bairro de So Cristovéo, o Pavilhdo Maxwell Alexandre onde foram
exibidas obras da série “Passabilidade”, 0 que oportunizou levar, no dia 02 de junho de
2023, os alunos da turma de amostragem a exposicao, ou seja, antes mesmo do inicio da
oficina. Esse contato inicial com as obras de Maxwell ndo foi orientado, de modo que 0s
alunos tivessem suas préprias experiéncias estéticas, sem nenhum tipo de influéncia ou
orientacdo prévia.

A oficina ocorreu em trés aulas de dois tempos de 50 minutos cada, durante as
aulas de Geografia ministradas pela professora-pesquisadora, as quartas-feiras, no turno
da tarde. Como o artista estudado possui uma grande quantidade de obras, com muitas
referéncias e detalhes, ao dividir a oficina em mais de um dia, as obras puderam ser
contempladas e observadas de forma mais detalhada.

No primeiro encontro, houve exibicdo de dois videos com o artista plastico
Maxwell Alexandre no qual este se apresenta e indica suas referéncias, motivagdes e
intencdes ao desenhar sua arte em papel pardo. Nesse momento, os alunos receberam uma
ficha individual para anotagdes de suas impressoes, sensacoes e reflexdes a medida que
foram apresentados as telas.

As telas que tinham letras de rap como inspiracdo foram apresentadas com
trechos desses raps para enriquecer o debate e a interpretacdo das obras. Essas telas foram
exibidas por inteiro e em fragmentos, como um zoom, possibilitando a percepcao das
multiplas referéncias presentes na arte e a discussao de situagdes apresentadas.

Ao final de cada encontro houve espago para dialogo, dividas e comentarios dos

alunos que também tiveram liberdade para interromper trazendo duvidas e comentarios a
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qualquer momento durante a apresentacdo das obras. As fichas eram preenchidas pelos

alunos que indicavam qual foi a tela preferida do dia e as possiveis razdes. Alem disso,

0s estudantes eram convidados a fazer uma “chuva de palavras” coletiva sobre a imagens

do dia e tais palavras eram anotadas pela professora no notebook e exibidas

instantaneamente na projecdo no quadro branco. Apds esse quadro, serdo apresentadas as
obras utilizadas nessa pesquisa.

Quadro 1: Etapas da pesquisa

Datas Etapas

1°MOMENTO Inicio da oficina com aprgsentagéo de yideos do artista e as obras: Eramos as cinzas e

16/08/2023 agora somos o fogo; S6 quando tu t& com as folhas, geral gosta de salada; Para
salvar o pais, Cristo é um ex-militar | e II.

2°MOMENTO Continuagé}o da _oficina com apresentacdo de 5 opras: Né&o fqi pedindo licenga que

23/08/2023 chegamos até aqui; Cabeca de papel; Merenda; Pisando no céu; Cantos de esquinas;
Criancas atrds de telas

3°MOMENTO Continuacao da ofig:ina com apresentacao de 6 opras: Me_gazorq sé_ de Power Ranger

30/08/2023 preto; Eramos as cinzas e agora somos o0 fogo (diss), Coisa mais linda; Novo Poder;
Novo Poder Passabilidade; Entrega: One planet, one health

4°MOMENTO

22/09 E 29/09 Rodas de conversa

5°MOMENTO

aulas de Arte (4° Confeccdo de desenhos inspirados nas obras de Maxwell Alexandre

Bimestre)

Fonte: a autora

Figura 1: Maxwell Alexandre, Eramos as cinzas e agora somos o fogo, Série
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Fonte: Cortesia Megazord
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Figura 2: Maxwell Alexandre, Sé quando tu t com as folhas, geral gosta de salada,
Série Pardo é papel, 2018
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Fonte: Cortesia Megazord
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Figura 3: Maxwell Alexandre, E para salvar o pais, Cristo é um ex-militar
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Fonte: Cortesia Megazord
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Figura 4: Maxwell Alexandre, E para salvar o pais, Cristo € um ex-militar 11,
Série Pardo é papel 2018.
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Fonte: Cortesia Megazord

Figura 5: Maxwell Alexandre, Nao foi pedindo licenca que chegamos até aqui,
Série Pardo é papel, 2018.

Fonte: Cortesia Megazord
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Figura 6: Maxwell Alexandre, Cabeca de papel, Série Pardo € papel, 2018.
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Fonte: CorteS|aMegazord

Flgura 7: Maxwell AIexandre Merenda Série Pardo é papel, 2018.

Fonte: Cortesia Megazord



Figura 8: Maxwell Alexandre, Pisando no céu, Série Pardo é papel, 2020.

67



68

Figura 9: Maxwell Alexandre, Cantos de Esquinas, Série Pardo é papel, 2019.
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Figura 10: Maxwell Alexandre, Criancas atras de telas, Série Reprovados-
Pardo é papel, 2018.
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Fonte: Cortesia Megazord

Figura 11: Maxwell Alexandre, Megazord s6 de Power Ranger preto, Série
Pardo é papel, 2019.

Fonte: Cortesia Megazord
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Figura 12: Maxwell Alexandre, Eramos as cinzas e agora somos o fogo (diss),
Série Pardo é eI, 2019.
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Figura 14: Maxwell Alexandre, Sem titulo I, Série Novo Poder, Série Pardo é
papel, 2019.
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Fonte: Cortesia Megazord

Figura 15: Maxwell Alexandre, Sem titulo I1, Série Novo Poder, Série Pardo é
papel,2019.

Fonte: Cortesia Megazord
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Figura 16: Maxwell Alexandre, Novo Poder — Passabilidade, 2023.

Fonte: a autora

Figuras 17, 18 e 19: Maxwell Alexandre, One planet, one health, Série
Entrega, 2022.

Fonte: Cortesia Megazord
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Antes de seguir com a descri¢do da oficina pedag6gica, € importante frisar que
além da nuvem de palavras e das fichas nas quais os alunos tinham que registrar sua
opinido sobre as obras, a professora pesquisadora também construiu um diario de bordo
no qual anotava nao so as principais falas dos alunos, os principais interesses, desvios de
atencdo, como também as dificuldades na implementacao das atividades propostas. Este
diério consta como anexo da dissertacdo e nele estdo presentes os retornos, anotacoes e
comentarios dos alunos sobre obras apresentadas.

Apbs a fase dos trés encontros para apresentacao das imagens, os alunos tiveram
0 momento pratico da oficina. Essa fase foi realizada em parceria com a professora de
Arte, Fernanda Cortes Gomes, que utilizou seus tempos de aula para que os alunos da
turma fizessem, ao longo do 4°bimestre, suas versoes de “Pardo é papel”. Os discentes
decidiram como gostariam de fazer as imagens, preferindo realizar painéis coletivos.
Também optaram por fazer cenas em grupos. Essas cenas foram fotografadas e,
posteriormente, projetadas em papel pardo para que eles fizessem 0s contornos,
colorissem e agregassem as suas referéncias pessoais e coletivas as obras, opcao que ficou
bastante proxima da série “Passabilidade”, visitada por eles antes da implementacdo da
oficina.

Entre a finalizacdo da oficina e o inicio de sua parte pratica, houve a aplicacdo
da roda de conversa para coleta de dados. Nessa etapa, a turma foi dividida em dois
grupos, de forma aleatéria, para facilitar a coleta de dados e permitir maior atencdo as
falas dos alunos. A roda de conversa foi feita com questdes de entrevista semiestruturada
(anexo). Esse momento teve o dudio gravado de modo que a coleta de dados fosse mais
fidedigna. Tais dudios foram utilizados apenas como forma de registrar as falas dos alunos
e facilitar posterior andlise, uma vez que algumas informacGes poderiam passar
desapercebidas ou esquecidas durante a roda de conversa. Os sons coletados foram
utilizados exclusivamente pela professora-pesquisadora para realizacdo da analise de
dados.

Analisou-se os dados coletados a partir da anlise de discurso escolar, inspirada
no trabalho de perspectiva foucaultiana de Luis Sommer (2007), Fischer (2001) e Vilela
(2015). Outra fundamentacdo para interpretar as informacdes coletadas foi o dispositivo
racial Sueli Carneiro (2023), também inspirado no dispositivo desenvolvido por
Foucault. Nessa anélise, ndo ha esfor¢co em entender necessariamente a subjetividade,
mas analisar o que foi dito e 0 que néo foi dito, o que os autores denominam autorizados

e interditados. Essa proposta se mostra interessante, pois 0 que € dito € de suma
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importancia, mas o que também n&o é dito, é significativo, demonstrando escolha, sele¢do
e hierarquizagéo.

A seguir, apresentar-se-d0 0s resultados obtidos na pesquisa mediante: a
aplicacdo de questionarios sociodemogréaficos que rendeu alguns dados quantitativos, a
realizacdo da roda de conversa e as anotagOes do percurso da aplicagdo da oficina, de

onde foram obtidos dados qualitativos.
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5. RESULTADOS

Antes de iniciar a apresentacdo dos resultados, vale destacar que a professora-
pesquisadora produziu um diario de bordo em primeira pessoa e linguagem informal com
anotacfes nas quais constam a descricdo de etapas, falas, intervencdes, dialogos e
contratempos nas etapas de aplicagdo da pesquisa. Apesar de conter informacoes
relevantes, ja que descreve como ocorreu cada etapa da pesquisa, esse documento foi
inserido como anexo para ndo prejudicar a fluidez do texto.

Como mencionado anteriormente, no dia 02 de junho do ano de 2023, os alunos
fizeram uma visita ao Pavilhdo Maxwell Alexandre, no bairro de Séo Cristovéo, onde
estava em exposicdo da série “Passabilidade”. No dia da visita¢do, os alunos ndo foram
informados sobre qual tipo de exposicdo visitariam. O documento de pedido de
autorizacdo aos responsaveis mencionava que seria uma exposicao de arte e 0 nome do
artista. N&o foram feitas indicacbes detalhadas sobre a exposicdo, sobre o que
encontrariam, nem explicacdo sobre o artista, sua vida e obra, com a intengédo de que os
alunos vivenciassem suas experiéncias estéticas sem influéncias ou orientacdes prévias.

Durante o passeio, os alunos ficaram livres para observar as obras, fotografar e
interagir com as imagens. A professora-pesquisadora circulou pelo ambiente, tirou
possiveis duvidas e dialogou sobre as imagens a partir das indagacdes dos alunos.
Posteriormente, 0s alunos se sentaram em roda, momento no qual puderam falar em grupo
sobre 0 que acharam da exposic¢éo e das obras de arte e foram informados sobre a pesquisa
da professora na qual foram convidados a participar. Neste mesmo dia, 0s alunos
receberam uma ficha para fazer anotacGes sobre duas obras que mais gostaram, no
entanto, alguns alunos ndo responderam e devolveram o material em branco.

Como em junho deste mesmo ano foi o periodo de qualificacdo da professora-
pesquisadora e, em seguida, ocorreu a temporada de recesso escolar, a aplicacdo da
pesquisa ficou para o segundo semestre, apds o retorno do recesso. Neste interim, a turma
teve um deslocamento de alunos que trocou de turno ou de escola, o que influenciou um
pouco no perfil da turma, da qual sairam alunos que visitaram a exposi¢éo e ingressaram

alunos que néo visitaram.
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5.1. Perfil dos participantes

No que diz respeito aos alunos que participaram da pesquisa-a¢do, menciona-se
que 26 alunos preencheram os documentos de autorizacdo e declaracdo de participacdo
da pesquisa. Destaca-se que houve certa adversidade na aplicacdo do questionério
sociodemogréfico, uma vez que nao foi possivel contar com o auxilio de estagiério e
alguns alunos apresentaram dificuldade para preenchimento de dados como: data de
nascimento, cidade de nascimento, cor/etnia, grau de instrucdo dos pais, entre outros.
Desse modo, a professora-pesquisadora tentou atender aos alunos com dificuldades de
preenchimento e solicitou que o0s estudantes que conseguiram preencher sem
dificuldades, auxiliassem os colegas.

A partir desse questionario, foi possivel tracar o perfil dos alunos participantes.
No momento da aplicacdo do questionario, os alunos participantes eram formados por 10
meninas e 16 meninos, com média de 13,3 anos de idade. Quanto a etnia/raca, conforme
indicado nos graficos, apenas um quarto da turma é formada por alunos que se declararam
como brancos. Os demais alunos se autodeclararam negros, sendo distribuidos em pardos
(50%) e pretos (31%).

Figura 20: Grafico de autodeclaragdo de cor/etnia

Indigena
0%

Fonte: a autora

Com relagdo a localizacdo da residéncia, todos os alunos vivem no bairro de Vila Isabel,
sendo que mais da metade (65%) vive no Morro dos Macacos, principal comunidade do
bairro, enquanto os demais moram na parte baixa do bairro, comumente chamada de

“asfalto”.
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Figura 21: Endereco de moradia dos participantes

B Morro dos Macacos M Asfalto

Fonte: a autora

Quanto a naturalidade/nacionalidade, quase todos os alunos da turma nasceram
na cidade do Rio de Janeiro (23 alunos), enquanto apenas dois alunos vieram do Nordeste,
mais especificamente, do Maranhdo e da Bahia e uma aluna nasceu em Moc¢ambique e se

mudou para o Brasil no inicio do segundo bimestre.

Figura 22: Grafico de localidade de nascimento dos participantes
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Fonte: a autora

Ainda no que diz respeito ao questionario sociodemografico, constatou-se que
esses adolescentes vivem em lares, em geral, administrados financeiramente por
mulheres, variando entre lares administrados exclusivamente pela mée, ou administrados
pela mée e pai, e, finalmente, administrado pela mée e mais algum parente e/ou padrasto.
Dentre os 26 alunos participantes da pesquisa, seis adolescentes sdo criados em lares cujos
avos sao os principais responsaveis financeiros e nenhum jovem tem o lar organizado
apenas pelo pai.

Destaca-se que no questionario houve a possibilidade de preenchimento de uma
tabela para que os alunos indicassem com quantas pessoas mora, seus graus de parentesco,

idades e cor/etnia. Muitos alunos tiveram dificuldade para o preencher dados sobre o grau
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de parentesco, porém, foi uma tentativa de ndo considerar apenas como modelo de familia
aquela formada por pai e mée, possibilitado que outras formas de organizacgdo familiar
aparecessem na pesquisa.
Figura 23: Gréfico de responsaveis pela manutencédo financeira do grupo
familiar
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Fonte: a autora

Uma parte dos alunos demonstrou dificuldade para indicar o grau de
escolaridade de seus familiares, em especial, da figura paterna, por ndo os conhecer ou
por ndo conviver com eles. Essa adversidade demonstra uma falha no planejamento da
pesquisa que ndo previu essa possibilidade. De todo modo, no perfil tracado, temos dentre
0s participantes que conseguiram responder, cinco alunos com pai e mde com nivel
superior e dez maes com o ensino médio completo. Quanto aos pais com ensino médio
completo, o nimero cai para quatro pais. Por sua vez, constatou-se sete maes com ensino
fundamental e seis pais com a mesma escolaridade. Houve ainda registro de dois pais e

uma mée analfabetos.
Figura 24: Grau de escolaridade dos pais
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Fonte: a autora
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No que concerne a aplicacdo da oficina, a cada dia foram apresentadas obras
diferentes do artista Maxwell Alexandre e foi dado um momento para intervencées dos
alunos, tanto com suas davidas, quanto com opinides. Esses dialogos estdo descritos no
anexo “diario de bordo”, conforme mencionado anteriormente.

Ao final de cada dia da oficina, os alunos eram solicitados a fazer uma “chuva
de palavras”, ou seja, iam falando palavras, frases soltas, sobre o que mais chamou
atencdo nas obras apresentadas naquele dia. Enquanto isso, a professora-pesquisadora ia
anotando no notebook para que fosse projetado simultaneamente na tela. Para ter acesso
a essas respostas, basta acessar o anexo “diario de bordo”.

A oficina apresentando boa parte da obra do artista, com indicacdo das séries e
subséries desenvolvidas por Maxwell Alexandre, se mostrou cansativa para os alunos,
fazendo com que se tornasse um ponto fragil da aplicacédo da oficina e um indicativo de
que numa atividade pedagogica, o ideal é fazer a selecdo de algumas obras ou séries.

Para preservar a identidade dos estudantes, na andlise de dados, eles foram
nomeados por Al, A2, A3...

5.2 O contetdo emergente

Sdo mdltiplas as possibilidades de dados a serem analisados como resultados a
partir do questionario, da aplicacdo da oficina, da roda de conversa e até mesmo das
pinturas produzidas pelos alunos com livre inspiragdo nas obras de Maxwell Alexandre.
Por isso, é feita a escolha de trazer especificamente o tema que emergiu como contetido
de forma contundente nos trés dias de oficina e fazer a sua anélise a partir da analise do
discurso escolar.

Vindos de alunos diferentes, em trés momentos distintos de aplicacéo da oficina,
houve pichagcbes com a sigla da faccdo que domina o trafico no bairro, mais
especificamente, a comunidade do Morro dos Macacos. Essa pichagdo apareceu escrita
no quadro enquanto a professora auxiliava os alunos que tiveram dificuldade de preencher
0 questionario. Na semana seguinte, a mesma sigla apareceu pichada na parede da sala de
aula concedida para aplicagéo da oficina. E, por fim, em uma das fichas de anotagdes
sobre as obras preferidas dos alunos, também apareceu a sigla da faccéo.

Desse modo, foi feita a escolha de considerar este o principal, mas ndo Unico,
contetdo emergente durante a aplicagéo da pesquisa. Assim, durante a roda de conversa,

esse contetdo foi abordado com os grupos para que houvesse uma reflexdo sobre as
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razBes dessa sigla emergir como conteldo na pesquisa. Na roda de conversa, ndo faltaram
conflitos, diferencas e questdes cotidianas no tratamento deste e outros contetdos
emergentes. A seguir, sera apresentado este conteldo emergente e outros temas
abordados na roda de conversa, a fim de serem analisados com base na analise do discurso

escolar de inspiragdo foucaultiana.
5.3. Analise de resultados

A analise do discurso proposta para essa pesquisa procede da nogdo de que “a
linguagem cria aquilo de que fala ao invés de simplesmente nomear o que existe no
mundo” (LOPES; MACEDO, 2014, p. 38), o que sugere que a linguagem constroi a
realidade, afinal, os “discursos sdo praticas organizadoras da realidade” (SOMMER,
2007, p.58) que determinam hierarquias, ja que sdo controlados por dispositivos que
permitem/autorizam o que pode o que nao pode ser dito, sendo atravessados por relacoes
de poder (SOMMER, 2007).

As diversas formas de abordagem das préaticas discursivas em uma pesquisa
proporcionam amplas possibilidades de andlise. Nesse contexto, a inspiracdo esta
fundamentada nas obras da fase arqueologica de Foucault (1996, 2010), sendo que, nesse
caso, 0 proposito consiste em examinar os enunciados presentes nas falas dos alunos
durante a oficina e a roda de conversa.

Nesse sentido, foi articulado o dialogo, principalmente, com as contribuicdes de
Sommer (2007), Fischer (2001) e Vilela (2013, 2015), autores que também se utilizam
das referéncias de Foucault ao investigar temas relacionados a Educacao. Além disso,
foram estabelecidas conexdes com o trabalho de Sueli Carneiro (2023), que emprega
essas referéncias para discutir questdes relacionadas ao racismo.

Como essa abordagem foi fundamentada na concepcao foucaultiana de discurso
(FOUCAULT, 2010), isto é, em que o discurso é compreendido como um acontecimento.
E preciso deixar claro que nessa perspectiva de analise discursiva, é essencial ndo se
limitar a quem proferiu as palavras, como foram proferidas e por que foram proferidas,
uma vez que tudo o que € enunciado possui uma autorizagdo social dentro de um
determinado espago-tempo, o que faz com que o ndo-dito represente 0 que esta
interditado, situando-se fora da ordem do discurso (VILELA, 2015).

Com base em Foucault (2010), compreende-se 0 enunciado como as elaboracfes
das coisas possiveis de serem ditas (VILELA, 2015). Isto é: o que se diz em uma escola, é

dito por que esté dentro da ordem do discurso, dentro dos possiveis, dos autorizados de serem
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ditos (SOMMER, 2007, p. 59). Desse modo, a intengdo na analise do discurso escolar é a
partir dos ditos e dos ndo ditos, identificar os enunciados que sdo autorizados e 0s
interditados. Faz-se necessario, portanto, “enxergar as interdigdes como produgdes
discursivas e, assim, como efeitos de poder” (VILELA, 2015, p. 211).

Relacionando a analise do discurso foucaultiana ao contexto escolar, Fischer
(2001) recomenda que se trabalhe especificamente com os proprios discursos, nao
buscando significados ocultos, com inten¢des dissimuladas, mas sim, compreendendo
que ndo hé nada no discurso que seja deturpado intencionalmente. Em razéo disso, deve-
se compreender as relacdes histdricas e concretas presentes nos discursos, uma vez que
os discursos se produzem em funcdo das relacGes de poder, levando em conta que as
“praticas sociais Se constituiriam discursivamente e os discursos formariam sujeitos e
objetos que se condicionam, se deslocam, se multiplicam ou invertem posi¢des”
(CARNEIRO, 2023, p. 39).

Por conseguinte, pretende-se fazer uma analise dos dialogos estabelecidos na roda
de conversa que se inicia instigando os alunos sobre o que gostaram (ou ndo gostaram) nas
obras do artista, quais temas presentes nas telas chamaram mais atengéo deles e, finalmente,
uma discussdo sobre o contetido emergente que se destacou ao longo da aplicagéo da oficina.

Durante a execugdo da pesquisa, foram gerados dados que atingiram temas como
racismo, possibilitaram reflexdes sobre papéis sociais e permitiram abordagens decoloniais,
no sentido de questionar a ordem estabelecida do poder hegeménico eurocentrado. Essas falas
estdo descritas no anexo relativo ao diario de bordo e indicam situacdes proficuas no sentido
de possibilidades pedagdgicas. Porém, como a analise do discurso exige um tempo que 0
mestrado ndo dispde, nao foi realizada a analise do discurso de todos os dados produzidos em
cada etapa de aplicagdo da pesquisa.

Serdo assim, descritas as alocucgdes presentes na roda de conversa, estabelecendo
um dialogo com as referéncias tedricas aqui apontadas. Pretende-se com isso, verificar se o
objetivo proposto inicialmente nesta pesquisa: de desenvolver uma oficina como instrumento
pedagdgico dentro da perspectiva decolonial, de modo a abordar conteddos emergentes,
utilizando o conflito como uma vantagem pedagdgica, foi de alguma forma alcancado.

Foucault argumenta que o dispositivo é inerentemente um mecanismo de poder
composto por elementos ditos e nédo ditos e Carneiro (2023) utiliza essa concepc¢éo para
analisar o racismo no contexto brasileiro, elaborando a ideia de que o racismo atua como
um dispositivo para estabelecer relacfes de poder desde o periodo colonial. A partir desse
entendimento, a autora identifica e debate sobre o dispositivo de racialidade e os
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elementos que o formam. Essa interpretacédo, segundo a autora, estabelece uma conexao
entre a concepc¢do de dispositivo e os principios do contrato racial de Charles Mills, bem
como o conceito de epistemicidio desenvolvido por Boaventura Santos. A articulagédo
destes mecanismos - contrato social e epistemicidio - configura o que Sueli Carneiro
definiu como dispositivo de racialidade, dispositivo este que é caracterizado como uma
forma de dominacdo, na qual o poder é exercido com base na pigmentacdo da pele dos
individuos.

Partindo da nocdo que um dispositivo € sempre um dispositivo de poder, Carneiro

(2023) define o dispositivo de racialidade como

um dominio que produz poderes, saberes e subjetividades pela negacéo e
interdicdo de poderes, saberes e subjetividades. [...] a afirmacdo do ser das
pessoas brancas se dé pela negacéo do ser das pessoas negras. Ou, dito de outro
modo, a superioridade do Eu hegeménico, branco, é conquistada pela
contraposi¢do com o Outro, negro. [...] Combinado ao racismo, o biopoder
promove a vida da raca considerada mais sadia e mais pura e promove a morte
da raca considerada inferior (CARNEIRO, 2023, p. 10).

De todo modo, é importante ter em mente que a no¢do de poder é o oposto de
obediéncia, uma vez que as relacbes de poder sdo permeadas de resisténcia, sendo essa,
a resisténcia, um dos elementos que constitui o poder (MEIRELLES, 2019).

Partindo agora para a analise do discurso dos enunciados presentes na roda de
conversa, faz-se necessario reforcar que a roda ocorreu ap6s a aplicacdo dos trés dias mais
teoricos da oficina. Para essa etapa, a turma foi dividida em dois grupos para potencializar
a atencdo e a participacdo dos envolvidos. Essas rodas de conversa, orientadas por
questdes de entrevista semiestruturada (anexo), ocorreram em dois dias diferentes,
utilizando um tempo vago da professora-pesquisadora com alunos que foram liberados
pelo professor de Educacéo Fisica da turma.

Essa divisdo ndo foi baseada em critérios que poderiam gerar algum tipo de analise
comparativa, pois o0 objetivo da diviséo para a roda de conversa era obter uma escuta mais
atenta aos alunos e tentar deixa-los mais a vontade por estarem em um grupo de nimero
reduzido. Por este motivo, ao trazer as elocucBes produzidas pelos alunos, ndo havera
uma indicagdo do dia especifico da roda de conversa, uma vez que ndo influencia no
resultado.

O primeiro dia de roda de conversa contou com doze alunos e o segundo dia com
apenas seis. A explicacdo para o segundo dia contar com um nimero reduzido de alunos

esta relacionada ao fato de terem ocorrido algumas faltas no dia reservado para a roda de
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conversa e a desisténcia de alguns alunos em participar desta etapa da pesquisa. A
diferenga marcante das duas rodas de conversa foi que a segunda roda, isto €, a que contou
com o numero reduzido de alunos, teve uma participacdo muito mais ativa, o que fez com
que esta segunda roda de conversa tivesse o0 dobro de tempo de duracdo da primeira.
Ainda assim, em ambos os dias, alguns alunos se mantiveram em siléncio e preferiram
ndo emitir opinides ou participar do dialogo.

Conforme mencionado anteriormente, a analise se debrucara sobre o conteido
emergente principal e temas “satélites” relativos as obras de MW, mas também inseridos
no cotidiano dos alunos, e que se relacionam direta ou indiretamente ao contetido
principal, a sigla da facgéo e a tudo que deriva dessa discusséo: racismo, violéncia urbana,
descaso politico, discriminacdes, situacdes cotidianas, conflitos, estigmatizacdo, entre
outros.

Para iniciar a roda de conversa, os alunos foram questionados sobre quais obras
mais gostaram (ou ndo), ou ainda o que havia chamado atencéo deles nas telas do artista

Maxwell Alexandre, 0 que gerou 0s seguintes apontamentos dos alunos:

Al12. Tem também a questdo do trabalhador de iFood, que as vezes ndo tem uma

bicicleta, ndo tem uma moto para ir e vai a pé.
AB8. E todos os entregadores sdo negros ou pardos.
A9. E muito raro entregador branco.
A8. Eu gostei dessa homenagem que ele fez as artistas negras.

A8. Ele trouxe pra gente que é importante... 0s alunos das escolas publicas sdo
importantes. Mostrou que todas as pinturas dele tém imagens de estudantes com a mesma

figura que a gente. Entéo, acho que isso mostrou que a gente também é importante...
A9. A importancia da pele negra, das esculturas negras...
Al2. O cotidiano.
Professora: O cotidiano a gente entende como o qué?
Al12. Como as coisas que acontecem no dia a dia...

As falas dos alunos demonstram que as obras de Maxwell trazem uma reflexao
sobre 0 que estdo acostumados a vivenciar, 0 que observam e compreendem em suas

rotinas, elementos que estdo presentes nos discursos sociais. Sao saberes que vao sendo
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construidos no cotidiano, muitas vezes de forma despercebida, e estio “radicalmente
amarradas as dinamicas de poder e saber de seu tempo” (FISCHER, 2001, p. 204), sejam
eles: a constatacdo da desigualdade social racializada ou a percepcdo da importancia do
empoderamento de jovens oriundos de escolas publicas, visto que sdo lidos socialmente
como futuros fracassados, o enaltecimento de artistas e culturas afro-brasileiras, entre
outras teméticas emergentes.

Alves (2001) preconiza que o0s saberes cotidianos costumam nao ser
reconhecidos como tal, uma vez que, na ciéncia moderna, ha uma separacao entre o
sujeito e 0 objeto, e que para ocorrer o reconhecimento e compreensédo do saber cotidiano
como um conhecimento, é preciso assumir outras logicas.

Na analise de Carneiro (2023), o epistemicidio é um dos elementos centrais do
dispositivo de racialidade e quando ndo combatido, é como se a escravidao seguisse viva
e atuante. A autora sugere, entdo, que para combater o apagamento de saberes, 0
epistemicidio deve ser tratado de forma reversa, valorizando producgdes intelectuais dos
subalternizados e sugere que a educacdo tenha papel fundamental nesse combate. Neste
sentido, ndo apenas a obra, mas a prépria figura e historia de vida do artista Maxwell
Alexandre podem contribuir para uma pratica em que se realize um trato reverso do
dispositivo de racialidade.

Conforme o tema racismo surgiu, os alunos foram questionados se ja haviam
passado por situacfes de racismo. Dois alunos indicaram que experenciaram o racismo a
partir do colorismo, uma vez que sdo pardos e suas maes sao pretas. Vale mencionar que
na autodeclaracdo do questionario sociodemografico, os dois alunos se inscreveram como
da cor “preta”.

AZ2. Eu ja. Eu tava com a minha mée, quando era pequeno, ai a mulher perguntou

se minha méae era baba por causa da minha pele e a pele dela.

Kilomba (2019) expde que mais importante que compreender e/ou questionar
qual a reacdo da pessoa ao passar por racismo, € perguntar o que o racismo fez com ela,
numa tentativa de cura pela fala, ao fazer com que a pessoa exponha o que sentiu com
isso. Do contrario, ao passar a ideia de que ela deveria ter feito algo com isso, poderia
configurar responsabilizagcdo de quem sofreu o racismo, a partir do fato da pessoa ter
agido ou deixado de agir. Assim, possibilitar que a pessoa fale, exponha o que ela sentiu

ao sofrer racismo, seria uma forma de expurgéa-lo, dele ndo mais pertencé-lo. Seguindo a
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proposta de Kilomba (2019), a roda de conversa propiciou que esses alunos falassem

dessas experiéncias que viveram.
Professora: E como é que sua mae ficou com essa situacao?

A2. Ela falou que ficou constrangida. Ai falou que sou filho dela. Até hoje fico

com esse bagulho na cabeca.

A.9 Eu acho que... A minha mée é negra. Ela tem uma pele escura, mas ndo
tanto. Eu e 0s meus irmédos somos pardos. Tenho um irmdo que é branco. E minha mae ja
foi parada dentro do mercado com meu irmdo achando que ela tinha sequestrado ele.
Também com a minha irmd, acharam que minha mée era a baba. Quando eu era muito
pequena, eu ndo entendia, mas... ndo € porque minha pele é diferente da minha mée que

ela deixa de ser minha mae.

Seguido dessa alocugdo, um aluno que costuma ser bastante timido, dominou a
roda de conversa ao decidir relatar algumas experiéncias sofridas em seu cotidiano dentro
e fora da escola.

Al12. Quando a A9 falou dessa questdo de racismo, de sé porque tem diferente
cor de pele e acham que ta roubando crianca, etc... Meio que eu td evitando sair em alguns
lugares porque sempre tem seguranca perseguindo. Ja passei por isso com a minha irma
porque a minha irma é negra também. E eu saia com ela direto, mas ja ndo posso sair
porque as vezes tem seguranca perseguindo. E isso é muito ruim, porque a gente se sente
desconfortavel, a gente ndo pode comer direito, a gente ndo pode fazer nada direito. A
gente ndo pode entrar em uma loja para ver alguma coisa. A gente ndo pode porque... (a
minha irmd € mais nova que eu e ja) percebeu também e ela ndo gosta. Por ela,
simplesmente faria um escandalo. Mas nédo cara, ndo vai dar certo... até porque... olha a
nossa cor? Vai que a gente fica como culpados? Entao, vamos so sair daqui para ndo fazer

merda. Tanto que eu tenho um irmao que ele ja se estressou e acabou dando briga.

A medida em que no dispositivo de racialidade o negro é o interditado, é
corriqueiro que pessoas racializadas experenciem a suspeicdo em diferentes ambientes
dos quais a ordem as interdita. Comentando Foucault, Carneiro (2023) argumenta que
para o autor

“ninguém ¢ suspeito impunemente”, ou seja, a culpa presumida a priori
cromatico desdobra-se em punigdo a priori, preventiva e educativa. A

suspeicdo transforma a cena social para 0s negros como uma espécie de
panoptico virtual, uma vez que, para Foucault, no panoptismo, “a vigilancia
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sobre os individuos se exerce ao nivel ndo do que se faz, mas do que se é; nao
do que se faz, mas do que se pode fazer”. Assim, a propria cena social ¢ onde
se realiza a vigilancia e a punicdo como tecnologias de controle racial
(CARNEIRO, 2023, p. 125).

A interdicdo da humanidade do negro se manifesta em forma de exclusdo
presente em diferentes discursos sociais que vao naturalizando a inferiorizacao de pessoas
racializadas e constroem a imagem destas como o “Outro”, como ameaca e perigo. Esse
mecanismo desloca pessoas racializadas a um estadgio entre plena humanidade e
animalidade (CARNEIRO, 2023).

O aluno A12 seguiu pronunciando no sentido de expor situacdes vivenciadas que
0 incomodam:

Al12. E também tem... uma questdo que... era uma aluna. Ela meio que era racista
comigo. Isso foi no comeco do ano. Ela me comparava com macaco. Eu meio que me
afastava dela. E como, meio que a gente era um trio, a minha outra amiga tentava fazer
com que a gente voltasse a se falar. Mas eu nao queria. Ai a gente voltava a se falar. Ela
fez amizade com uma menina que também era bastante racista. Mas ai eu tomei coragem.
Falei com essa garota que ela tinha que parar porque ela fazia piadas racistas,
homofobicas, machistas. Ai depois disso eu parei de falar com essa menina. Essa menina

ela comecou a ficar com essa outra garota. E depois € isso...
Professora: VVocé perdeu (o sentimento de) amizade.

Al12. Nao perdi a amizade. Me livrei. Eu reclamei com ela ja. Também ela deu
a desculpa que, na casa dela essas piadas ndo eram racistas e faziam como se fosse algo
normal... Ela pode fazer com todo mundo. Eu disse que nédo. Professora, eu meio que
percebi por que isso é uma coisa que acontece bastante com varias pessoas. E as pessoas
simplesmente ndo percebem. Porque eu ja conheci pessoas da escola que eram racistas.

E eu me afastava. E isso aconteceu porque eu percebi. Porque nem todo mundo percebe.

Episddios de racismo ndo velado como este, remetem diretamente ao periodo da
escraviddo. Kilomba (2019), comenta que é como se todo o periodo colonial e sua carga

violenta fossem invocados, e

De repente, o colonialismo é vivenciado como real — somos capazes de senti-
lo! Esse imediatismo, no qual o passado se toma presente e 0 presente passado,
¢ outra caracteristica do trauma classico. Experimenta-se o presente como se
estivesse no passado. Por um lado, cenas coloniais (o passado) sdo reencenadas
através do racismo cotidiano (o presente) e, por outro lado, o racismo cotidiano
(o presente) remonta cenas do colonialismo (o passado). A ferida do presente
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ainda é a ferida do passado e vice-versa; 0 passado e 0 presente entrelacam-se
como resultado (KILOMBA, 2019, p. 158).

Passar por situacGes de racismo, em especial, de onde ndo se espera, no caso,
uma suposta amizade, € um ato de violéncia que ao surpreender o agredido, pode ter efeito
paralisante (KILOMBA, 2019). N&o foi o caso deste aluno que teve como reagdo o
questionamento e, em consequéncia disso, o afastamento. Ao questionar e se afastar,
outros alunos da turma compreenderam a situacdo de racismo e se afastaram desta aluna
que acabou trocando de turno por vontade prépria (ja ndo era mais aluna da turma no
momento da aplicacdo da pesquisa).

Como vem sendo apontado desde o inicio dessa pesquisa, 0 racismo funda as
Ameéricas para impulsionar financeiramente o empreendimento colonial através da
exploracdo do trabalho compulsério. Historicamente, o dispositivo racial tem enunciados
bem claros que autorizam a discriminacio de pessoas por conta da cor da sua pele. E o
que a aluna faz, inclusive, ao comentar que sdo falas comuns em sua rede familiar. Por
outro lado, a medida que esse enunciado do dispositivo racial é reconhecido por quem
sofreu o racismo, o aluno cria situacdes em que ndo aceita essas falas, rompe com a
suposta amiga e faz com que parte da turma também se posicione sobre o tema.

Antes do deslocamento de turno, a ex-aluna tentou servir-se da

interseccionalidade, o que indicado por outra aluna presente na roda de conversa:

AO9. Ela ter feito e depois vir reclamar, dizendo que tinham feito com ela... que
estavam sendo homofobicos com ela. Provavelmente, foi para tirar um pouco do mal do

que ela fez. Mas ndo 100% porque as pessoas...
A8. Né nada. Continua fazendo a mesma besteira.

Esses discursos indicam a necessidade de, ao se utilizar a interseccionalidade
como ferramenta de analise, se ater aos principais marcadores de exclusdo mencionados
anteriormente: raga e sexo. A sexualidade é, de fato, uma avenida identitaria a ser
considerada na leitura de conflitos, porém, como alertado por Akotirene (2022) ndo existe
uma hierarquia de opressdo. O que foi observado é que uma jovem se sentiu autorizada
a, a partir de sua orientacdo sexual, tentar se esquivar de uma dendncia de racismo que
foi seguida de resisténcia por parte de seus interlocutores que ndo deram credibilidade a

justificativa usada pela aluna.
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Como definiu Carneiro (2023), dentro do dispositivo de racialidade ha o
epistemicidio - ou a tentativa deste - de eliminar qualquer saber ou possibilidade de
conhecimento que parta dos eleitos a subalternizacdo. A religiosidade, a forma de lidar
com o sagrado, os meios de transcender sofreram ao longo destes anos de colonialismo

constantes interdicOes, e, por conseguinte, criaram resisténcias.

Muniz Sodré (2023) indica que o trato dos “cultos as divindades de origem
africana sdo negados como outro modo civilizatério de relacionamento com a
transcendéncia, inicialmente transfigurados como ‘feiticaria’ ou ‘histeria coletiva’”
(SODRE, 2023, p. 157), interdicdo que se manifesta através de trato estereotipado e
folclorico. Complementando essa ldgica, ao relacionar o desenvolvimento de saberes no
cotidiano, Alves (2001) indica que “aprendemos com todos os setores dominantes,
durante os Gltimos quatro séculos, que 0 modo como se cria conhecimentos no cotidiano
ndo tem importancia ou esta errado e, por isto mesmo, precisa ser superado” (ALVES,
2001, p. 14).

Nas obras de Maxwell Alexandre sdo sempre observaveis as figuras, em especial
maternas, fazendo rezas, vestidas de branco, assim como cenas que remetem a cultos e
bastimos mais identificaveis com religibes neopentecostais. E essa presenca foi
identificada e comemorada por alguns alunos. Quando sdo questionados sobre o que
chamou atencdo, sobre 0 que gostaram ou também ndo gostaram nas telas de Maxwell,
foram estas as falas relacionadas a religiosidade e ao racismo.

A9. Acho que ¢ a representatividade. Ele representou muito as pessoas negras,
as pessoas com cabelo crespo, cacheado e de religido de matriz africana, que foi uma
coisa que realmente me chama atencéo e achei muito bonita.

Al12.Uma coisa € que (referéncia) de religibes também que eu gostei bastante. E
também do ostentamento. Sabe... aquela coisa do Danone, do Toddy. Ele retratou como

alguma coisa bem elevada, mas ndo: é uma coisa basica.

A9. Porque a nossa religido é taxada muito errada. Somos, além de tudo, também
muito vitima de preconceito religioso. Posso dar um exemplo comigo. Eu estava com
minha roupa de santo indo fazer obrigacdo em Madureira... S0 Cosme e Damido... e

falaram muita besteira pra gente.

Professora: L4 em Madureira? No Mercadao?
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A9. Aqui (Vila Isabel). Em Madureira, acho que é o lugar mais tranquilo para

mostrar a religido porque muitas pessoas vao procurar, V8o comprar as coisas.

Dentro do contrato racial existem acordos entre iguais que determinam quem sdo
os desiguais, quem sdo os “outros”, ou seja, 0s que ndo Sa0 coisa-alguma, os que tém a
negacdo do ser como forma de subjugacdo. Essa negacdo aparece em diferentes esferas
da existéncia e se sustenta na violéncia (CARNEIRO, 2023). Neste sentido, a aluna que
pratica religido de matriz africana consegue identificar claramente as violéncias e o
acolhimento a depender do bairro da cidade em que esteja vestida de branco para cumprir
obrigagao.

Partindo diretamente para a discussdo que tratou sobre o conteddo emergente
mais explicito durante a pesquisa, o surgimento da sigla da fac¢do criminosa que domina
o tréfico no entorno da escola, a professora-pesquisadora trouxe o tema, questionando por
que essa sigla apareceu nao apenas durante as atividades da pesquisa, pois € facilmente
encontrada nas paredes da escola. Sobre este questionamento temos as seguintes
elocucgdes abaixo:

Al. Vivenciam isso e acham que é normal

A2. Depende. Se tem um menino no morro, tem gente que ndo mora no Morro,

que ¢ de outra faccdo ai gosta de mostrar...
A3. Tem uma rixa...
Ab5. E dificil perguntar pra gente se ndo é a gente que escreve, né?
A4. Influéncia.

A9. Acho que influéncia de passar... Vocé estd andando onde vocé mora e do
nada vé um traficante com fuzil voltado para o chdo ou apontado para alguma coisa. A

influéncia do trafico.

Al2. E, também, vocé desde criancinha cresce assim... influéncia e acaba
fazendo. E ndo tem jeito. Porque desde crianca vocé ja ta no morro vivendo com o tiroteio,
no Complexo, com vérias armas. Tem sempre (sigla da fac¢do) onde vocé olha e vocé

acaba pegando isso. Vocé é crianca.

A9. Acho que a maioria de nés, ndo a maioria, mas alguns, vao se deixar se levar

por isso. Se deixar levar por essa influéncia. Podem acabar se tornando...
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As formulacdes apresentadas até aqui indicam, a partir do termo “influéncia” -
repetido algumas vezes - que hd uma normalizacdo, uma naturalizacdo do tréfico, uma
vez que é uma presenca constante, que territorializa seus locais de moradia. A ostentacdo
da violéncia e do poder, do uso de fuzis, faz com que os educandos lidem com o trafico
de forma naturalizada, mas néo necessariamente sem um olhar critico. Os enunciados se
constituem dentro um regime de verdade, ou seja, estdo de acordo com normas proprias
de um determinado tempo. Sendo assim, os ditos estdo diretamente relacionados as
condutas de poder e saber de um dado momento, condutas que autorizam tais enunciados
(FISCHER, 2001).

O que estes alunos indicam é que a presenca ostensiva do trafico de drogas
dominando certos territorios da cidade e a inoperancia do poder estatal em administrar
esses territorios, € uma demonstracdo de que aqueles espacos mais empobrecidos da
cidade sdo, de fato, relegados a violéncia. E o que lhes cabe, é 0 que devem se acostumar
e conviver, pois as praticas sociais se constituem discursivamente e os discursos formam
sujeitos e objetos que se adequam, se desviam, se diversificam ou ainda transgridem
(CARNEIRO, 2023).

Conforme esclarece Sommer (2007), as préaticas discursivas presentes nas
escolas obedecem a uma ordem na qual existem enunciados possiveis, 0s autorizados e
os interditados. Desse modo, as marcacdes presentes no espago escolar, materializadas
em forma de siglas de facgéo, estdo ali presentes como um reflexo dos seus cotidianos,
visto que estdo relacionadas a um contexto que extrapola os limites da escola. Esses
signos constituem o reflexo do que as instituicdes autorizam, na medida em que a cidade
do Rio de Janeiro é marcada por uma divisdo territorial que, para além de dominar
espacos, influencia os modos de vida das populacGes, em especial, as mais vulneraveis,
ou seja, as que vivem in loco.

Outro enunciado possivel de constatar a partir do conteido emergente é que a
presenca ostensiva do trafico em comunidades forja uma identidade, ou uma confuséo de
identidade entre quem mora na favela e o trafico. E como se fossem sindnimos. Esse
enunciado é facilmente percebido, por exemplo, quando ocorrem casos de morte de
morador de favela e logo surge a suspeic¢do da idoneidade dessa pessoa, mesmo quando
a vitima é uma crianga.

Diante disso, a professora-pesquisadora fez entdo uma provocagdo aos alunos
nas rodas de conversa, questionando se esse dominio do trafico, essa presenca ostensiva

de violéncia, materializada em armas de grosso calibre expostas, o0 dominio violento de
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espacos e operagdes policiais ocorrem em toda a cidade, ou se estdo relegados a
determinados espacos especificos. Como é comum os alunos associarem favela a trafico,
naturalizando este espaco como espaco da violéncia, a provocagdo parte de perguntas
como: “Favela e trafico s@o sinonimos?”, “A favela pode existir sem o trafico?” “O que
existiu primeiro, o trafico ou a favela?” e “O trafico é uma identidade da favela?”.

Duas alunas responderam que é necessario entender que escrever a sigla de uma
faccdo e o que tudo isso representa ndo devem ser compreendidos como uma brincadeira,
nédo pode estar no campo da ingenuidade.

A8. Entender também que ndo € brincadeira, ndo é brincadeira.

A9. Que sdo coisas serias, coisas envolvidas com gente muito forte, muito

problematica. Entdo tem que entender que ndo é brincadeira.

Dessas alunas parte um nitido incdbmodo com o discurso social que normaliza
entre jovens periféricos a reproducdo de siglas e demais simbolos do trafico, pois se
apresentam no campo da resisténcia a esse autorizado, indicando que ndo assumem essa

estigmatizacdo que, no dispositivo racial, esta relegada a estes jovens.

Ao invocar Sueli Carneiro (2023) e sua concepcdo de dispositivo racial para
debrugar sobre esse enunciado, é preciso trazer a definicdo do que a autora compreende
como dispositivo racial. Para ela, este dispositivo é estruturador de sociedades

multirraciais de origem colonial e tem “uma fung¢a@o subalternizadora dos seres humanos

segundo a raca” (CARNEIRO, 2023, p. 61).

Lancando m&o de um olhar interseccional ao utilizar os marcadores raga e
classe, Carneiro (2023) compreende o dispositivo racial como um “disciplinador,
ordenador e estruturador das relagGes raciais e sociais e nas quais se amalgamam as
contradi¢des de classe e raga.” (CARNEIRO, 2023, p. 58). Assim, entende-se que a
pobreza integra 0 mecanismo do dispositivo racial e é uma tecnologia que age no sentindo
de manter a divisdo da sociedade com papeis sociais bem claros para brancos e para
pessoas racializadas.

Quando temos jovens periféricos sendo marginalizados e submetidos a
violéncias diarias tanto no campo fisico, quanto no campo subjetivo, percebemos o
dispositivo de racialidade atuar tendo a pobreza como “condi¢@o cronica da existéncia
negra, na medida em gque a mobilidade de classe se torna controlada pela racialidade”
(CARNEIRO, 2023, p 58).
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Carneiro (2023) segue desenvolvendo que tal dindmica pode produzir reagdes
apaticas nos grupos dominados, o que cria “resisténcias que se constituem muitas vezes
como mecanismos de inscri¢do da racialidade subjugada na dindmica do dispositivo, e
menos como estratégia de emancipac¢do” (CARNEIRO, 2023, p. 58). Tais resisténcias
podem criar ou cenarios de reinser¢do do dispositivo, ou negocia¢bes com o poder, ou,
ainda, disputas sobre a verdade histérica (CARNEIRO, 2023).

Quanto as alunas, nota-se que exprimem resisténcias mais no sentido de
emancipacao e rompimento com a logica subjugadora e estigmatizante, em oposicao as
posturas de inscricdo e reinser¢do do dispositivo. Com tais formulagdes, elas estariam
travando disputas sobre verdades histdricas impostas as suas realidades e cotidianos, uma
vez que trazem a no¢do do “espantar-se” perante alguns discursos, de modo a
“compreender sua condi¢do de existéncia” (VILELA, 2015, p. 202).

Seguindo para anélise das repostas dos estudantes sobre a mesma provocacao, ou
seja, se favela e trafico seriam a mesma coisa, se o trafico seria a identidade da favela,

temos as seguintes vozes:
A10. N&o, tem morro que ndo tem faccéo.
Ao gue outro aluno imediatamente responde:
A2. Mas a maioria tem. Cada vez menos (morros sem faccao).

Al. (O tréfico estd localizado em favelas) Porque ndo tem quem tire de la (a
continuacdo dessa fala serd analisada em interlocucdo com outro aluno, que se

contrapuseram).

A9. Eu acho que tem mais na Zona Norte que na Zona Sul. Porque na Zona Sul é

mais metidinho, essas coisas.
A3. Ndo tem paz. Qual morro tem paz?

Novamente, as mensagens indicam que ha uma normalizacdo da presenca do
trafico em favelas e areas empobrecidas da cidade. Ainda assim, hé a fala que aponta que
ndo ha quem tire o trafico desses locais e outra que aponta que na Zona Sul, por ser mais
“metidinho”, ou Seja, por ser a area mais nobre da cidade, ndo haveria uma demonstracédo
tdo ostensiva da presenca do trafico como ha em outras areas da cidade.

E valido reforcar que a violéncia foi utilizada no periodo colonial como tecnologia

de medo, de modo a aterrorizar corpos e mentes (SODRE, 2023). Na atualidade, essa
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tecnologia de imposicdo de poder se perpetua, adquirindo novas configuragcdes, mas
mantendo sua finalidade: infligir o terror como controle. Considerando que as areas
periféricas sdo habitadas pelas populacdes com menor poder aquisitivo, e, dentro de uma
sociedade com herancas coloniais, as pessoas racializadas sao a maioria entre 0s mais
pobres; constatou-se que os alunos tém a percepcdo de uma distribuicdo geografica da
violéncia, seja ela institucional, seja do crime organizado que obedece a uma ldgica racial
e de classe.

E plausivel que as marcas de violéncias coloniais e contemporaneas, a segunda
uma perpetuagdo da primeira, se interiorizem no espago das escolas e nelas se
materializem de diferentes formas. O contrato racial foi fundado no periodo colonial e
seus desdobramentos estabelecem a hegemonia branca e subalternizacdo de pessoas
racializadas (CARNEIRO, 2023), aspecto revelado pelas pichacdes que apontam o quanto
os cotidianos dos alunos estdo alimentados diariamente por essa violéncia.

Faz-se interessante trazer arengas especificas. Ao serem questionados se a fac¢do
fazia parte de suas identidades e as razGes do trafico utilizar-se do espaco das favelas para
se instalar, os alunos fizeram as seguintes falas:

A2. (Sobre ter pichado a sigla da faccdo) Eu ja escrevi. Nunca escrevi aqui néo.
Ah, sei 14! Me deu vontade.

Professora: Deu vontade. Mas faz parte da sua identidade? VVocé se identifica?

A2. Ndo faz parte da minha identidade, ndo. Me identifico com a favela. Se algum
dia me der oportunidade de sair do morro... prefiro reformar minha casa no morro, porque
0 morro é mais... € melhor que... eu fui criado no morro desde pequeno. Minha identidade

€ N0 morro.

Em seguida, uma aluna, ao discorrer sobre as razdes do trafico estabelecer-se em

favelas, afirma:

Al. (Esta localizado nas favelas) Porque ndo tem quem tire de la. Foi o que vocé
falou: sdo moradores que ndo tem dinheiro, ndo tem nenhum poder. A policia ndo vai. Ou
t4 fechada ou tem medo. Por exemplo, no bairro onde eu morava... sai de la porque era
muito perigoso. Ja tomaram casas de pessoas conhecidas, da minha familiae... € do trafico

agora. Nao tem como. O trafico pegou a casa pra eles.

Professora: E ai vocé se imagina pegando a sigla dessa faccdo e escrevendo na

parede?
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Al. N&o. Nao posso. N&o é porque ndo gosto do trafico que eu amo a policia. Nao.
A policia as vezes é horrivel. Tanto que h& pouco tempo teve um menino que morreu por
causa da policia. N&o é por isso que vou escrever PM (Policia Militar) na parede ou (cita

duas siglas de faccoes).

Essas falas ocorreram quase em forma de embate, pois o primeiro aluno, mesmo
afirmando que sua identidade € o morro e ndo a faccao, tem o habito de reproduzir a sigla
em diferentes locais. Ja a aluna demonstra ojeriza ao que o trafico representa, uma vez
que precisou se deslocar devido a violéncia e a experiéncia de pessoas proximas perderem
seus lares porque o trafico assim decidiu. H& um incomodo por parte da aluna com
qualquer prética de enaltecimento aos simbolismos do trafico e toda a opressao que esse
poder paralelo representa.

E possivel observar nas falas supracitadas, diferentes verdades construidas a
partir de experiéncias vivenciadas. Considerando que sempre ha conflito na producéo
de uma verdade, constata-se a tensao entre essas narrativas, pois, a partir da experiéncia
de cada aluno, o que esta em jogo é uma disputa sobre qual verdade seria mais legitima.

E possivel perceber o enunciado presente no dispositivo racial que é necessidade
de tutela, como se as pessoas racializadas e mais pobres tivessem sempre que estar
tuteladas por alguma forca: seja do Estado, seja do poder paralelo, neste caso,
representado pelo trafico de drogas. Ndo ha autonomia, sempre havera uma forca, um
poder, dominando de forma violenta os espagos empobrecidos.

A violéncia institucional aparece como tema nas falas dos alunos, a partir da
observacao das telas de Maxwell Alexandre. Violéncia essa que tem claro marcador
racial na percepcdo dos alunos. A fim de comprovar essa constatacdo, seguem algumas
falas neste sentido:

Professora: Depois das oficinas que a gente fez, a percepcao ou debate de vocés
sobre racismo mudou? Trouxe algum novo pensamento? Ou, na verdade, o que se fala ali
naquelas imagens ja era uma coisa que VOCcé pensava, que vocé ja discutia? Trouxe algo
diferente para vocés ou nao?

A4. Entdo, a maioria das imagens que ta aparecendo policial... tinha mais pessoa

negra.

A7. E também tem aquela parte: enquanto os brancos tiraram fotos com o0s

policiais, 0s negros séo agredidos pelos policiais.
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AG6. Guerra.
A10. Violéncia, Mortes.
AZ2. Porque déo tiro de dentro do caveirdo.

A9. Acho que sim. Mas o que tinha nas imagens eu ja discutia, pensava muito
sobre. Porque séo coisas erradas. Sao coisas que acontecem praticamente todo dia. Entéo,
para mim, eu tomei aquilo como uma forma de me definir de falar: "Olha isso aqui ndo
ta certo, isso aqui ndo é desse jeito™. E mudar algumas coisas pelo menos para mim - acho
que para as outras pessoas também. Seria muito bom se as coisas mudassem. Se a cabeca
das pessoas mudasse. Que as pessoas que moram em comunidade nem sempre tem
envolvimento com o trafico. Quem tem envolvimento, ta |4 dentro e ndo ta aqui fora.

Porque se tivesse aqui fora ja teria dado problema.

Professora: E verdade. Quem ta saindo para trabalhar, para estudar, no tem
envolvimento.

A9. E alguns alunos morrem sem ter culpa de nada, sem ter feito nada. Entao
acho que é importante falarmos sobre isso. Porque traz coisas importantes, mostram
milhares de alunos que saem de casa todo dia sem saber que horas véo voltar e se vao
voltar para casa. Pais e responsaveis preocupados.

Al12. Eu acho também ele (Maxwell Alexandre) mostrar o que acontece dentro
da comunidade foi muito importante. Porque mostrar o policia faz com aluno como a
gente, aluno negro, passar na rua e ser confundido com um traficante ou bandido e ser
morto. Entdo, eu acho que foi muito importante mostrar isso.

Professora: Muito forte, também.

Al12. Sim, porque infelizmente as pessoas deixam... "Ah, foi sem querer. Mas
ele estava com uma arma. Ele estava com alguma coisa perigosa que podia fazer mal™. E
eu acho isso muita falta de nog&o, porque todos somos alunos. N&o é porque a minha pele
é diferente da dele, a minha pele é diferente das outras cores... existem muitas. Todo
mundo € igual.

A9. Por exemplo: a gente pode andar... a gente mora do lado da comunidade...
ndo agem... A policia, provavelmente, ndo mexe comigo como agem como eles porque
eles moram la. Uma pessoa que mora dentro da comunidade pode ser parada a qualquer
momento pela policia, achando que ta carregando alguma coisa, ta fazendo alguma coisa

de errado, sendo a pessoa ta voltando da escola.
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Quanto a violéncia institucionalizada, Sueli Carneiro (2023) recorre ao conceito
foucaultiano de biopoder associado ao dispositivo de racialidade. O biopoder é uma
tecnologia institucional que decide quem deve viver e quem deve morrer, tirando a vida
de duas formas distintas, com assassinatos diretos ou indiretos, “quando expde a morte,
quando multiplica os riscos de morte, quando promove a morte politica dos racialmente
inferiores” (CARNEIRO, 2023, p. 64). O biopoder se manifesta para mulheres negras,
especialmente, em forma de violéncia obstétrica/ginecoldgica, associado ao controle de
suas capacidades reprodutivas. Ja para homens negros, o biopoder se manifesta em forma
de violéncia fisica/policial.

Carneiro (2023) defende que o biopoder dentro do dispositivo de racialidade visa
criar condicdes que promovam a vida de brancos, o que a autora denomina de multicidio
de negros, o que torna a experiéncia de vida de pessoas racializadas marcada por
desvantagens que inscrevem “a negritude sob o signo de morte” desde a infancia
(CARNEIRO, 2023, p. 67). Nao é, portanto, gratuita a percep¢do de perigo, de risco de
vida, captadas nas artes de Maxwell Alexandre, uma vez que trazem imediata
identificacdo com os cotidianos dos alunos.

O entendimento desses conceitos contribui para apreciagdo dos ditos pelos
alunos. N&o a toa, foram emitidos falas de percepgdo do trato institucional diferenciado
a depender do endereco e da cor da pele da pessoa. Em outras palavras, faz parte da
compreensdo dos estudantes que no discurso social, ha uma autorizacao a agir de formas
distintas nos territorios da cidade.

Além dos enunciados identificados nas falas dos alunos, como a associagdo entre
a identidade de moradores de favela com traficantes, forjando no imaginario coletivo uma
identidade de conivéncia ou envolvimento com o trafico, pode-se perceber a necessidade
de tutela de parcela da populagéo em funcdo da cor e da classe. Tudo isso associa-se a
enunciados que reforcam a existéncia do racismo cotidiano identificado em diferentes
nuances pelos alunos.

Como dito anteriormente, € relevante perceber também aquilo que fora
interditado ao longo das conversas, isto &, entender as auséncias de certos enunciados
como discurso. Ao analisar o conteudo da fala dos estudantes, percebe-se que 0s nao-
ditos sdo justamente ligados as existéncias e expressdes potentes no espaco das favelas
para além do tréfico. Isto é: ndo aparece nas falas dos alunos o reconhecimento de que
em suas realidades h& producdo de conhecimento, de arte, de saber, de solucGes para

questdes cotidianas latentes.
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Mais do que isto: ndo é pela poténcia criativa dos espagos vividos por eles que
suas identidades vém sendo forjadas. Este resultado ndo surpreende, uma vez que 0s
alunos sdo sujeitos de seu tempo, produzidos discursivamente pelos sentidos
hegemaénicos cujos efeitos de poder os tornam subalternizados e associados aos espacos
de criminalidade e violéncia. Por outro lado, com a realizacdo da oficina baseada nas
obras de MW, existe a intencionalidade de provocar tais verdades e produzir
deslocamentos desses sentidos, ainda que sultis.

Assim, constatar essa interdicdo vem a reforcar a relevancia de apresentar as
obras de Maxwell Alexandre enquanto atividade pedagdgica e subversdo a essa légica.
Isso porque, para além de suas obras que trazem questdes cotidianas e representactes das
maultiplas experiéncias sem esteredtipos de quem vive em favelas, a propria biografia do
artista € uma poténcia. Maxwell Alexandre, em si, ja € uma referéncia a ser apresentada
aos alunos como figura que através da arte vem transgredindo logicas subalternizadoras
e, principalmente, acessando espacos que nao lhe foram destinados.

Os efeitos produzidos pela oficina podem ser vistos nas préprias criagdes
artisticas dos estudantes, inspiradas no material a que tiveram acesso, realizadas apds a
atividade. Ao assumir que enunciados e discursos ndo estdo restritos as palavras, mas
também podem ser identificados em imagens e simbolos, a analise da produgdo dos
estudantes permite perceber alguns dos referidos deslocamentos, pois a representacédo de
suas imagens esta repleta de referéncias criativas, presentes em seus cotidianos, nas quais
a criminalidade e a violéncia ndo aparecem evidentes, como se pode ver nas figuras 25,
26, 27, 28 e 29, confeccionadas na oficina com apoio da professora de Arte, Fernanda

Cortes.
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Figura 25: Produc6es dos alunos e suas referéncias

Fonte: a autora

Referéncias: Anime, piratas, bandeiras LGBTQ, lemanja (onda), Hello Kitty,

Guia da Malandragem e Harry Potter.

Figura 26: Producdes dos alunos e suas referéncias

Fonte: a autora

Referéncias: Brincadeiras — pipas, amarelinha, neca (brincadeira com pedrinhas
e limao, comum em Mogambique).
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Figura 27: Produgdes dos alunos e suas referéncias

Fonte: a autora

Referéncias: Gato Bartholomeu (gato de uma das alunas), novelas, Vasco,
Flamengo, alguém desenhando (uma das alunas faz curso de desenho), Gumball, carrinho
de mercado, Nutella, Bom dia & Cia, acai, The Sims, TikTok, Alien (nome do grupo de
amigos no WhatsApp).

Figura 28: Produgdes dos alunos e suas referéncias

Fonte: a autora
Referéncias: Toddy e celular.
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Figura 29: Produc6es dos alunos e suas referéncias

Fonte: a autora
Referéncias: Pipa, futebol e giria “PH”, que significa “pa hora”, ou “pra ja”.

b

Figura 30: Producdes dos alunos e suas referéncias

Fonte: a autora

Referéncia: Origamis

Como se pode ver, os alunos buscaram expressar em suas producgdes algumas
referéncias de seus cotidianos dentro e fora da escola. Inspirados em MW, recorreram ao
ludico e trouxeram elementos como programas de TV que assistiam quando criancas,
desenhos animados, livros, jogos de video game, brincadeiras “de quintal”, origamis,
“pelada” de futebol e a tradicional pipa que enfeita o céu carioca, em especial, no periodo

das férias, a famosa “época de pipa”.
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Influenciados também pela presenca de produtos alimenticios nas obras do
artista, os estudantes apresentaram seus alimentos favoritos, que variavam entre itens do
cotidiano e objetos de desejo de consumo, como acai, Toddy e Nutella, por exemplo.
Ainda no campo dos desejos de consumo de adolescentes, temos celulares e aplicativos
de smartphones. Em destaque, o uniforme do municipio combinado com pegas de marca
e acessorios ganha uma conotagdo proxima das representagdes de MW, ou seja, alunos
em posturas de orgulho.

A religiosidade se expressa com uma guia da Malandragem, aparecendo de
forma sutil e a0 mesmo que em realce. Outra reivindicagdo de reconhecimento e orgulho
de identidade esta na exibicdo de bandeiras LGBTQ e Bissexual, indicando que questdes
de género e orientacdo sexual estdo dentre os conteddos emergentes pleiteados pelos
alunos.

Com tais exemplos, é possivel identificar como a oficina com as obras de
Maxwell Alexandre pode ser uma ferramenta potente para gerar o empoderamento. Além
disso, evidencia-se, sobretudo, um possivel deslocamento na autopercep¢do desses
sujeitos, em oposicdo ao discurso hegeménico do qual eles - e toda a sociedade - é
produto. Embora sutis, essas mudancas indicam que uma educacéo de proposta decolonial
se estabelece justamente com o fazer continuo e com uma postura pedagdgica que vai
além do conteldo e estd mais calcada no como ensinar, do que necessariamente em o qué
ensinar. Trata-se de uma postura que se expressa nas entrelinhas, fazendo curriculo a
partir do cotidiano escolar, num processo constante, que busca trazer novos saberes, mas
também um desvelamento das colonialidades cotidianas, incentivando a reflexdo e a

resisténcia contra essas estruturas.
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6. PRODUTO EDUCACIONAL: “Pardo é papel: guia para utilizacdo das obras de
Maxwell Alexandre em contextos pedagogicos”

A pesquisa até aqui apresentada com sua fundamentacdo tedrica e etapas da
pratica aplicada em uma oficina pedagogica e com base em reflexdes teoricas e na
constatacdo de limitagdes e potencialidades da oficina aplicada, tem como resultado o
produto educacional Pardo é papel: guia para utilizagcdo das obras de Maxwell Alexandre
em contextos pedagogicos.

O produto educacional resultante dessa pesquisa consiste em um artefato que
retine informac@es pertinentes para que outros professores se apropriem das principais
caracteristicas da obra de MW, suas rubricas, motivagdes e historia pessoal que o levaram
a ser o artista com tamanha relevancia e projecéao.

No produto, ha o “Glossario Maxwell Alexandre”, item com indicagdes de
pontos de atencgdo nas obras do artista, bem como explica¢des sobre as rubricas presentes
e recorrentes em suas obras, possibilitando a quem consultar o material reconhecer as
marcas do artista, identifica-las e compreender suas referéncias. Com isso, o professor
que acessar este material podera aplicar integralmente as sugestdes presentes no guia,
bem como construir sua prépria oficina pedagdgica com obras do artista. Destaca-se que
é possivel fazer adaptacdes de etapas, selecionar imagens e agregar novas obras que o
artista venha a produzir, pois a intencao € levar o professor a perceber de que maneiras as
obras de Maxwell Alexandre podem ser utilizadas dentro de suas realidades de trabalho.

Como o material foi confeccionado por uma professora de Geografia, algumas
atividades e sugestdes de temas tendem a se relacionar mais com essa disciplina. Contudo,
a obra de MW é vasta e permite uma infinidade de abordagens, podendo ser relacionada
a diferentes disciplinas, com atividades interdisciplinares ou projetos pedagogicos que
envolvam toda a comunidade escolar.

O produto educacional traz também a definigcédo de colorismo, conceito associado
a questdo da miscigenacdo do Brasil e de mito da democracia racial, de modo que o
docente que decidir levar as obras de MW para sala de aula esteja preparado para a
possibilidade de surgimento dos temas e possa aborda-los e correlaciona-los. Ha também
a sugestdo de um olhar interseccional tanto ao apresentar as obras, quanto nos possiveis
debates que surjam a partir das atividades realizadas com as telas do artista.

O produto ndo é um material fechado, até porque Maxwell Alexandre estd em
franca produtividade, com obras sempre muito provocativas, trazendo questdes atuais e

cotidianas. Defende-se que mesmo que as obras de Maxwell tragam muitas rubricas
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relacionadas a territorialidades do Rio de Janeiro, seu material ndo esta restrito a essa
realidade e pode ser um convite a pensar como seriam essas obras em outros panoramas
Brasil afora. Apesar de toda a intensa presenca de Rio de Janeiro nas obras de Maxwell,
as atividades pedagogicas que podem ser desenvolvidas a partir de suas telas ultrapassam
limites territoriais, podendo, por essa razdo, serem utilizadas nos mais diferentes

contextos.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Pensando sobre o objetivo dessa pesquisa - desenvolver uma oficina como um
instrumento pedagdgico dentro da perspectiva decolonial e que possibilitasse o trato de
contetdos emergentes do cotidiano escolar - a proposta se mostrou como um possivel
caminho no exercicio de uma pratica pedagdgica decolonial, uma vez que conteudos
emergiram e puderam ser ponderados e debatidos com os estudantes, ndo de forma
professoral, mas como um momento para a reflexdo sobre atitudes e préaticas
naturalizadas. Em vista disso, pode-se considerar que os conflitos e contelidos emergentes
que se destacaram durante o exercicio da oficina foram utilizados como vantagem
pedagdgica.

Deve-se relembrar que a proposta se ateve a utilizar um artista cujas obras estédo
calcadas na decolonialidade. Com essas obras, foi possivel partir do cotidiano escolar e
suas demandas para ouvir o chdo da escola e seus conte(ldos emergentes, num exercicio
de pratica pedagdgica que desvela as colonialidades presentes no dia a dia, questiona suas
procedéncias e pensa novas possibilidades.

Reforga-se que a medida que somos frutos das colonialidades, fazem parte do
pensamento cotidiano légicas e pensamentos coloniais. Com isso, pretende-se destacar
gue ndo necessariamente todo e qualquer tema que emerja em sala de aula sera
emancipador. Este foi 0 caso do conteido emergente analisado nesta pesquisa - quando
jovens em diferentes momentos fizeram emergir a sigla da facgéo criminosa que domina
territorialidades na cidade, tira liberdades e oprime as existéncias, principalmente, de
guem mora em favelas.

Ainda assim, constatado que o conteudo emergente ndo € libertador,
emancipador ou um saber-outro, este deve ser explorado, buscando reflexdes, no caso
desta pesquisa, sobre as motivagdes para o enaltecimento de tal sigla e tudo o que essa
representa. Ou seja, ndo se deve descartar 0s contelldos emergentes mesmo que estejam
dentro da ordem hegeménica, pois ai estd o papel do professor: conduzir através de
perguntas e dialogos francos, sem dogmatismos ou olhares acusatorios.

No que concerne a analise do discurso escolar, destaca-se que foi focada no que
estd na superficie, 0 que permitiu compreender como as articulacbes dos estudantes
indicavam posicionamentos diferentes em relacdo a violéncia e a presenca do tréafico. A
partir desse instrumento de analise, verificou-se que uma parte dos alunos considera que

a reproducao dos simbolos do trafico ocorre por influéncia, uma vez que esta dentro do
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campo do que é autorizado e reservado as classes populares, em outras palavras, a
violéncia, a exclusdo e a opressdo. Sendo assim, a reproducgdo, neste caso, ocorre por
associacdo a uma suposta identidade territorial.

Por outro lado, verificaram-se falas que se posicionaram criticamente a essa
ordem que reserva a violéncia e a exclusdo a quem vive nas areas periféricas, indicando
ndo s6 incdbmodo, mas tambeém reforcando a presenca deste enunciado na constituicdo
discursiva de suas existéncias. O dialogo consistiu, portanto, em questionar se o trafico
faria parte da identidade de quem reproduz essa sigla e como essa presenca violenta afeta
as vivéncias na cidade.

Dentro da légica que estamos imersos nas colonialidades do ser, poder e saber,
¢ factivel que alguns contedos emergentes ndo se apresentem como temas
emancipadores, revolucionarios ou que quebrem paradigmas. Ainda assim, € possivel
partir desses temas para repensar a realidade, e, entdo, exercitar a possibilidade de uma
nova epistemologia. A construcdo de um olhar critico para a realidade, buscando
compreender suas raizes, mudar posturas e, quem sabe, apontar para possiveis solucdes
futuras ao pér em pratica o exercicio de desnaturalizacdo das colonialidades cotidianas.

A decolonialidade ndo é um ponto de chegada, mas um caminho, uma proposta
de percepcéo e de leitura do mundo. E o surgimento de um olhar atento para identificar
as colonialidades presentes no cotidiano, verificar suas origens e trazer novas e ancestrais
possibilidades de leitura de mundo. Na decolonialidade, imprescindivel é o processo, € a

reflexdo do como fazer e o que fazer com as realidades que se apresentam.
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ANEXO A

QUESTIONARIO SOCIODEMOGRAFICO
Nome: Sexo:
Data de Nascimento: Idade:

Cidade de nascimento:

Cor/etnia: ( ) branca( )preta( )parda( )indigena ( )amarela

GRAU INSTRUCAO MAE: ( )N&o Alfab. ( ) E. Fundam. ( ) E. Médio () E.
Superior

GRAU INSTRUCAO PAI: ( )Ndo Alfab. ( ) E. Fundam. () E. Médio ( ) E.
Superior

FALECIDO? () NAO () PAI () MAE

Caso afirmativo, informe ha quanto tempo?

Endereco:
Vocé mora em alguma comunidade? Caso afirmativo, qual?
Vocé sempre estudou nesta escola?

Caso negativo, indique em qual ou quais escolas ja estudou anteriormente:

Essa(s) escola(s) era(m) publica(s) ou particular(es)?
Quem € responsavel pela manutencéo financeira do seu grupo familiar?
( ) Pai e mae

( ) Apenas a mae

( ) Apenas o pai

( ) Outros

Quem mora com voce?

NOME | GRAU DE PARENTESCO| IDADE | COR/ETNIA
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ANEXO B

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

A entrevista sera feita em roda de conversa com o nimero reduzido de alunos e
separados de forma aleatoria. Algumas perguntas serdo acrescentadas ao roteiro apos a
aplicacdo da oficina e confeccdo de apresentacdo das pinturas feitas pelos alunos. a
medida que a pesquisadora perceber que novos temas podem ser acrescidos a roda de

conversa.

Perguntas da entrevista:
- Vocés ja conheciam algum artista/pintor?
- Caso afirmativo: onde conheceram esses artistas? Eles tém obras que se
aproximam da obra de Maxwell Alexandre?
- As obras de Maxwell Alexandre provocaram quais sensacdes em vocés? O que
mais chamou atengéo em vocés? Expliquem:
- Vocés consideram que aprenderam algo ao conhecer a arte deste artista?
- Vocés consideram que nas cenas representadas por Maxwell Alexandre
aparecem contetidos que devem ser debatidos na escola? Quais?
- Quais temas ndo aparecem nas pinturas que vocés colocariam ou colocaram em
suas pinturas?
- Ap6s a oficina, quais sdo as suas percepcdes sobre 0s debates sobre racismo?

- Vocés gostariam de acrescentar ou perguntar algo?
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ANEXO C
DIARIO DE BORDO DA APLICACAO DA PESQUISA

Descricdo de todas as etapas de aplicacdo da pesquisa, desde a entrega de
documentacdes necessarias até a aplicacao de fato.

1° Momento - 02/08: Dia de retorno as aulas ap0s recesso, por coincidéncia, a
reunido de responsaveis foi numa quarta-feira, dia de encontro com a turma da pesquisa.
Apenas 5 responsaveis estavam presentes, mas foi possivel conversar com eles, explicar
um pouco sobre a dindmica da pesquisa, a intencdo, a importancia da participacao,
explicar em que consistiam as documentagdes e coletar as autorizagdes. Nesse momento,
os responsaveis foram informados de que a participacdo néo traria ganhos financeiros,
conforme era indicado nos documentos entregues. Uma responsavel comentou que 0s
ganhos certamente seriam de conhecimento, aspecto concordado pelos demais. Todos 0s
responsaveis presentes autorizaram as participacdes através da assinatura de TCLE
(Termo de consentimento livre e esclarecido) e Autorizacdo de uso de imagem e som.

Em seguida, apds o término da reunido, era o horario da aula de Geografia com
a turma 1802 e os alunos foram informados do inicio da pesquisa. Os alunos cujos
responsaveis nao estavam presentes na reunido (a maioria), receberam o TCLE e a
autorizacdo de uso de imagem e som duplicados para levar para casa e trazer assinados
na semana seguinte. Houve orientacdo sobre como 0s responsaveis deveriam preencher
os documentos. Assim como na reunido, os alunos foram informados sobre os principais
topicos da pesquisa. Apds a distribuicdo dos documentos, foi dada aula sobre um dos
contetdos do terceiro bimestre.

2° Momento — 09/08: Recolhimento dos TCLEs e Autoriza¢Ges de uso de
imagem e som dos alunos que levaram para casa tais documentos. Os faltosos do dia
02/08 receberam os documentos e as devidas orientacGes. Neste dia, foi entregue aos
alunos o TALE (Termo se Assentimento Livre e Esclarecido) e um questionario
sociodemografico. A professora orientou o preenchimento do TALE, informou sobre a
pesquisa, sobre poderem sair dela a qualquer momento caso se sintam desconfortaveis e
sobre a importéncia da participacdo. Todos os alunos presentes assinaram o TALE.
Posteriormente, foram orientados no preenchimento do questionario, o qual muitos
tiveram davidas em questdes como: a cidade em que nasceu, cor/raca, idade dos

familiares que vivem na mesma casa. Uma das questfes era se 0s pais eram Vivos ou
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mortos e, em caso afirmativo, quem. Dois alunos chamaram a docente para informar que
ndo tinham noticias do pai e, por isso, ndo sabiam se estava vivo ou morto, situacdo que
ndo foi prevista no momento da confeccdo do questionario. No entanto, a professora
pesquisadora dialogou com eles e disse poderiam colocar uma interrogacéo ao lado, o que
foi feito por eles sem grandes problemas.

Este dia foi bastante agitado, pois a medida que era dada atengdo especifica a um
aluno ou grupo de alunos, outros falavam alto, implicavam com os outros, andavam pela
sala. Nada fora do imaginado para quem conhece a dinamica de uma sala de aula. Ao
fim da aplicacéo e recolhimento dos documentos preenchidos pelos alunos, ao olhar para
0 quadro, vejo escrita a sigla de uma faccdo criminosa. Foi um momento de profunda
irritacdo de minha parte e aproveitei a circunstancia para dar um sermao. Parti da prépria
obra de MW - que eles j& haviam tido contato ao visitar o pavilhdo - e afirmei que eles
veriam muitas criticas do artista a violenta postura da policia tanto em comunidades,
guanto com pessoas negras. Essa situacdo me possibilitou frisar que essa critica a uma
atitude inadequada e violenta de uma instituicdo publica ndo coloca automaticamente ao
lado do chamado poder paralelo, que viver num local conflagrado pela violéncia do
trafico € uma forma de escraviddo e que eles ndo deveriam, em hipdtese alguma, utilizar
aminha aula, o0 meu espaco de trabalho para fazer apologia a quaisquer tipos de violéncia
ou poder opressor. Dois alunos ficaram discutindo, um acusando o outro. Um dizia que
estava escrita uma sigla diferente e que o outro mudou a letra.

3° Momento — 16/08: Inicio da aplicacdo da oficina. A escola forneceu uma sala
de aula no andar acima da sala da turma 1802, que a tarde fica vazia e teria um aparelho
de data show funcionando. Para evitar contratempos, na semana anterior, levei meu
notebook para testar o aparelho, que ndo funcionou. Trocamos as pilhas do controle
remoto e, mesmo assim, seguiu sem ligar. Ainda foram testados outros aparelhos da
escola, mas sem sucesso. Por este motivo, peguei um aparelho de Datashow emprestado
na familia. No dia da oficina, cheguei no final do turno da manha para deixar essa sala
arrumada, ja com todos os aparelhos instalados e ligados. Houve a classica falta de
adaptadores de tomadas e precisei ir a rua comprar dois adaptadores no horario do almoco.

Mesmo tentando evitar problemas de dltima hora, surgiu essa questdo dos
adaptadores, que felizmente pdde ser resolvida. Consegui deixar a sala pronta para uso,
a tranquei, dei aula no primeiro tempo para uma turma de terceiro ano do ensino
fundamental I, em uma disciplina de Eletiva e, no segundo tempo, me dirigi a turma 1802.

Na organizacao do horario da escola, os alunos sdo liberados para almogar as 14 horas.
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Assim, entrei na turma as 13:50 horas, expliquei que a pesquisa comecaria neste dia em
outra sala de aula, fiz a chamada, liberei a turma para o almoco e eles foram orientados a,
apos o almoco, se dirigirem para a sala que estava ja arrumada para a oficina.

A oficina comegou por volta de 14h:20min. Foi apresentado o titulo da oficina
“Pardo ¢ papel” e perguntei se alguém sabia o porqué deste nome. Sem respostas,
perguntei o que era pardo. Um aluno respondeu que era uma cor, outro respondeu que era
marrom. Apontei para um papel pardo na parede da turma e disse que também era um
tipo de papel. Um aluno disse que seria a forma de chamar pessoas “pretas claras”. A
partir dai, dialoguei sobre este termo que se refere justamente a mesticagem no Brasil,
tanto de brancos com pretos, pretos com indigenas ou indigenas com brancos, mas que
também foi utilizado como uma forma de disfarcar as origens africanas e indigenas das
pessoas.

Em seguida, foi apresentado um video de MW se apresentando e informando
quais foram os materiais que comecou a usar para fazer suas obras (hené, graxa, carvao,
tijolo, papel pardo) e suas referéncias, inspiracdes, sua relacdo com a arte e a forma de
vé-la como uma religido, como sua forma de transcender, de entrar em contato com o
divino, apesar de ser de ber¢o evangélico. O som ndo estava na poténcia adequada para o
tamanho da sala e da turma. Ademais, o andar do ensino fundamental | estava bastante
barulhento e agitado, o que dificultou a boa compreensdo do audio. Por isso, apds o video,
trouxe os principais pontos comentados para reforcar com a turma.

Os alunos foram chamados atenc¢do a observar referéncias e caracteristicas que
se repetem nas obras de MW e que acabam virando marcas do artista, por exemplo, 0
logo “A Noiva”, e de batismos realizados por MW pela Igreja do Reino da Arte que
aparecem em varias telas, uma associacéo a sua visdo de arte como religido.

Também foram apresentadas imagens do evento descoloramento global, no qual
MW descolore cabelos de voluntarios. Essa pratica serve como afirmacao de uma estética
comum nas favelas, o que explica suas telas apresentarem as personagens sempre com 0s
cabelos descoloridos, uma espécie de autorreferéncia, uma vez que MW descolore 0s
cabelos desde a adolescéncia. Além disso, € uma forma de reverter a associacdo de
cabelos descoloridos a facgOes de trafico, & marginalidade. Colocando essas personagens
de cabelos descoloridos de maneira central, empoderadas em suas atividades cotidianas.

Ainda com relacédo as personagens das obras de Maxwell Alexandre, os alunos
deveriam observar que as personagens sao praticamente todas negras, mas sempre em

diferentes tons de pele e que séo explorados o orgulho do cabelo e dos tracos que antes
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eram “escondidos” ou “disfarcados”, - aspecto comentado por MW no primeiro video
exibido. Esses aspectos foram ressaltados pois a intencdo era que os alunos ficassem
familiarizados com essas cenas e imagens que sdo tdo comuns na arte de MW.

Depois de ressaltar peculiaridades da obra de Maxwell Alexandre, foi
apresentado um video institucional do MASP, no qual MW apresenta sua obra “Eramos
as cinzas e agora somos o fogo”, confeccionada a partir de um rap de BK. Nesse video,
Maxwell aponta a importancia deste musico como referéncia intelectual preta e periférica.
Novamente, devido ao baixo volume, reforcei as falas apds a exibi¢do do video. Os alunos
demonstraram entusiasmo com a referéncia a BK, Djonga e Baco Exu do Blues no video.

No primeiro dia de oficina foram apresentadas quatro telas de Maxwell: “Eramos
as cinzas e agora somos o fogo”, “S¢6 quando tu tem as folhas, geral gosta de salada”,
“Para salvar o pais, Cristo ¢ um ex-militar” e “Para salvar o pais, Cristo é um ex-militar
.

“Eramos as cinzas e agora somos o fogo”

A imagem foi apresentada junto a um trecho da letra da cancdo da qual foi

retirado o titulo da tela. Segue abaixo:

Quadros B.K. (Nectar)

A falta do bésico

Nos fez querer ter mais que 0 necessario
Salério baixo e sonhos de um milionério
Meu desejo virou meu adversario

Castelos imaginarios, personagens e cenarios
Navegar sem naufragar por esses mares

Na executiva o sorriso da comissaria

Viver pouco como um rei ou muito como um zé?
Essa eu ainda ndo sei responder

O porco com a lei e eu seguindo na fé

De que ele nunca vai me prender

Nunca vou me submeter

Nunca véo me deter

Eramos as cinzas e agora somos o fogo

E ndo ha nada que eu ndo possa fazer

Eles fingem néo escutar
Mas agora eles vao ver
Fizemos o inferno subir
Fizemos o céu descer

O trecho acima foi lido enquanto a tela estava projetada. Foi solicitado que os

alunos comentassem o que chamava mais atencdo deles. Uma aluna comentou que eram


https://www.vagalume.com.br/b-k-nectar/
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0s tons de amarelo presentes, em seguida, apontou a presenca de duas mulheres vestidas
de branco segurando facdes, uma representacéao de religiosidade. Essa aluna € praticante
de umbanda e disse que essa cena chamou atencgédo, porque, geralmente, sua religido ndo
é bem-vista na sociedade e sofre preconceitos.

Outro aluno notou que o fundo da tela era o fundo de uma piscina de pléastico.
Conversamos que a piscina de plastico é um objeto de desejo e, muitas vezes, até um
simbolo de ostentacdo. Inclusive, alertei que estaria presente em boa parte das obras
observadas dai para a frente.

Ainda nesse momento, apresentei Arthur Bispo do Rosério, comentei quem foi,
e 0s motivos de ser uma referéncia e presenca constante nas obras de MW, de modo que
eles pudessem, posteriormente, identificar essa figura em outras obras. Em seguida, foram
apresentados recortes da mesma tela, como se cada parte estivesse ampliada, de modo
que os alunos pudessem ver detalhes da pintura.

Ao fazer isso, houve imediata percepcdo da representacdo de alunos do
municipio uniformizados, em uma das cenas, virando um carro da policia. Conversamos
sobre essa cena. Os alunos apontaram que provavelmente algo violento havia acontecido
e as criangas estavam insatisfeitas com o tratamento e a abordagem da policia, porque
isso € comum nas favelas. Numa provocacao, perguntei se numa escola particular a leitura
dos alunos seria a mesma. Imediatamente, os alunos disseram que nédo, pois a percepcao
e a vivéncia sdo diferentes.

A medida que as telas eram passadas, algumas provocavam risos, outras
comentarios que eram valorizados por mim que perguntava o que os alunos queriam dizer
com aquilo, ou questionando qual a intencdo do artista ao pintar tal situacdo. Nessa tela,
em zoom do canto direito inferior, ha uma pessoa se apresentando a uma plateia e é
possivel ver escrito “Igreja do Reino da Arte. Os alunos perceberam isso, me chamaram
atencdo e perguntei 0o que estava representado como culto naquela cena, a qual foi
respondido que era um baile. Houve ainda a percepc¢éo de pessoas vestindo becas, todas
pretas. Foi dito que seria uma forma de vencer, vencer pelos estudos.

Esgotados os comentarios sobre a tela, partimos para a segunda obra: “S6 quando
tu t& com as folhas, geral gosta de salada”. Do mesmo jeito que a primeira, a tela foi

exibida ao lado de trecho na masica inspiracao, que foi lida para os alunos.
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“S6 quando tu tem as folhas, geral gosta de salada

SEM OS VERME PARA SECAR- PIRAMIDE PERDIDA

Sdo vidas descartaveis

Eu j& sei bem o que uns quer de mim (entdo deixa livre)
E, e sendo assim s vou levar o pior

Vitoria é excecdo e a regra que de onde eu vim

S6 sobrevive o melhor

Em cada dor, choro, pagina, agonia virou lagrima

S6 quem me viu chorar foi minha familia

Feita a leitura deste trecho, questionei o que significaria “S6 quando tu tem as
folhas, geral gosta de salada”. Imediatamente, um aluno disse que tinha a ver com ter
dinheiro e chamar aten¢@o de pessoas. Outro aluno gritou que eram os “interesseiros’.
Pedi ainda que olhassem a tela e dissessem o que viam. O primeiro aluno nota que o fundo
é de piscina, porém verde e dourado, ao qual confirmei que teria a ver com a questéo da
ostentacao.

Essa tela chamou bastante atencio dos alunos. A medida que fui passando partes
ampliadas, eles riam e comentavam sobre os pacotes de dinheiro, as correntes douradas,
os telefones de marca Iphone, carros de marca, jatinho, a presenca de bolsas de compra
cuja grife era “A noiva”, comportamento que demonstrou um olhar ja apurado para a
obra.

Na cena ostentacdo com bolsa de “A Noiva”, os alunos perceberam que as
pessoas estavam vestidas com roupas com simbolos de uniformes de alunos de escolas
municipais. Instiguei a pensar as razdes, perguntei como as criangas que usam esse
uniforme séo vistas, como resposta, ouvi: “pobres”, “bagunceiras”. Perguntei se ali
pareciam assim. Disseram que n&o. E acrescentei que era justamente essa a inten¢do do
artista: colocar quem veste este uniforme como vencedores, consumidores, pessoas que
estdo na moda... Comparei com as imagens vistas por eles no Pavilhdo MW, no qual
viram muitas personagens vestindo roupas de entregadores de aplicativo e que a intengédo
seria a mesma. Uma aluna concordou, apontando que muitas pessoas que moram em
favela tém como oficio a entrega de comida por aplicativo.

No zoom em que aparecem duas mocas fazendo selfie com Iphone e segurando
um Toddynho, eles perguntaram a razdo da presenca desta marca. Apontei que eles
veriam bastante referéncias ao Toddy e a Danone e que a justificativa de MW para essa
presenca esta relacionada ao fato de que sdo marcas de desejo de consumo para criangas,

em alguns casos, 0 consumo delas seria uma ostentacdo. Comentei sobre uma entrevista
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dele na qual afirma que consumia esses produtos, mas poucas vezes por més, e quando ia
a casa da patroa de sua mée, a geladeira era lotada destes produtos e ele ndo conseguia
entender por que uma casa tinha esses produtos a vontade e a dele néo.

Outra cena que chamou atencdo e foi bastante comentada foi de uma mae
chutando a porta do carro da policia enquanto segurava o carrinho com um bebé com
uniforme do municipio do Rio.

“Para salvar o pais, Cristo é um ex-militar” e “para salvar o pais, Cristo é

um ex-militar I1”.

Esgotados 0s comentarios, partimos para a terceira e quarta obras, que serdo aqui
tratadas em conjunto, uma vez que uma € a primeira versdo e a outra é a segunda versdo
da mesma tematica: “E para salvar o pais, Cristo ¢ um ex-militar” e “E para salvar o pais,

Cristo é um ex-militar I1”".
A primeira tela foi acompanhada do seguinte trecho de musica:

OLHO DE TIGRE — DJONGA

Um boy branco, me pediu um high five
Confundi com um Heil, Hitler

Quem tem minha cor é ladrdo

Quem tem a cor de Eric Clapton € cleptomaniaco
Na hora do julgamento, Deus € preto e brasileiro
E pra salvar o pais, cristdo, ex-militar

A segunda tela foi acompanhada de outro trecho da mesma musica:

OLHO DE TIGRE — DJONGA

Sustentar familia exige que tu faca planos
Dizem que sou frio, duro como uma pedra
Rasgam féacil, parecem feitos de pano

T6 olhando da janela, sociedade escrota

Essas obras tém uma tematica mais pesada, mais direta na critica a violéncia
policial em areas conflagradas pelo trafico de drogas. Foi uma oportunidade para 0s
alunos trazerem falas sobre atitudes diferenciadas do poder publico de acordo com o
bairro, a classe social e a cor da pele das pessoas.

As telas geraram muitos comentarios e perguntas, em especial, sobre colares em
formatos de armas usados pelas criangas na tela, o que possibilitou uma oportunidade

para debatermos sobre como essa violéncia afeta infancias e como jovens muitas vezes
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sdo seduzidos pelo trafico. As armas de plastico usadas pelas criangas uniformizadas
também permitiram ampliar essa perspectiva.

Uma aluna chamou atencéo para uma parte da tela com fundo mais avermelhado
e associou ao sangue. Foram ainda percebidos: o simbolo da prefeitura, golfinhos, no
fundo da tela; um militar com a faixa presidencial (os alunos nédo fizeram associagéo
direta a questdo politica recente do pais, porém, comentei sobre o ex-presidente ser um
ex-militar); referéncias a Toy Story, Pikachu, o balde de Danone sendo usado para
torturar, um Toddy estourado no chdo, a cena de uma senhora segurando/tapando o rosto
da filha uniformizada para ndo ver alguma cena de violéncia, ou proteger de gas de efeito
moral.

Na segunda tela, houve a constatacdo de que tinham pessoas brancas
representadas, uma, inclusive com uniforme da selecdo brasileira fazendo selfie com a
policia. Ao fundo, uma pessoa deitada parece estar sendo velada. Comentei com eles que
talvez ndo se lembrem, devido a idade, mas na Copa de 2014 muitas pessoas tiraram fotos
com Caveirdo e carros da policia. Eles demonstraram estranhamento, perguntei se eles
tirariam foto com o Caveirdo e responderam que néo.

Outra cena que gerou imaginacdo foi a de pessoas em volta de um carro da
policia estarem atacando ou ajudando a empurrar o carro, e 0s alunos concluiram que
seria uma ajuda.

Um aluno demonstrou muita empolgacdo ao reconhecer o rapper BK em
algumas cenas e referéncias a este musico. Ficou ansioso para que aparecesse 0 rapper
Djonga nas telas, uma vez que na exposi¢do do Pavilhdo, havia uma pintura de Djonga e
foi a preferida dele.

Houve a identificacdo de uma “ovelha” presente no meio da tela, e uma aluna
reconheceu que seria um cordeiro, representando o corpo de Cristo, uma vez que o titulo
da obra se refere a Cristo e salvamento.

Apos essas exibicOes, abri uma tela para anotar o que mais havia chamado
atencdo nas obras apresentadas no dia. Nessa mesma aula, os alunos receberam uma ficha
com 0s nomes das obras apresentadas no dia para escolher pelo menos uma como
preferida e realizar anotacOes sobre. Segue abaixo as obras trabalhadas nesse dia e o
resultado da chuva de palavras.
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Quadro 2: Chuva de palavras do primeiro dia da oficina

Etapa Obras trabalhadas Chuva de palavras

1° DIA | - Eramos as cinzas e agora somos o | - Estudantes deitados no chdo com a méo na
(16/08/ | fogo cabeca/ arma na cabeca dos estudantes
2023) - S6 quando tu ta com as folhas, | - Arte como religido a noiva, batismo

geral gosta de salada;
- E para salvar o pais, Cristo € um
ex-militar (1 e 2)

-A mde tapando o rosto da filha
- Show do BK
- Empurrar o carro da policia
-Pintura e musica
-Selfie com a policia
- Toddy de ouro
-Ostentacédo
-Tom de pele das personagens
- Cabelos loiros
-Fundo de piscina
-Carros de luxo
-Roupa da prefeitura
-Moca chutando o carro da policia

Fonte: a autora

A seguir, estdo as escritas feitas pelos alunos sobre suas obras preferidas do

primeiro dia.

Quadro 3: Obras preferidas do primeiro dia de oficina e comentarios acerca
das obras

“Eramos as cinzas e agora somos o fogo”

1- “Esse, pois acho interessante os
negros saindo de um quase nada para uma
formalidade”

2- “A que mais gostei foi a “Eramos as
cinzas e agora somos o fogo”, que fala sobre o
negro que sempre foi menosprezado,
alcangando objetivos que antes ndo podiam.”
3- “Eu gostei dos jovens se formando”
4- “Eu escolho a pintura ‘Eramos as
cinzas e agora somos o fogo’, pois representa
muito o dia a dia, mostrando a realidade de
muitas pessoas”.

5- “Eu achei bem interessante a mistura
de tons de pele e também a inclusdo de

religides diferentes”
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6- Foi a minha preferida porque, na
minha opinido retrata 0 empoderamento das

pessoas negras e humildes.

“Sé quando tu ta com as folhas, geral gosta
de salada”

1- Eu gostei muito dessa obra porque
mostra 0 quanto as pessoas sdo interesseiras e
oportunistas, s6 ddo valor a quem tem
dinheiro”

2- “Ficamos no sufoco, vivemos numa
area pobre, sé quem via nés chora( r) era nossa
familia. Agora que nds vencemos varios baba
0 N0SsSo 0vo, entdo, no caso, a favela venceu”
3- “Porque so6 estdo presentes quando
tem dinheiro”

4- “So6 quando tu ta com as folhas, geral
gosta de salada, quando as pessoas vao atras
dele s6 por causa do dinheiro, ai eles sdo
interesseiros”

5- “Quando negros pinta o cabelo loiro,
0s policiais pensam que é traficante quando
eles andam na rua”.

6- “Os tons de pele negras diferentes e a
cor amarela, s6 quando estou com dinheiro,
todo mundo quer ficar perto”

7- “Os olhos grandes quer ser seu amigo
mas quando vocé ta na pior os que falam que
sd0 seus amigos ndo querem ajudar”.

8- A menina gravando tomando
Toddynho pra ostentagdo com celular”

9- “Eu gostei dessa porque mostra como
sdo algumas pessoas que s6 ligam para outras
por conta do dinheiro e se essa outra pessoa
nao tiver dinheiro, nem liga para ela”.

10-

realidade de pessoas invejosas que sO se

“Me chamou atengdo pois mostrou a
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aproximam quando o assunto é dinheiro. Na
arte tem muitas coisas boas e riquezas”.
11-

aproveitam de pessoas que tém mais riquezas,

“Porque existem pessoas que se

¢ essa arte representou muito bem”.
12-

mostra que pessoas negras também podem ser

“Eu gostei mais dessa obra porque ela

bem-sucedidas e ostentar. E também gostei da
brincadeira/piada que ele fez usando o
Toddynho”

“E para salvar o pais, Cristo ¢ um ex-
militar I e I1”

1- “A imprensa, armas de brinquedo e o

golfinho da prefeitura, negros sendo
abordados pela policia e pessoas brancas
tirando foto com a policia”

2- “Eu gostei mais dessa obra de arte
porque geralmente acontece nas favelas”.

3- “Eu gostei dessa obra de arte porque
ela luta contra o racismo”

4- “Gostei dessa porque mostra como
somos tratados na comunidade, como somos
maltratados Mostra o perigo na Copa do
mundo aqui no Brasil”.

oS- Bem

preconceituosa pelas criancas negras correrem

criativo e um  pouco
do militar de papel, com arma mirando nas
criangas.

6- “Quando negros pintam o cabelo de
loiro os policiais pensam que é traficante
quando eles andam na rua”

7- “0O da UPP, achei muito (ilegivel) os

policiais enforcando os negros”

Fonte: a autora
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4° Momento: dia 23/08: Segundo dia de aplicagdo da pesquisa no qual continuei
apresentando as obras do artista. Novamente, cheguei na escola antes do inicio do turno
da tarde para deixar a sala disponibilizada pela escola ja arrumada com o datashow
instalado. Neste dia, a sala em questdo estava sendo usada por um programa de saude da
UERJ que foi deslocado para outro andar de modo que eu pudesse manter a rotina dos
alunos. As 13:50h entrei na turma 1802, recolhi alguns documentos de alunos que haviam
esquecido e forneci o TALE e o TCLE para alunos que haviam faltado nas semanas
anteriores. Fiz a chamada, liberei a turma para o almogo e combinei que se dirigissem
para a sala do terceiro andar, onde fizemos a oficina anteriormente.

Auvisei a turma que fui chamada atencdo pois a sala é usada apenas no turno da
manhd, por alunos de segundo ano do fundamental I. No dia seguinte a primeira oficina,
foi encontrada uma pichacdo na parede em alusdo a mesma faccdo criminosa que
picharam no dia do preenchimento de documentos. Enquanto eu conversava com a turma
sobre isso, um aluno rabiscava a mesa e precisei intervir mais uma vez, apontando o
guanto € desgastante ter que explicar questbes elementares. Esse aluno, mesmo
participando de toda a oficina e até interagindo nas apresentacdes, ndo preencheu a
atividade do dia.

Antes de comegar a apresentacdo das telas do dia, reli com eles as anotacGes
coletivas que fizeram na semana anterior. Posteriormente, entreguei a ficha com os nomes
das telas do segundo dia de oficina e expliquei que a dindmica se repetiria.

Foram seis telas no segundo dia de oficina: “Nao foi pedindo licenga que
chegamos até aqui”, Cabega de papel, Merenda, Pisando no céu, Cantos de esquinas e
Criancas atréas de telas.

“Nao foi pedindo licenca que chegamos até aqui”

Li o nome da tela ja com ela exibida no quadro. Perguntei qual poderia ser o

significado do nome. Um aluno respondeu que seria “conquistar as coisas através da luta”.
“Abre caminho” - Baco Exu do Blues

Desrespeite a fé dos pretos, saiba porque eu
Sou Exu

Meus irmaos sdo mundos vi varios rodar
Rezo pra que a morte me esqueca

Penso em minha mée sempre que tentam me
Matar

Por isso a coroa nunca sai da minha cabeca
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Oldisgraca esta em todos os cantos
Somos reis e rainhas

Alguns alunos apontaram que conhecem Baco Exu do Blues e que gostam muito
das musicas dele. Fui atentando para 0 que aparecia na tela relacionado a musica. A
cancdo se refere a religiosidade de matriz africana e a tela reproduz uma Santa Ceia com
apostolos negros vestindo djellaba uma vestimenta utilizada no Norte da Africa e no
Oriente Médio (ALEXANDRE, 2020). Perguntei aos alunos qual aparéncia eles
imaginam guando pensam em Jesus e nos apostolos. As respostas foram: branco, olhos
azuis, magro, cabelos longos, castanhos... e conversei com eles que devido a regido onde
vivia, dificilmente Jesus e 0s apostolos teriam essas caracteristicas fisicas, que essa nogao
de representacao de Jesus e dos ap6stolos € uma construcao europeia que projetou essas
figuras histéricas com caracteristicas europeias.

Os alunos ficaram impressionados com o que era servido na Santa Ceia de MW,
alguns pensaram ser jacarés, outros conseguiram identificar que era o Dino da Danone.
Aproveitei para reforcar com eles sobre essa representacdo do desejo de consumo infantil
através do Danone e do Toddynho sempre presentes nas obras do artista. Outro aluno
identificou que o fundo dessa tela tem as marcas de piscina rosa de Danone e marrom de
Toddy. Também foi mencionado o fato de ter canudos de Toddy ligando as cenas
representadas. Esgotados os comentarios, passamos para a tela seguinte.

Cabeca de papel

Nessa obra temos criangas com uniforme do municipio enfeitadas como se fosse
dia 19 de abril, “Dia do Indio” e num plano mais distante, duas criancas com quepe de
soldado estdo abracadas com um militar do Exeército. Perguntei qual seria a referéncia do

nome dessa tela e apenas uma aluna lembrou de “Marcha soldado, cabega de papel...’

Os demais alunos concordaram lembrando do resto da musica.

Com essa obra foi possivel conversar sobre essas datas comemorativas nas quais
as criancas saem fantasiadas da escola de indio ou de soldado. Alguns disseram que ja
sairam assim da escola quando mais novos. Uma aluna disse que talvez fosse racismo
vestir as criangas de indigenas, outros se chocaram com essa fala. Dai foi possivel reforcar
temas ja abordados nas aulas de Geografia, como, por exemplo, que na América vivam
diferentes povos indigenas e ao se vestir e pintar sem compreender a qual grupo aquelas
pinturas pertencem ou qual o significado, seria desrespeitoso, pois seria tratar diferentes

povos “como uma coisa s0”. Aproveitei e falei sobre a vestimenta de couro e franja que
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nada tem a ver com os indigenas de terras tropicais e os alunos apontaram que realmente
é comum quando falam de indigenas esta ser a representacdo que fazem.

Ainda conversei sobre o papel de Hollywood de massificar esse esteredtipo do
que seria o indigena e comentei sobre o ato de colocar a mdo na boca e fazer
“uhuhuhuhuhu”, que foi uma criagdo para filmes. Um aluno ficou intrigado e perguntou
se irritaria indigenas se fizesse isso ao visitar a Aldeia Maracand, que fica préxima a
escola. Disse que provavelmente ndo, pois sabem que muitas escolas e as midias ensinam
assim, mas explicariam que nao é adequado e ndo corresponde a realidade.

Um grupo de alunas apontou que entenderam que as estrelas e as cores presentes
nas criancas fantasiadas seriam uma referéncia a bandeira dos EUA.

Um outro aluno percebeu que MW ndo p6e olhos ou bocas nos rostos, que sdo
borrdes. Apontei que estava correto e que mesmo assim, conseguimos identificar varias
pessoas representadas nas obras de MW.

Merenda

Essa obra também provocou estranhamento. Muitos alunos identificaram que o
espaco representado seria um banheiro de escola. Quando um outro aluno reconheceu que
era o refeitdrio onde as criancas fazem as refeicGes, a partir dai reconheceram a mesa do
refeitdrio e perceberam que as criancas comeriam os Dinos de Danone.

Ao fundo de “Merenda” tem um Dino atrds de grades. Um aluno perguntou se
seria 0 porteiro. Os outros compreenderam que era um Dino que seria abatido para a
refeicdo. Alguns se chocaram. Perguntei se comiam carne e se sabiam que sdo carnes de
animais. Eles riram concordando.

Pisando no céu

Essa obra retrata uma menina negra observando o que poderia ser uma vitrine
ou outdoor cheio de Barbies negras nas mais diferentes tonalidades. A conversa foi no
sentido de a Barbie ter sido um objeto de desejo de muitas geragGes. Aproveitei para
conversar sobre o padrédo de beleza vendido a partir da aparéncia da boneca: muito alta,
loira, magra e que apenas depois de muitas criticas, passaram a confeccionar Barbies com
outras caracteristicas fisicas, mas ainda assim, a Barbie loira continuou sendo a Barbie

referéncia.
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Cantos de esquina

Essa obra foi a que mais ficou exposta no dia. Isso porque ela é riquissima em
referéncias a famosos e cantores. Os alunos ficaram muito curiosos e faziam tentativas de

descobrir ou adivinhar as personagens representadas.

Um aluno apontou a representacdo de Elza Soares e perguntou se seria a Alcione.
Outro falou que deveria ter o Michael Jackson e eu disse que sim, que deveria procurar.
Eles ndo identificaram pois Michael estéd representado crianga no periodo dos Jackson’s
5.

Expliquei sobre as quatro capas de discos em uma parte da tela: Heresia de
Djonga (uma referéncia a capa de Clube da Esquina), A mulher do fim do mundo, de Elza
Soares, Nina Simone e Castelos e Ruinas de BK. Quando falei de Nina Simone, a Unica
que eles de fato ndo conheciam, disse que era uma cantora de voz belissima, que eles
deveriam procurar conhecer e um aluno demonstrou chateacdo quando disse que ela ja
havia morrido.

Famosos reconhecidos pelos alunos: Baco Exu do Blues, MC Carol, BK.
Apontei para os alunos: Cartola, que era da Mangueira, bairro vizinho a escola, Karol
Conka, Marielle Franco, Jojo Toddynho, Tati Quebra Barraco, Jimi Hendrix, Milton
Nascimento, Elza Soares, Michael Jackson, Pantera Negra (muita euforia quando

identificaram).
Criancas atras de telas

Essa obra é uma arte criada como capa para o0 album de BK e contém criancas
com uniformes do municipio brincando entre pontos famosos da cidade do Rio de Janeiro.
Imediatamente, um aluno reconheceu a Fundicdo Progresso pois disse que ja se
apresentou la. Este aluno achou muito interessante conseguir olhar a obra e entender a
referéncia, saber o que o artista estava representando. Outro reconheceu os Arcos da Lapa.
Apontei ainda a Catedral da cidade, o Teatro Municipal, uma comunidade com UPP e a
Igreja da Candelaria.

Um aluno identificou a presenca, mais uma vez, da mascara que aparece com
BK e outra atentou que a personagem central vestia uma roupa que poderia ser uma

bandeira.
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A imagem seguinte foi uma foto de MW ao lado de BK em frente a obra original,
para que os alunos tivessem no¢éo do tamanho real da obra. Um aluno percebeu que MW
segurava uma mascara tipica dos clipes de BK.

Ao ver MW, uma aluna perguntou se ele tinha irmédos. Relembrei que no video
do primeiro dia de oficina, ele falava que usava o hené da irm& como tinta pois era o que
tinha disponivel.

Ainda questionei o nome da arte - “Criangas atras de telas” - e disse que na minha
geracgdo as criancas ficavam atras das telas de tv e de video games, enquanto a geragao
deles fica atras das telas de celular. No entanto, as criangas da arte ndo estdo brincando
com celular e sim com brinquedos mais convencionais, como carros e com 0s pontos
turisticos da cidade do Rio de Janeiro, pois sdo criancas gigantes, nome do album de BK.

Antes de transcrever as anotacdes feitas pelos alunos sobre suas obras preferidas,
é valido mencionar que a dindmica ndo foi fluida como a descri¢do pode fazer parecer.
Trés alunas chegaram bastante atrasadas do almoco, carregando e ainda comendo as frutas
da sobremesa. A entrada delas interrompeu a apresentacao da primeira tela. Ao final da
oficina, uma dessas alunas, que é bastante arredia, disse que gostaria muito de poder
preencher as anotac¢Ges do primeiro dia, mas como havia faltado, ndo sabia. Um colega
me sugeriu que na oficina seguinte, que sera a Gltima, se tiver tempo, que eu repasse todas
as obras estudadas, assim, ela poderia ver. Perguntei a ela se estava gostando e ela disse
que sim.

Por muitas vezes, enquanto um grupo participava, se esforcava para identificar
referéncias, ou ainda queria perguntar sobre as telas, era comum conversas paralelas.

A oficina ocorreu no andar dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, um andar
bastante barulhento e, por isso, muitas vezes o som elevado da gritaria de outras turmas
interrompia a concentracdo dos alunos e a apresentacdo das obras. Tudo dentro do
cotidiano escolar.

Segue abaixo, as chuvas de palavras do dia e as anotagdes das obras preferidas

dos alunos no segundo dia de aplicacdo da oficina.
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Quadro 4: Chuva de palavras do segundo dia de oficina

Etapa Obras trabalhadas

Chuva de palavras

2° DIA | - Cabeca de papel
(23/08/ | - Merenda

2023) - Pisando no céu

- Cantos de esquinas

- Criangas atras de telas

- Refeitorio com Dino sendo servido
-Canudos de Toddy

-Mesa da santa ceia

-As Barbies

-Homenagem aos famosos

-Cabeca do dino sendo servida

-A cidade do Rio de Janeiro

-Fundo de piscina na cor de Toddy e
Danone

-As criangas fantasiadas de indigenas

Quadro 5: Obras preferidas do segundo dia de oficina e comentarios dos
alunos acerca das obras

“Nao foi pedindo licenca que chegamos até
aqui”

1- A obra ‘Nio foi pedindo licenca que chegamos

B

até aqui’, me chamou atengéo pois ela fala de entidades’

“Fala sobre negros terem batalhado extremamente para
ter o minimo que é considerado normal para os brancos”

Cabeca de papel

1- “Eu gostei da criatividade e dos chapéus que
eles criaram e da histéria de tudo isso”

2- “Achei interessante, pois no meio da obra tem
referéncia a uma cantiga infantil que se usa em

homenagem ao dia 25/08, dia dos Bombeiros (sic)”

Merenda

1- “Minha preferida é a merenda, achei criativa a
ideia de usar o Dino como refeigdo, representando o
valor da comida”

2- “Refeitorio com os Dinos sendo lanche das
criangas, as Barbies negras e parda e 0 Dino esperando

para ser comido pelas criangas”.

Pisando no céu

1- “Eu achei bem interessante porque as Barbies
sao todas negras”

2- “Todas as criangcas meninas queriam uma
boneca dessa mas ndo podia porque o prego era muito
alto e caro. Ai as criangas ndo podiam e era vicio essas
bonecas”.

3- “Porque a arte explicou muito bem o sonho de

toda menina crianca era ter uma Barbie, e a questéo de
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todas as Barbies ser negras, e na vida real a maioria é

branca”
4- “Eu gostei da Barbie ter novos tons de pele”
5- “Gostei porque representa a minha infincia ¢ a

da maioria das meninas, porque nunca me identifiquei
com alguma Barbie minha e gostaria de ter uma parecida
comigo e que esse padrdo acabasse”

6- “Todas as Barbies eram negras e de tons

diferentes de cor”

Cantos de esquinas

1- “Porque fez uma homenagem aos artistas, além
do refeitorio servindo o Dino e a Barbies negras”

2- “Homenagem aos famosos”

3- “Eu gostei dessa porque homenageia muitos
artistas negros e faz vocé querer conhecer mais sobre a

historia de pessoas que talvez conheca ou ndo.”

Criancas atrés de telas

1- “Tinha uma crian¢a com uma camisa de um
pais”
2- “Mostra o Rio de Janeiro algumas partes (sic),

as criancas brincando com os brinquedos que amostra o
Rio de Janeiro”

3- “Chamou atencdo por causa das criangas
brincando e na imagem elas pareciam gigantes
brincando com a cidade do Rio de Janeiro”

4- “Porque as criangas s6 ficam no telefone e
outros objetos que tem tela. Por que ¢ o CD do BK!”

5- “Criangas atraidas pela nova geragdo através de
celulares e computadores”

6- “A cidade do Rio de Janeiro, chamou atengdo
delas brincando na rua, geralmente ninguém mais brinca
pelas ruas porque o celular virou vicio”.

7- “Eu gostei dessa porque mostra criangas
brincando pois hoje me dia ndo é tdo comum, pois
sempre estdo brincando no celular e também mostra um
pouco da nossa cidade.”

8- “Escolhi esse pois achei bonita a obra, o jeito
que as criangas sdo representadas ¢ tinico”

9- “Criangas atras de telas foi o que me chamou

mais atencdo. O papel que o BK criou”




131

10- “Quando as criancas estdo atrés de telas porque
as criancas s6 ficam no telefone e outros objetos de

telas”

5°Momento — 30/08: Terceiro dia de aplicagdo da oficina. As 13h:50min, como
de rotina, entrei na sala e comuniquei que seria o ultimo dia de oficina. Fiz a chamada,
liberei os alunos para o almogco e pedi que fossem para o terceiro andar quando
terminassem o almogo, pois a sala j& estava com o material montado.

Neste terceiro dia, apresentei mais algumas obras, nas quais seguiram as
explicacbes, apontamento de detalhes, caracteristicas das obras e comentarios e
participacdo dos alunos, que indicavam referéncias ou perguntavam sobre algo que ndo
tinham entendido. Ap6s a apresentacdo, a pedidos e sugestdo dos alunos, passei
rapidamente as obras do primeiro e segundo dias de oficina, para os alunos que perderam
por terem faltado em algum desses dias.

As obras do terceiro dia de oficina foram:

Megazord s6 de Power Ranger preto, “Eramos as cinzas e agora somos o fogo
(diss)”, Coisa mais linda, Novo Poder, Novo Poder — Passabilidade e Entrega: One planet,
one health.

Megazord s6 de Power Ranger preto

Expus a obra e perguntei o que seria um Megazord. Os alunos explicaram que €
um rob6 criado a partir de outros. Chamei atencdo para a obra que é feita em diferentes
partes, ndo é inteirica.

Os alunos observaram a presenca de Power Rangers pretos, um detalhe com
criangas pequenas, bebés, vestidas de Power Rangers. A presenca do Dino em mais uma
obra também foi percebida pelos alunos, assim como o Saci no canto direito da tela.
Conversei sobre essa mistura de referéncias com um programa estadunidense e o folclore
brasileiro.

“Eramos as cinzas e agora somos o fogo (diss)”

Essa obra ¢ uma releitura de “Eramos as cinzas e agora somos o fogo”, recebe
entre paréntesis a palavra “diss”, muito utilizada por rappers para se referir a
“dissrespect”. Essa obra foi criada quando MW foi convidado a fazer uma exposigdo

individual no MAR, Museu de Arte do Rio, e ndo pode reaver sua peca original.
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A obra é de 2019 e tem muitas referéncias do contexto daquele periodo politico-
historico. Na tela aparecem duas instituicbes, o MASP, onde o artista teve a primeira
versdo dessa tela exposta, e 0 Museu Nacional em chamas, aludindo ao incéndio ocorrido
em 2018. Os alunos demonstraram interesse, em especial, pela representacdo do Museu
Nacional, porque 0 momento do incéndio, apesar de estar completando 5 anos na semana
do terceiro dia de oficina, ainda é muito forte no imaginario dos alunos.

Existe na tela uma homenagem a Marielle Franco, mais uma vez presente em
uma obra de MW e & menina Agatha Félix, que foi reconhecida por uma aluna. Expliquei
quem foi Agatha, muitos alunos lembraram do caso e houve uma certa comog&o na turma.
Os alunos atentaram ainda para os estudantes com becas de formandos, para uma menina
lendo sentada em uma cadeira, estudantes virando um carro da policia (conversamos que
poderia estar associado & morte de Agatha, por exemplo), BK, Bispo do Rosério e uma
cena de batismo no Reino da Arte.

Coisa mais linda

A obra ¢ uma releitura em negativo do cartaz da série “Coisa mais linda”, na
qual sdo quatro personagens, trés delas brancas e apenas uma negra. MW refaz o cartaz,
mas invertendo a apresentacao: trés personagens pretas e apenas uma branca.

Como os alunos ndo conheciam a série, expliquei um pouco sobre sua tematica
e mostrei o cartaz original ao lado da pintura de MW. Foi um momento interessante para
discutir sobre a presenca de atores negros nas telas, o que, de fato vem aumentando, mas
ainda esta longe de corresponder a proporc¢do da populagdo negra no Brasil. A partir dai
consegui conversar um pouco sobre o racismo com os alunos, reforcei com eles que este
é o grande tema apontado e combatido pelo artista em todas as suas obras. Comentei ainda
que o racismo ndo necessariamente vem de um ataque, de uma situacdo de intolerancia
declarada, mas também é perceptivel pelas auséncias de negros em diferentes espacos de
poder e visibilidade.

Novo Poder

Novo Poder é uma série que traz pessoas pretas frequentando espacos de
contemplacdo da arte. Apresentei algumas obras dessa série e conversei com os alunos
que o préprio MW afirma que apesar de reconhecido internacionalmente, pouco Vvé a
populacéo de sua comunidade frequentando espacos de artes. A partir dessa obra, pude

questionar aos alunos quais seriam as razdes para isso e desenvolvi sobre as muitas vezes
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em que as pessoas compreendem que ndo pertencem a estes espacos de capital cultural.
Ou seja: era justamente isso que MW queria quebrar ao fazer essas obras.

Relembrei que o artista utilizava em suas primeiras obras uma associacéo a letras
de rap, pois compreende que 0 rap € uma expressdo artistica que tem muito mais

capilaridade nas comunidades.
Novo Poder, Novo Poder — Passabilidade

Essa série foi exposta no Pavilhdo Maxwell Alexandre em Séo Cristdvéo e os
alunos participantes da pesquisa a visitaram no més de julho. Por esse motivo, a conversa
foi mais no sentido de relembrar o que viram. As imagens exibidas para turma eram deles
interagindo com as obras no dia do passeio, 0 que provocou um certo alvorogo. Ao mesmo
tempo gostaram de se ver, riram, ficavam com vergonha, tudo dentro do esperado quando

se trata de jovens de 13 anos de idade.
Entrega: One planet, one health.

Finalmente foram apresentadas algumas obras da série “Entrega”, uma série
diferenciada por ser pintada em tela e ndo em papel pardo e sem escala de mural. Passei
as imagens de criangas com mochilas de aplicativo de entrega e uma de totem de aluguel
de bicicleta. Aproveitei para questionar aos alunos qual era o trabalho atual mais comum
para quem estd sem emprego de carteira assinada. Eles associaram na mesma hora ao
servigo de entregador por aplicativos. Comentei que este tipo de trabalhador ndo possui
vinculo com a empresa, que o entregador ndo é um funcionario, e que, por exemplo, se
se machucasse em servico, ndo teria direito a licenca médica. Apontei ainda que este
trabalhador é responsavel pelo transporte que utilizard para trabalhar, assim, o uso de
bikes por aluguel € um indicativo do quanto este trabalhador esta precarizado e paga para

exercer um trabalho.

Quadro 6: Chuva de palavras do terceiro dia de oficina

Etapa Obras trabalhadas Chuva de palavras
3° DIA [ - S6 Megazord de Power Ranger preto - Museu pegando fogo
(30/08/ | - Eramos as cinzas e agora somos o fogo | - A homenagem & Agatha Félix
2023) (diss) -Provocagdes: sobre a vida, sobre o
- Coisa mais linda trabalho de entregador, e sobre
- Novo Poder racismo
- Novo Poder: Passabilidade -Power ranger negros
- Entrega: One planet, one health -Os proprios alunos na exposicao
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-Homenagem a Marielle

-Coisa mais linda invertida
-Arthur bispo do rosario
-Homenagem aos formandos
-Criangas com mochila do iFood
-Dino

-Saci junto com os Power Rangers

Quadro 7: Obras preferidas no terceiro dia de oficina e comentarios dos alunos
acerca das obras

Megazord s6 de Power Ranger preto

1- “Eu gostei do Power Ranger preto e
gostei do cartaz do filme (sic) porque s6 tem
uma mulher negra e agora tém trés mulheres
negras”

2- “Varias pessoas negras felizes
circulando em volta de um Megazord negro.
Bem legal por ser um megazord negro e power
rangers negros”

3- “Achei legal que as fotos ficaram
meio separadas, como se cada foto fosse uma
parte do megazord. E o legal é que todos os
power rangers sdo pretos, e teve algumas fotos

do lanterna verde.”

“Eramos as cinzas e agora somos o fogo
(diss)”

1- “Gostei quando o Maxwell do lado do
BK, essa atrag@o foi a que eu mais gostei”

2- “Gostei da homenagem a Agatha
Félix, pois quando aconteceu me marcou
muito. Também gostei da série Coisa mais
linda”

3- “Nenhuma dessas obras me chamou
atencdo como nas outras aulas, mas a parte
gue mais me chamou atencdo dessas foi a
segunda obra, que mostra 0 museu pegando
fogo”

4- “Gostei mais dessa obra porque ele

homenageia a Agatha Félix e a Marielle”
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5- “A que mais gostei foi essa porque
representou muitas coisas que aconteceram
em 2018 e também porque ele refez essa obra
por conta de um museu ndo querer devolver a

obra dele e ele refez sem problema algum”

Coisa mais linda

1- “Fala sobre antigamente que era
novela a maioria, se ndo todos os atores
brancos e ele fez uma critica trocando as etnias
das personagens”

2- “Ele fez ao contrario a série, ele
colocou atrizes pretas e uma branca”

3- “Representa o racismo nas novelas.
Trés pretas e uma branca, ele fez ao contrario
da série”

4- “Gostei que o Maxwell impds em
forma de piada a troca de mulheres brancas
por pretas, é apenas uma branca. E como se a
branca estivesse pedindo licenga e espago para
as mulheres negras e ndo ao contrario, como
na capa (sic) original”

5- “Eu gostei mais da obra Coisa mais
linda porque representa a primeira vez em
uma série brasileira colocou uma mulher
negra, mas nessa obra, o0 Maxwell Alexandre
coloca na capa da série (sic) ao contrario, na
versdo negra, representando a populagdo
negra na época...”

6- “Coisa mais linda, acho que é um
ensinamento para a vida porque ele troca as
trés mulheres por uma preta e a preta pela
branca. Parecia ser muito preconceito com
1850.”

7- “As mulheres que sdo da série

verdadeira. O Maxwel botou no papel pardo
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as mulheres negras. Que foi um deboche

botando as mulheres loiras de negras”

Novo Poder

1- “No museu tem uma arte que as

proprias pessoas sao a arte”

2- “Novo Poder — Passabilidade -
Entrega”
3- “Pessoas pretas frequentando lugares

artisticos que antes nao podiam frequentar”

Novo Poder — Passabilidade

1- “As fotos que a gente tirou com as
imagens do museu, muito maneiro, eu gostei
do Novo Poder Passabilidade que a gente foi”
2- “E um lugar que vai muita gente de
varias escolas para poder ver alguma obra do

Maxwell Alexandre”

Entrega: One planet, one health

1- “A da Entrega me chamou mais
atencdo porque demonstra a triste realidade do
Brasil, onde criancas e adolescentes saem para
fazer entregas sendo que essas pessoas
deveriam estar estudando e/ou brincando, ndo
muitas das vezes, sustentando uma familia”

2- “Gostei dessa porque mostra como o
povo pobre se vira para ganhar o seu dinheiro”
3- “As das criangas entregando ifood
porque € muito emocionante ver criancas

trabalhando, muitos adultos ndo querem”

Vale ressaltar que dois alunos presentes nos 3 dias de oficina preencheram

apenas sobre o primeiro dia. Mesmo interagindo, demonstrando em alguns momentos até

certo interesse, preferiram ndo preencher. Um deles fez desenhos atras da folha.

Ao transcrever as anotagdes dos alunos, apés o ultimo dia de oficina, verifiquei

gue um aluno deixou a sigla da faccéo local anotada na ficha.



137

Producdées Pardo é Papel

Considerando que numa proposta decolonial o percurso e a forma como ele séo
feitos € mais importante que o produto final, as produc6es em desenhos feitas pelos alunos
ndo serdo objetos de analise. Contudo, faz-se importante trazé-las nessa sessdo e deixar
que falem por si.

A parte préatica da oficina foi realizada pela professora de Artes da turma,
Fernanda Cortes Gomes. Como se tratava de uma oficina e a ideia era que os alunos
participassem de algumas decisOes de como fazer a atividade, ao serem consultados,
decidiram que gostariam de fazer suas producées baseados na exposigao “Passabilidade”.
Solicitaram que fossem fotografados fazendo cenas para que essas imagens fossem
projetadas com data show para que eles pudessem contornar as imagens em papel pardo
em tamanho aumentado e, a partir dai, inserir suas interpretacbes e referéncias nas
imagens.

Mesmo as professoras tendo planejado um numero de aulas para a confeccdo e
debate sobre as imagens e tendo uma data para a exposicao, houve uma antecipagédo do
calendario escolar devido as fortes ondas de calor que antecederam a entrada do verdo em
2023. Tal mudanca fez com que as datas fossem todas alteradas e algumas obras nao
puderam ser tdo trabalhadas quanto poderiam. Ainda assim, houve oportunidade para
exposicdo das producbes que foram armazenadas e serdo utilizadas como cenario na

formatura da turma que estara no 9° ano em 2024.

Figuras 31, 32, 33: Confeccdo das imagens
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Figuras 34, 35 e 36: Confecgédo das imagens

Figura 37: Exposic¢do das produces artisticas

Z £ &N / _\ L \lk,/‘/:

Fonte: A autora
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