
 

  

INVENTAR SENTIDOS 
           FORMAÇÃO DOCENTE EM ARTES VISUAIS NA LEDOC-UFT 

 

 

Hertha Tatiely Silva 

 

Universidade Federal de Goiás 

Faculdade de Artes Visuais 

Programa de Pós-Graduação em Arte e Cultura Visual 

Goiânia/2023 



 

 

 

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIÁS 

FACULDADE DE ARTES VISUAIS 

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM ARTE E CULTURA VISUAL 

 

 

 

Hertha Tatiely Silva 

 

 

 

 
INVENTAR SENTIDOS: 

FORMAÇÃO DOCENTE EM ARTES VISUAIS NA LEDOC-UFT 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

Goiânia 

2023 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

Hertha Tatiely Silva 

 

 

 

 
INVENTAR SENTIDOS: 

FORMAÇÃO DOCENTE EM ARTES VISUAIS NA LEDOC-UFT 

 

 

 

Tese apresentada ao Programa de Pós-

Graduação em Arte e Cultura Visual – Doutorado, 

da Faculdade de Artes Visuais da Universidade 

Federal de Goiás, como requisito para obtenção 

do título de Doutora em Arte e Cultura Visual. 

Área de concentração: Artes, Cultura e 

Visualidades 

Linha de Pesquisa: Educação, Arte e Cultura 

Visual 

Orientadora: Profa. Dra. Leda Maria de Barros 

Guimarães 

 

 

Goiânia 

2023 



 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ao meu bebê, Tomás. 



 

Agradecimentos 

À profa. Leda Guimarães, minha orientadora. Agradeço pela acolhida, parceria e provocações valiosas que 

me impulsionaram, encorajaram e me fizeram pensar para o amadurecimento e feitura deste trabalho. 

Às/aos professoras/es, colegas e funcionárias administrativas do Programa de Pós-Graduação em Arte e 

Cultura Visual – UFG. Um agradecimento especial às amigas e aos amigos Aurisberg Matutino, Uliana 

Duarte, Emiliano Freitas, Guilherme Silveira e profa. Carla Abreu que tornaram tudo mais interessante, 

divertido e leve. 

À Universidade Federal do Tocantins e às/aos colegas da LEdoC-UFT, pela concessão de licença para 

qualificação, além do incentivo e compreensão após o fim do período de afastamento. 

Às/aos estudantes e à egressa Letícia de Freitas da LEdoC-UFT que aceitaram colaborar com esta pesquisa, 

pelo compartilhamento de suas narrativas e investimento de esforços e afetos que tornaram possível este 

estudo. 

Às professoras Dra. Lúcia Pimentel, Dra. Kelci Anne Pereira, Dra. Lilian Ucker, Dra. Rosana Gonçalves e ao 

professor Dr. Thiago Sant’Anna que aceitaram contribuir com esta pesquisa participando das bancas de 

qualificação e defesa.  

Ao meu marido Gustavo, pelo incentivo, apoio e conversas atenciosas, inspiradoras e cheias de amor sobre 

minhas questões de pesquisa. Obrigada por estar sempre ao meu lado.  

 

 



 

Resumo 

Proponho, nesta tese, explorar posições que 

contribuam para compor formas-de-ser-

professora/professor a partir de aberturas de brechas 

para que as/os envolvidas/os nos processos de 

formação docente deixem-afetar pelos contextos, 

vivências, saberes situados e territórios experienciais. 

Contexturas pelas quais produzimos os nossos 

possíveis e inventamos sentidos em relação a nossa 

própria atualidade (BORRIAUD, 2011, p. 27). A tese 

percorre por possibilidades de inventar sentidos na 

formação docente em artes visuais, o que se relaciona 

às concepções de cognição como potência inventiva 

(KASTRUP, 2001; 2005; 2007) e de experiência como 

construção de conhecimento, de reconhecimento da 

potencialidade do já assimilado na iminência de 

estimular invenções (LARROSA, 2010; 2016; 2018a; 

2018b; 2019). Trata-se de uma pesquisa em arte 

vinculada à educação, em que a própria metodologia 

é um problema de pesquisa: explora os trânsitos entre 

as artes visuais e a formação docente, buscando 

relacionar componentes artísticos (invenção e 

experiência) com maneiras de compor formas-de-ser-

professora/professor. A pesquisa de campo foi 

realizada na Universidade Federal do Tocantins, no 

contexto do curso de Licenciatura em Educação do 

Campo – Artes Visuais e Música (LEdoC-UFT), curso 

que atuo como professora. Empreendo uma narrativa 

sobre experiências de formar em ação, em que a 

narrativa de si é uma prática de formação, além de 

operar como dispositivo de intervenção pedagógica. 

A tese está dividida em duas partes: a primeira é 

dedicada a contar a história da educação do campo, 

seus princípios e concepções, com destaque para 

LEdoC-UFT; na segunda parte me dedico a percorrer 

por possibilidades do ensino das artes visuais no 

projeto pedagógico da educação do campo, uma 

educação comprometida com a heterogeneidade dos 

saberes, das sensibilidades e das experiências. A tese 

busca ampliar e propor possibilidades para se pensar 

a formação docente a partir de uma orientação 

experiencial e inventiva, em vistas a contribuir para 

que professoras/es em forma-ação inventem sentidos 

desde narrativas de si. Considero que a pesquisa 

alcançou seu objetivo ao aproximar teoria e prática 

criando modos de trabalho e assumindo posições que 

ampliam e/ou reposicionam perspectivas sobre o que 

podem as artes visuais como âmbito de formação 

docente na educação do campo.

Palavras-chave: formação docente; artes visuais; educação do campo; invenção; experiência. 

 



 

Abstract 

I propose, in this thesis, to explore positions that 

contribute to composing ways-of-being-teacher from 

opening gaps so that those involved in teacher 

training processes let-be-affected by contexts, 

experiences, situated knowledges and experiential 

territories. Contextures through which we produce our 

possibilities and invented meanings in relation to our 

own topicality (BORRIAUD, 2011, p. 27). The thesis 

explores the possibilities of inventing meanings in 

visual arts teacher training, which is related to the 

concepts of cognition as an inventive power 

(KASTRUP, 2001; 2005; 2007) and of experience as the 

construction of knowledge, of recognition of the 

potential of what has already been assimilated on the 

verge of stimulating inventions (LARROSA, 2010; 2016; 

2018a; 2018b; 2019). It is a research on art linked to 

education, in which the methodology itself is a 

research problem: it explores the transits between the 

visual arts and teacher training, seeking to relate 

artistic components (invention and experience) with 

ways of composing forms-of-being-teacher. The field 

research was carried out at the Federal University of 

Tocantins, in the context of the Degree in Rural 

Education – Visual Arts and Music (LedoC-UFT), course 

that I work as a teacher. I undertake a narrative about 

experiences of training in action, in which the narrative 

in itself is a training practice, besides playing as a 

pedagogical intervention device. The research is 

divided into two parts: the first is dedicated to telling 

the history of field education, its principles and 

concepts, with emphasis on LEdoC-UFT; in the second 

part I dedicate myself to explore the possibilities of 

teaching the visual arts in the pedagogical project of 

field education, an education committed to the 

heterogeneity of knowledges, sensibilities and 

experiences. The thesis seeks to expand and propose 

possibilities to think about teacher training from an 

experiential and inventive orientation, aiming to 

contribute to teachers in forma(c)tion make senses 

from narratives in themselves. I consider that the 

research achieved its objective by approximating 

theory and practice, creating ways of working and 

assuming positions that expand and/or reposition 

perspectives on what the visual arts can do as scope 

of teacher training in field education. 
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Resumen 

Me propongo, en esta tesis, explorar posturas que 

contribuyan a componer modos-de-ser-profesor 

desde aperturas de brechas para que los involucrados 

en los procesos de formación docente se dejen afectar 

por contextos, experiencias, saberes situados y 

territorios experienciales. Contextos a través de los 

cuales producimos nuestros posibles e inventamos 

sentidos en relación con nuestra propia actualidad 

(BORRIAUD, 2011, p. 27). La tesis transita por 

posibilidades de invención de sentidos en la 

formación docente en artes visuales, lo que se 

relaciona con las concepciones de cognición como 

potencia inventiva (KASTRUP, 2001; 2005; 2007) y 

experiencia como construcción de conocimiento, de 

reconocimiento de la potencialidad de lo ya asimilado 

en la inminencia de invenciones estimulantes 

(LARROSA, 2010; 2016; 2018a; 2018b; 2019). Se trata 

de una investigación en arte vinculada a la educación, 

en la que la propia metodología es un problema de 

investigación: explora los tránsitos entre artes visuales 

y formación docente, buscando relacionar 

componentes artísticos (invención y experiencia) con 

formas de componer modos-de-ser-

docente/docente. La investigación de campo se llevó 

a cabo en la Universidad Federal de Tocantins, en el 

contexto del Curso de Licenciatura en Educación del 

Campo - Artes Visuales y Música (LEdoC-UFT), curso 

en el que trabajo como profesora. Emprendo una 

narrativa sobre experiencias de formación en la 

acción, en la que la narrativa de si es una práctica de 

formación, además de operar como dispositivo de 

intervención pedagógica. La tesis se divide en dos 

partes: la primera se dedica a contar la historia de la 

educación del campo, sus principios y concepciones, 

con énfasis en la LEdoC-UFT; en la segunda parte me 

dedico a recorrer las posibilidades de la enseñanza de 

las artes visuales en el proyecto pedagógico de la 

educación del campo, una educación comprometida 

con la heterogeneidad de los saberes, sensibilidades y 

experiencias. La tesis busca ampliar y proponer 

posibilidades de pensar la formación de profesores a 

partir de una orientación experiencial e inventiva, para 

contribuir a que los profesores en formación-acción 

inventen sentidos a partir de narrativas de si. 

Considero que la investigación logró su objetivo al 

acercar teoría y práctica, creando formas de trabajo y 

tomando posiciones que amplían y/o reposicionan 

perspectivas sobre lo que las artes visuales pueden 

hacer como campo de formación docente en la 

educación del campo.

Palabras clave: formación de profesores; artes visuales; educación del campo; invención; experiencia. 
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Considerações iniciais 

Esta tese busca levantar questões sobre a formação de professoras e 

professores para atuarem em escolas do campo no ensino das artes 

visuais, bem como questões sobre as artes visuais em contextos do campo. 

Pretendo com este estudo contribuir para o avanço das reflexões nas 

referidas áreas, ampliando e/ou reposicionando perspectivas sobre o que 

podem as artes visuais como âmbito de formação docente na educação 

do campo. Estar professora em um curso de Licenciatura em Educação do 

Campo (LEdoC), especialmente, me desafiou a desenvolver esta tese. O 

contexto institucional é de um curso de formação docente multidisciplinar 

na área de conhecimento Linguagens, com habilitação em Artes Visuais e 

Música, em uma Instituição Federal de Ensino Superior brasileira, a LEdoC 

na Universidade Federal do Tocantins, no Câmpus Universitário Prof. Dr. 

Sérgio Jacintho Leonor, em Arraias/TO (LEdoC-UFT).  

Desde o início do meu trabalho docente na LEdoC-UFT entendi que uma 

matriz de conhecimentos acerca das artes visuais fundada numa narrativa 
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que reproduz o cânone da arte ocidental e que tipifica produções do meio 

rural como arte popular e artesania, abordando-as de forma breve quando 

não as ignorando, era insuficiente para um trabalho minimamente 

comprometido com a proposta do curso, uma educação dos/para/com os 

povos do campo. A LEdoC é procedente da luta de movimentos sociais e 

pedagógicos que articularam nacionalmente políticas públicas e um 

projeto educativo próprio para/com as populações do campo. Tendo em 

conta que o campo brasileiro é formado por uma diversidade de 

ambientes físicos e sociais, o desafio da LEdoC tem sido compor e 

empreender educações conectadas com essas realidades.  

De modo que propendo nesta tese para a contingência do fazer e pensar 

as artes visuais para além dos ‘centros’, distanciando de concepções 

tradicionais, fechadas e rígidas acerca da arte; convergindo para a 

abertura, a transgressão, a subversão, a multiplicação de sentidos e a 

diferença. Busco aproximar arte e vida a partir da integração entre 

produções artísticas, os próprios sujeitos da experiência e seus espaços de 

vivência. Para isso é necessário deslocar e ampliar o alcance da concepção 
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de arte de “uma complexa prática ou tradição histórica que deve ser 

definida a partir dessa perspectiva” (SHUSTERMAN, 1998, p. 30) para uma 

apreensão de arte como experiência estética (DEWEY, 2010). 

Nesta tese estou enfrentando o desafio de percorrer por aspectos de uma 

proposta de educação como experiência inventiva na formação docente 

em artes visuais, cujo mote motivador é a educação do campo. O ponto 

que mais ressalto é que esta proposta é uma abertura ao desconhecido, à 

problematização, ao estranhamento, à invenção. Ao que provoca 

deslocamentos e nos faz re-pensar. A geograficidade, a relação concreta 

e interessada entre as pessoas e o lugar vivido (DARDEL, 2011), é matéria 

para problematizações.  

Na LEdoC-UFT, a maioria das/dos estudantes é oriunda de áreas 

quilombolas rurais, espaços onde se produzem formas de práticas 

artísticas e saberes culturais diversos. Entre essas produções estão saberes 

e práticas tradicionais como os festejos e a confecção de uma gama de 

artefatos que envolvem os rituais para a realização das celebrações; a 

dança sússia com seus adereços característicos; a feitura de objetos como 
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peneira, quibano, tapiti, pilão, mão de pilão, bruaca, botija, tapete, etc. 

Formas culturais vivas, saberes e fazeres dinâmicos que estão em contato 

com outras realidades, rurais e urbanas, estabelecendo negociações, 

interações e disputas que provocam deslocamentos nos modos de ser, 

estar e visualizar dessas pessoas, ao mesmo tempo que evidenciam as 

especificidades de suas complexas organização e estrutura social.  

O que podem as artes visuais como âmbito de formação docente 
nesse contexto de educação do campo, a LEdoC-UFT?  

As artes visuais como âmbito de formação docente na educação do campo 

estão implicadas com as realidades do lugar, de modo que as visualidades 

são problematizadas a partir de experiências e vivências das pessoas ativas 

e interativas nas experiências de ver e imaginar.  

As artes visuais são formas de visualidade e, como assinala Aida Sánchez 

Martín (2013, p. 345), a visualidade entendida como posição de produção 

de sentidos e de subjetividade é produtora de conhecimentos. Posto isso, 

“é preciso manter para esta um estatuto incerto que não nos ofereça 

(demasiadas) certezas em nossa busca de sentido, pois essa é a natureza 
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de toda a representação” (MARTÍN, 2013, p. 347). Esse posicionamento 

relaciona-se com “uma política da representação que responda à definição 

de visualidade como território questionado a partir da diferença” 

(MARTÍN, 2013, p. 355).  

Os conhecimentos que se produz com as artes visuais são distinguidos, 

assim, como situados. O conceito de saberes localizados desenvolvido por 

Donna Haraway (1995) é uma importante referência para essa posição. A 

autora enfatiza como os processos de elaboração de significados, sentidos 

e experiências são historicamente inscritos e localmente situados. Haraway 

propõe uma revisão na forma de conceber objetividade em relação à 

construção de conhecimentos, em contraponto aos ideais de objetividade 

e universalidade positivista. Segundo a autora, a produção de 

conhecimentos é sempre localizada, produzida de forma situada e 

posicionada, o que enfraquece posições de falsa objetividade, como a 

ideia de ‘arte universal’, por exemplo, que carrega uma posicionalidade 

euro/nortecentrada, branca e patriarcal. A concepção de universalidade foi 

instituída a partir do pressuposto de que o conhecimento é imutável e 
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infalível. Diferentemente, o conhecimento admitido como localizado abre 

espaço para a coexistência de diferentes formas, finalidades e sentidos das 

artes visuais, uma vez que o que é situado é sempre parcial, posicional e 

contextualizado.  

Sendo as artes visuais visualidades que contribuem para o 

desenvolvimento de certos padrões a partir dos quais se cria, classifica e 

hierarquiza regras do fazer visual e da busca por sentidos, a formação 

docente em artes visuais não pode reproduzir modos de conhecer, de 

produzir imagens, símbolos e significados a partir de uma única via válida 

de conhecimento e expressão. Busco, assim, percorrer por aspectos de 

uma formação docente em artes visuais aberta à heterogeneidade dos 

saberes, das sensibilidades e das experiências relacionadas aos saberes-

fazeres visuais dos lugares. De modo que comecei a perguntar pelos 

sentidos nos/dos percursos de formação docente em artes visuais, 

admitindo que é no fazer que os sentidos são inventados, é na vivência 

que a experiência nos acontece. 
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Como inventar maneiras próprias de fazer sentidos na 
formação docente em artes visuais?  

Essa é a questão disparadora desta tese, cujo objetivo é percorrer por 

possibilidades de inventar sentidos na formação docente em artes visuais. 

A busca por inventar sentidos está aqui diretamente relacionada à 

concepção de cognição como potência inventiva, de modo que assumo a 

questão da aprendizagem como plano de análise. Tenho como referência 

a perspectiva desenvolvida por Virgínia Kastrup (2001; 2005; 2007) de 

aprendizagem inventiva. A autora se apoia nas possibilidades abertas pela 

teoria da autopoiese, pela abordagem conexionista da cognição e pelos 

estudos acerca da produção da subjetividade de Gilles Deleuze e Felix 

Guattari para desenvolver uma concepção de cognição ampliada.  

Segundo Kastrup (2005, p. 1277), “a aprendizagem surge como processo 

de produção da subjetividade, como invenção de si. Além disso, a 

invenção de si tem como correlato, simultâneo e recíproco, a invenção do 

mundo”. O que entra em contato com uma dimensão estética, entendida 

em amplitude no plano da estesia (aesthesis) como percurso cognitivo que 
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envolve a experiência sensível. Como interpretam Mirian Celeste Martins 

e Gisa Picosque (2012, p. 35), “a estesia é como uma poética da dimensão 

sensível do corpo que suscita em absoluta singularidade uma experiência 

sensível com objetos, lugares, condições de existência, seres, 

comportamentos, ideias, pensamentos, conceitos”. A experiência estética 

aciona a potência de invenção e novidade, ou seja, “caracteriza, ao mesmo 

tempo, o processo de inventar e o invento que dele resulta” (KASTRUP, 

2005, p. 1276). 

A experiência estética é o encontro de nós e nossa circunstância, 

parafraseando José Ortega y Gasset1 (1967, p. 52). É afetação, 

entrelaçamento com o mundo (MERLEAU-PONTY, 1999) pelo qual nos 

formamos e também formamos o mundo. É atitude de perceber corpo do-

-no mundo, não se conforma às leis gerais, não está a serviço da solução 

de problemas, e nem é organizada a partir de uma perspectiva 

instrumental. A experiência estética contém em si a cognição como 

“potência inventiva”. Invenção distinguida a partir da expressão latina ex 

 
1 A frase original do filósofo espanhol José Ortega y Gasset: “Eu sou eu e minha circunstância, e se não salvo a ela não salvo a mim”. 
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nihilo nihil fit, nada surge do nada. Kastrup (2005, p. 1278) considera que 

“inventar é garimpar algo que estava escondido, oculto, mas que, após 

serem removidas as camadas históricas que o encobriam, revela-se como 

já estando lá”. É uma vontade de arte, ou seja, não concebe a si mesmo 

como “uma substância dada, mas como uma forma a compor, como uma 

permanente transformação de si, como o que está sempre por vir” 

(LARROSA, 2009, p. 58).  

Inventar maneiras próprias de fazer sentidos na formação docente, assim, 

é ser artista de si mesmo: experienciar, fazer, formar em ação. O que tem 

a ver com compor uma forma-de-ser-professor/a (LARROSA; RECHIA, 

2019, p. 11-12) a partir de “percepções e agencia em um campo de prática” 

(INGOLD, 2010, p. 7). Composição que não é uma simples junção de partes 

ou estabilização de uma forma, mas deriva, potência, invenção, envolvidas 

em uma forma, uma forma em ação, uma forma aberta ao mundo. Inventar 

sentidos é cuidar do seu próprio percurso de formação; dobrar sobre si 

mesmo a cada acontecimento, fazendo desse também um plano de 

reflexão que repercute outras vivências incorporadas num movimento de 
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des-re-aprendizagens; pulsar, tensionar, desapossar, ressignificar ao 

ponto de significar com expressão própria. Inventar sentidos é movimento 

destrutivo e constitutivo, de desapego e de disposição para ler de novas 

maneiras. É potência de invenção, mas como considera Jorge Larrosa 

(2009, p. 57),  

 

uma invenção, não obstante, que não se pensa a partir da 

perspectiva da liberdade criadora do gênio, da soberania 

de um sujeito capaz de criar-se a si próprio, mas a partir 

da perspectiva da experiência ou, melhor, da 

experimentação.  

 

Percursos metodológicos 

A tese se situa nos princípios epistemológicos da abordagem qualitativa 

consoante a multiplicidade de aspectos das formações sociais, educativas 

a artísticas que envolve a temática da investigação. Como interpreta Irene 

Tourinho (2013, p. 65),  
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[...] a pesquisa qualitativa é adepta da multiplicidade, seja 

de técnicas ou procedimentos, seja de interpretação e 

formas de apresentação. Esta multiplicidade levanta 

desafios que incluem o esforço por compreender a 

experiência, as formas de convivência e, além disso, o 

trabalho de reflexão sistemática para fazer – criar – 

relações entre sujeitos, experiência e contexto. Talvez seja 

o ponto crucial sobre o qual nos debruçamos ao fazer 

pesquisa: criar relações entre eventos e circunstâncias 

com as quais nos envolvemos. 

 

A tese se relaciona aos campos das artes visuais, da cultura visual e da 

educação do campo, no entanto, para além (ou aquém) dos 

enquadramentos institucionais, disciplinares e prescritivos se aspira 

compor uma tese indisciplinada, e por aspirar estar fora das certezas 

instituídas, insegura, e por aspirar escapar das determinações, talvez 

imprópria (LARROSA, 2019, p. 11). Escrevo a partir do campo das 

intenções, de busca por uma atitude, de gestos com potencial de pôr em 
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ação um conjunto de afetos e sentidos na formação docente em artes 

visuais na educação do campo.  

As inquietações sobre como inventar maneiras próprias de fazer sentidos 

na formação docente me levaram a movimentar, a querer e buscar compor 

outras maneiras de ser professora, a refletir sobre o meu próprio percurso 

de formação e sobre como contribuir para a formação de outras/os 

professoras/es. Percebi, assim, que esta tese se tratava de uma pesquisa-

formação (JOSSO, 1999; 2004; 2007; 2014), uma vez que me vi imersa num 

processo reflexivo, crítico e transformador da minha forma-de-ser-

professora (LARROSA; RECHIA, 2018, p. 11). O que tem me atirado às 

experienciações de maneiras de exercer a docência e, logo, a admitir que 

o lugar que ocupo como professora é a de praticante e aprendente. A 

incerteza acompanha este trabalho e assumir as falhas e as contradições 

faz parte de um devir-professora. “Os devires são experiências novas, 

inéditas, que nos colocam em contato com a alteridade do mundo e da 

própria cognição” (KASTRUP, 2005, p. 1284). O devir-professora é um 
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processo complexo, um movimento contínuo de des-re-construção aberto 

à temporalidade, à espacialidade e à contingência.  

Trata-se de uma pesquisa em arte vinculada à educação, em que a própria 

metodologia é um problema de pesquisa: explora os trânsitos entre as 

artes visuais e a formação docente, buscando relacionar componentes 

artísticos (invenção e experiência) com maneiras de compor formas-de-

ser-professor/a. Por estar envolvida no problema desta tese de maneira 

intensiva e imersiva, não segui modos de fazer pesquisa, caminhos e 

formas, já previamente traçados. Fui contaminada por um modo de 

pesquisar experimentativo, em que a experiência artística impulsionou e 

abriu condições de possibilidades para inventar maneiras de investigar e 

conhecer, que aqui consiste em possibilidades de inventar maneiras 

próprias de fazer sentidos na formação docente. No desenho 

metodológico desta pesquisa-formação, considero que, tal como a 

perspectiva de Tourinho (2013, p. 69): 
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A invenção não se resume à criação de novos 

procedimentos de coleta de dados. Inclui a escolha 

(refinamento) do tema – questões que vão configurá-lo e 

aspectos que o caracterizarão –, possíveis formas de 

abordá-lo (considerando abrangência e viabilidade) e, 

ainda, práticas interpretativas – como criar relações, 

construir argumentos, tecer redes que integrem sujeitos, 

experiência e contexto. 

 

Tourinho (2013, p. 64) ressalta que a “docência é uma prática atrelada à 

pesquisa e, ao mesmo tempo, de que a pesquisa é uma prática que 

fundamenta, organiza e renova a docência”. O que se aproxima das ideias 

de Donald Schön (2007) sobre o profissional reflexivo, em que o/a 

professor/a mantém um vínculo reflexivo com o seu trabalho, pois possui 

a capacidade de refletir sobre sua prática na prática, valendo-se, assim, de 

um processo de aprendizagem contínuo, de forma a desenvolver um saber 

próprio ao seu exercício profissional. Nesta tese, o fazer da pesquisa e 

docência está vinculado à experiência artística, o que “implica um trânsito 

ininterrupto entre prática e teoria”, sendo “ao mesmo tempo, um 

‘processo de formação’ e um processo no sentido de processamento, de 
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formação de significado” (REY, 2002, p.125-126). De modo a, como 

estimula Luis Camnitzer (ALZUGARAY, 2017, n.p.), “devolver a arte a sua 

função de metodologia do conhecimento”, ou seja, a arte como forma de 

pensar.  

Tourinho (2013, p. 64) entende que a pesquisa e docência que 

 

se aliam com e se desenrolam através da experiência 

estética/artística, [...] faz mover nossa sensibilidade 

sensória, afetiva e imaginativa para projetar 

transformações, mudanças e desafios. As artes, então, 

criam, alimentam e fortificam possibilidades 

transformadoras de pesquisa e de docência. 

 

No percurso de pesquisa fui alinhavando o como pesquisar com o que 

estou pesquisando, nesse processo fui desenhando uma maneira 

metodológica própria que fazia sentidos dentro das composições 
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alcançadas. Aproximando, assim, com o que narram Alberto Coelho e 

Luciana Laponte (2015, p. 3315): 

 

Uma possível metodologia artística de investigação passa 

a se mostrar, sem que ainda tenhamos domínio e clareza 

sobre ela. Nessa hora percebemos que trazer o ‘como’ 

pesquisar junto ao que se está pesquisando é 

fundamental para atentarmos a necessidade de abordar 

a arte como um modo de ser de nossa investigação, 

principalmente como um modo criador. 

 

O processo artístico como metodologia de pesquisa foi se mostrando 

junto à definição do problema de pesquisa. Sendo que o problema de 

pesquisa partiu das minhas próprias inquietações enquanto professora, o 

movimento era de teorizar de dentro para fora, ou seja, investigar e 

explorar possibilidades de inventar maneiras próprias de fazer sentidos na 

formação docente tendo como ponto de partida a minha formação e 

prática docente. Enlaçando, assim, reflexões, perguntas e sentidos 
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compostos tanto no processo de elaboração desta tese como no meu 

trabalho docente na LEdoC-UFT, distinguindo que essas são experiências 

constituidoras do meu percurso de formação. O desafio metodológico que 

se afigura é, como adverte Lucia Pimentel (2015, p. 90), “que esses 

elementos e caminhos se configurem como potencialidades investigativas 

e não somente como relatos de experiência”. 

Empreendo uma pesquisa narrativa em educação, trazendo as 

experiências em projetos desenvolvidos no meu trabalho docente para o 

centro do processo de reflexão sobre formação docente em artes visuais. 

Segundo Passeggi, Vicentini e Souza (2013, p. 18), atualmente, as 

pesquisas de cunho biográfico constituem uma das principais correntes 

de pesquisa qualitativa no contexto educacional brasileiro. De acordo com 

o que dispõem esses autores e autora, tenho como pressuposto que 

 

[...] as narrativas de si, orais e escritas, contribuem para a 

transformação de sentidos histórico-culturais, 

concernentes às representações de si, do outro e da ação 
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do sujeito no mundo, tanto para a pessoa que narra 

quanto para aquelas que leem, escutam e analisam as 

narrativas (2013, p. 17).  

 

Nesta tese, a narrativa de si é uma prática de formação, além de operar 

como dispositivo de intervenção pedagógica. A partir das minhas 

inquietações, vivências e práticas docentes, e da busca por ressignificá-las 

ao re-pensar no que fiz, no que faço e no que pretendo fazer, me vi 

implicada em processos de conhecimento e reconhecimento de uma 

forma-de-ser-professora; forma em ação que não está alheia ao outro, 

pois tem me possibilitado ampliar e propor possibilidades para se pensar 

a formação docente a partir de uma orientação experiencial e inventiva, 

em vistas a contribuir para que professoras/es em forma-ação também 

façam sentidos desde suas narrativas de si.   

Daniela Schneider, uma amiga que fiz na LEdoC-UFT, hoje professora na 

Universidade Federal do Rio Grande (FURG), discorre em sua tese (2018, 

p. 21) sobre a importância de uma “atitude frente à formação”, sobre 
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“colocar a forma de si em ação” num gesto de tomar posse de si. As 

proposições desta tese requerem tomar posse de si enquanto pessoa em 

forma-ação docente, ao mesmo tempo que solicita colocar o eu em 

embate com si mesmo abrindo espaços de invenção. Tomar posse aqui 

não tem intenção de domínio, é ação de cultivo. Tomar posse não é fincar 

bandeiras e reivindicar territórios, é processo de desterritorialização e 

reterritorialização. Aproximação que não é contato desinteressado. É 

tatear com intenção, toque zeloso. Tomar posse das linhas aqui escritas 

cujas palavras têm sido gestadas e sentidas. Tomar posse é “criar modos 

de trabalho” (SCHNEIDER, 2018, p. 58), é formar em ação. Tomar posse é 

decisão de se colocar presente, de evitar as reflexões genéricas, atitude de 

cuidado com/dos sentidos para fazer sentidos. 

Esta tese teve aprovação no Comitê de Ética na Universidade Federal de 

Goiás, todas/os colaboradoras/es deram consentimento livre e esclarecido 

para participarem da pesquisa. Também teve autorização da Universidade 

Federal do Tocantins por meio do Termo de Anuência da Instituição para 

realização da pesquisa em suas dependências e com suas/seus estudantes. 
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Encontra-se em anexo o Parecer Consubstanciado do Comitê de Ética da 

Universidade Federal de Goiás, O Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido e o Termo de Anuência da Universidade Federal do Tocantins. 

Apresentação 

A tese está dividida em duas partes. A primeira parte é dedicada a contar 

a história da educação do campo, seus princípios e concepções. A 

educação do campo está diretamente ligada ao projeto de 

desenvolvimento do campo brasileiro como lugar de produção, de 

moradia e de construção de culturas, modos de viver e produzir das 

populações campesinas. A educação do campo não se desvincula da 

questão agrária brasileira, a histórica luta pela terra no Brasil é 

fundamental para o entendimento da concepção de educação do campo, 

enquanto conceito e prática pedagógica. Discorro sobre como 

historicamente as formas territoriais campesinas foram excluídas dos 

privilegiados investimentos destinados ao latifúndio, o que acarretou em 

exclusão social com reflexo em escassas e ineficientes políticas de 

educação deliberadas às populações do campo. Ainda que num contexto 
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de violência e injustiça, essas populações resistiram, se organizaram e 

lutaram por transformações e justiça social; a educação do campo é uma 

conquista desses enfrentamentos, uma proposta pedagógica 

comprometida com as realidades das pessoas do campo.  

A Licenciatura em Educação do Campo (LEdoC), enquanto política pública, 

foi implementada em Instituições Públicas de Ensino Superior visando à 

formação de professoras e professores em nível superior para atuarem nos 

anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio em escolas do campo. 

Apresento alguns dos dispositivos legais que regulamentam a educação 

do campo e a trajetória de implementação da LEdoC, com ênfase para o 

curso em que trabalho como professora na UFT. Destaco como a proposta 

curricular da LEdoC busca superar a ideia de um modelo único de 

formação docente e formar professoras/es para atuarem em contextos 

específicos, considerando a realidade das populações do campo, o lugar, 

a cultura, suas formas de produção e seus saberes-fazeres como 

elementos essenciais à educação. 
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Na segunda parte da tese me dedico a percorrer por possibilidades das 

artes visuais como âmbito de formação docente no projeto pedagógico 

da educação do campo. A minha proposta é uma formação docente em 

artes visuais que busca promover a aprendizagem-inventiva por meio da 

experiência, para tal exploro as narrativas de vida e formação como uma 

perspectiva teórico-metodológica de pesquisa, mas também como um 

recurso pedagógico.  

A partir de narrativas docentes, entrelaço as experiências do meu percurso 

de formação às do meu trabalho docente na formação de professoras/es 

na LEdoC-UFT. Nesta tese tomei a decisão de me fazer presente, 

enfrentando a complexidade de lidar com minha própria expressão, o que 

me levou a fazer perguntas, as quais não me levaram a soluções, mas à 

invenção de problemas, o que me desafiou a criar maneiras próprias de 

fazer sentidos. Foi a partir do momento que tomei atitude frente à 

formação que tive a sensação de estar experimentando um processo de 

formação, de formar em ação. De modo que, apoiada nas assimilações 

empreendidas neste percurso de formação, busquei compor modos de 



39 

 

trabalho na formação docente em artes visuais que abrissem brechas para 

que as/os estudantes tomassem posse dos seus próprios percursos de 

formação (SCHNEIDER, 2018), deixando-se afetarem pelos contextos, 

pelos saberes-fazeres de seus territórios existenciais, fazendo soar as 

experiências e inventando seus próprios problemas, criando, assim, 

maneiras próprias de fazer sentidos para compor suas próprias-formas-

de-ser-professoras/es. 

Posto que estas vivências têm como plano de ação as artes visuais, fazer 

soar a experiência tem o potencial de produzir aberturas para as culturas 

visuais do lugar, incluindo, assim, imagens e artefatos visuais que povoam 

o cosmo da vida das/dos estudantes. Uma cultura visual historicamente 

constituída e situada, formas em formação carregadas de conteúdo 

implicado com a vida do lugar. Fazer soar a experiência viabiliza abarcar e 

reconhecer a existência e validade de diferentes visualidades com 

sensibilidades, expressões, formas e intenções que apresentam outras 

possibilidades narrativas e interpretativas sobre o saber/fazer arte e, 

consequentemente, sobre as formas-de-ser-professor/a de Artes Visuais. 
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A educação do campo é fruto de um longo processo de luta pelo 

reconhecimento de que a educação deve estar sintonizada com as 

particularidades culturais e os direitos sociais das populações do campo, 

devendo ser compatível aos seus modos de viver e produzir, além de 

atender às suas necessidades e estar aberta aos seus desafios. A educação 

do campo integra os terrenos de resistências e de disputas de formas de 

produção e reprodução socioespaciais no meio rural, uma vez que o 

espaço agrário brasileiro é marcado pela constante luta pela sobrevivência 

das populações campesinas. 

Nesse contexto, a educação do campo tem sido um dos mais importantes 

recursos de reterritorialização camponesa desde sua implementação. 

Como sublinha Fernandes (2012, n.p.), “é do processo de destruição e 

recriação do campesinato que nasceu a educação do campo”. A educação 

do campo está diretamente ligada ao campesinato, mas é possível 

apresentar uma definição da categoria camponês? Como provoca Teodor 

Shanin (2005, p. 1), “há razões para definir “camponês” e há razões para 

deixar indefinida a palavra, uma figura de linguagem fora do domínio 
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onde residem as criteriosas categorias do conhecimento”. Assim, o uso do 

conceito camponês nesta pesquisa não se detém a terminologia em si, 

exploro vínculos com a realidade e processos históricos, sociais, políticos 

e culturais que influenciaram na reprodução das formas sociais 

camponesas no Brasil. Enfatizo que o uso de camponês como uma 

entidade social específica não significa que se trata de um grupo social 

homogêneo, ao contrário, se refere a uma diversidade de formas de 

existência e de distintos meios de acesso à terra, cuja consonância se dá, 

entre outros aspectos, pela oposição e/ou contradição em relação ao 

modelo latifundiário e patronal. 

Em vista disso, é preciso distinguir que, nos dias atuais, dois projetos de 

desenvolvimento territorial estão em disputa/conflito no campo brasileiro: 

o agronegócio (estabelecimentos de concentração fundiária e de 

monocultura para exportação) e a agricultura camponesa (pequenas 

propriedades rurais de pluricultura para consumo interno). Segundo 

Fernandes (2013, p. 747),  
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As diferenças entre o agronegócio ou a agricultura 

capitalista e a agricultura camponesa também revelam 

diferentes formas de uso dos territórios: enquanto para o 

campesinato a terra é lugar de produção, de moradia e 

de construção de sua cultura, para o agronegócio a terra 

é somente um lugar de produção de mercadorias, do 

negócio. E essas são características essenciais para 

conceber o campesinato e o agronegócio como 

diferentes modelos de desenvolvimento territorial, os 

quais, por isso, criam territórios distintos. 

 

A formação no campo brasileiro de territórios distintos, divergentes e em 

disputa tem sua origem no período da invasão portuguesa e a imposição 

de uma nova forma de produção agrícola e organização do território com 

base num modelo latifundiário e monocultor para fins de exportação 

sustentado pelo trabalho escravo. O monopólio e distribuição desigual de 

terras no Brasil colonial estabeleceram as raízes da desigualdade social 

que subsiste até os dias atuais. A política de concentração fundiária 

atravessou os diversos ciclos econômicos (mineração, borracha, açúcar e 

café), intensificando com a inserção do capitalismo no campo e a exclusão 
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das/dos trabalhadoras/es rurais pela não realização da reforma agrária e 

imposição, na atualidade, do modelo do agronegócio. Segundo Guilherme 

Delgado (2005, p. 66), 

 

Observe-se que agronegócio na acepção brasileira do 

termo é uma associação do grande capital agroindustrial 

com a grande propriedade fundiária. Essa associação 

realiza uma estratégica econômica de capital financeiro, 

perseguindo o lucro e a renda da terra, sob o patrocínio 

de políticas públicas. 

 

O encadeamento desses processos históricos pode parecer bastante 

abstrato, mas os efeitos podem ser mensurados quando se analisa alguns 

dados do espaço rural brasileiro nas últimas décadas:  

1) Êxodo rural: em 1950 cerca de 70% das/os brasileiras/os habitavam 

a área rural. Entre as décadas de 1960 a 1980 ocorreu uma inversão 

demográfica por conta de um intenso êxodo rural. Em 2010 o Brasil 
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contabilizava uma população de 191 milhões de habitantes, dos 

quais apenas 15,6% do total da população vivia em áreas rurais 

(IBGE, 2011); 

2) Desigualdade territorial rural: o Brasil tem uma das maiores áreas 

agrícolas do mundo, sendo que, segundo dados do IBGE (2011), 

84,4% dos estabelecimentos eram unidades familiares e 15,6% 

eram empresas do agronegócio. No entanto, as unidades 

camponesas correspondiam a apenas 24% (80.250.453 hectares2) 

dessa área, enquanto os estabelecimentos do agronegócio 

ocupavam 76% (249.690.940 hectares) da área agricultável 

(FERNANDES, 2013, p. 746). 

3) Ocupação rural: mesmo utilizando apenas 24% da área agrícola, a 

agricultura camponesa reunia 74% do pessoal ocupado 

(12.322.225 pessoas), já o agronegócio empregava em torno de 

 
2 Um hectare corresponde a 10 mil metros quadrados, o equivalente a um campo de futebol oficial. 
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26% (4.245.319 pessoas) (IBGE, 2011 apud FERNANDES, 2013, p. 

746). 

Com base nesses dados podemos observar a concentração de terra pelo 

agronegócio e o consequente esvaziamento demográfico do espaço rural. 

A estrutura fundiária brasileira marcada historicamente pela desigualdade 

não apenas permanece, como está se acentuando com índices de 

concentração cada vez maiores. A desvantagem do campesinato foi 

estabelecida historicamente, considerando que as populações pobres3 do 

campo foram secularmente marginalizadas dos privilegiados 

investimentos destinados ao latifúndio, o que acarretou na exclusão social 

dessas populações.  

Nesse contexto, o acesso à escola no meio rural brasileiro tem sido 

historicamente escasso e precário, marcado por altas taxas de 

 
3 Lauro Mattei (2014, p. 73) analisa alguns dados do PNAD de 2009 (IBGE, 2010) que revelam que  8.4 milhões de pessoas que faziam parte da população rural total 
(30.7 milhões de pessoas) eram classificadas como pobres (renda per capita mensal de até ½ salário mínimo, que em valores de Setembro de 2009 correspondia  a  R$  
207,50)  e  8.1  milhões  de pessoas eram classificadas como extremamente pobres (renda per capita mensal de até ¼ salário mínimo, que em  valores  de  Setembro  
de  2009  correspondia  a  R$ 103,75).  Isso significa que no ano de 2009 aproximadamente 54% da população rural total era enquadrada como pobre.  A distribuição 
espacial da pobreza rural revela que 53% do total de pessoas classificadas como pobres viviam na região Nordeste do país, sendo que a mesma região respondia 
também por 70% do total de pessoas extremamente pobres. 
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analfabetismo e baixos índices de escolarização. Até a década de 1930 o 

meio rural era quase que totalmente desassistido de escolas, não havia 

nenhuma política pública de educação escolar rural e as poucas escolas 

que existiam “eram resultados de iniciativas de igrejas ou comunidades 

que se organizavam para esse fim” (HANTZ, 1994, p. 45). Para se ter uma 

ideia da omissão do Estado brasileiro e o processo de exclusão social das 

populações do campo é importante termos em conta que até a década de 

1950 o Brasil era um país predominantemente rural. 

A política de educação destinada à classe trabalhadora do campo, como 

sublinha Maria Julieta Costa Calazans (1993, p. 15), foi tardia e descontínua 

e “só a partir de 1930 ocorreram programas de escolarização considerados 

relevantes para as populações do campo”. Todavia, esses programas de 

escolarização no campo, como descrevem Francisco do Nascimento e 

Ramofly Bicalho (2019, p. 65), estavam atrelados aos valores advindos da 

elite ruralista, cujo propósito era atender ao princípio da “adequação e 

ajustamento” da classe trabalhadora aos interesses das oligarquias rurais: 
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a produção e o lucro. De modo que a capacitação da população do campo 

serviu, sobretudo, 

 

para produzir mão de obra a ser empregada nas grandes 

propriedades rurais, objetivando manter os filhos dos 

agricultores conformados e alienados às condições de 

subordinação social e econômica ditadas por aqueles 

que, historicamente, dominaram os sistemas de 

produção agrícola neste país (NASCIMENTO; BICALHO, 

2019, p. 65).  

 

A questão agrária brasileira é marcada pela espoliação da terra e as 

desigualdades sociais, de acordo com o Dossiê n° 27 do Instituto 

Tricontinental de Pesquisa Social (2020, p. 7-8), 

 

A violência com que esse processo foi conduzido 

suprimiu as formas de expressão cultural, negou acesso à 

educação e saúde como direito básico; destruiu a 

soberania e a autodeterminação dos povos e a sua 
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própria autoestima. A luta pela terra no Brasil perpassa 

por esses acontecimentos, e dessa forma, toda tentativa 

de resistência popular organizada e radical virou 

sinônimo de massacre e genocídio, para posteriormente 

serem apagadas dos livros de história. 

 

Ao longo dos cinco séculos de colonização e colonialismo no campo 

brasileiro diversos processos de resistência popular, como a luta dos 

povos indígenas e das populações negras escravizadas, enfrentaram e 

resistiram às violências e injustiças no campo. Ao longo do século XX, as 

experiências de luta e resistência das populações do campo foram se 

organizando e construindo pautas políticas de transformação e justiça 

social e as/os camponesas/es se tornaram uma força social nacional.  

Com o golpe civil-militar de 1964 e instalação de uma ditadura no país, os 

movimentos sociais campesinos, a partir de uma ação conjunta entre 

militares e latifundiários, sofreram repressão e foram desmantelados. 

Mulheres e homens trabalhadoras/es rurais foram brutalmente 

violentadas/os e submetidas/os a prisões e torturas, e muitos foram 
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mortos ou ainda estão desaparecidos. Resgatar as memórias desse Brasil 

praticamente desconhecido, ou melhor dizendo, ignorado pelos 

documentos oficiais, tem sido um esforço coletivo de diferentes 

pesquisadoras/es de diferentes instituições no país, de movimentos 

sociais do campo e da coragem de sobreviventes da repressão no campo 

durante a ditadura militar. Esforço conjunto que resultou na criação, em 

2012, da Comissão Camponesa da Verdade (CCV) que incidiu nas 

atividades desenvolvidas na Comissão Nacional da Verdade (CNV). 

Segundo o relatório final da CCV, 

 

O resgate das violações de direitos de tantas pessoas do 

campo, no entanto, não tem como objetivo apenas fazer 

constar nos anais da história oficial brasileira. A memória 

– além de resgatar a verdade sobre o protagonismo 

camponês na resistência à ditadura e seu braço privado, 

o latifúndio – tem como objetivo lutar contra o 

esquecimento e construir caminhos para a justiça e 

reparação (CCV, 2014, p. 12) 
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Vale ressaltar que nos 21 anos que vigorou a ditadura civil-militar, o 

campo brasileiro sofreu uma vertiginosa transformação. Desde a década 

de 1930, com o processo de industrialização se estabeleceu um pacto 

territorial, oligarca e industrial, entre o latifúndio e o capital (PRIETO, 2017, 

p. 2). Com a instauração da ditadura civil-militar o pacto territorial foi 

refundado e “a defesa da propriedade privada capitalista da terra e a 

grilagem de terra encontravam-se no centro dessa estratégia territorial” 

(PRIETO, 2017, p. 2-3). A concentração fundiária e a desigualdade no 

campo cresceram rapidamente nesse período na medida em que as 

demandas sociais por reformas de base, como a reforma agrária, foram 

silenciadas.  

A violenta repressão após 1964 arrasaram os movimentos sociais do 

campo, mas suas reinvindicações mantiveram-se vivas. Quando a ditadura 

civil-militar começou a enfraquecer, no final dos anos de 1970 e início dos 

anos de 1980, focos de resistência às injustiças do campo brasileiro foram 

se reorganizando. A partir dessas experiências, é fundado, em 1984, o 
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Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), o que reascendeu 

e revigorou a luta pela terra e por justiça social no campo.  
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 Fig. 1:  I Congresso Nacional do MST, janeiro de 1985.   
Fonte: https://mst.org.br/nossa-historia/84-86/ Acesso em 27/04/2022. 

https://mst.org.br/nossa-historia/84-86/
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A história da educação do campo está ligada à história dos movimentos 

sociais camponeses, com destaque para o MST. Tendo em vista a 

necessidade básica das famílias assentadas e acampadas do MST de 

viabilizar que as crianças tivessem acesso à escola, o próprio movimento 

se organizou, na total ausência do Estado, para construir escolas e 

desenvolver uma proposta pedagógica comprometida com a realidade 

camponesa. Segundo Roseli Caldart (1997, p. 9), 

 

Começamos o trabalho de educação no MST lutando por 

escolas de 1ª a 4ª séries para as crianças, mas aos poucos 

fomos dando conta que esta imensa maioria de jovens e 

adultos não escolarizados que existe nos assentamentos 

e acampamentos também exige uma resposta/atitude 

organizada. Foi especialmente nestes últimos três anos 

[de 1995 a 1997] que começou a ficar mais clara a 

bandeira geral de luta pela educação do MST: ajudar a 

garantir o direito de todos à escolarização, desde a 

creche até a Universidade. 
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Em termos institucionais, o reconhecimento de que as populações do 

campo têm direitos a uma educação diferenciada que atenda suas 

demandas é uma conquista histórica fruto de um longo e gradativo 

processo. Os marcos legais que contingenciam a inclusão na estrutura 

estatal de instâncias, regulamentações, diretrizes e ações que atendem as 

demandas específicas e reconhecem as necessidades singulares das 

populações do campo são, especialmente: 1) A Constituição de 1988, que 

consolida o compromisso do Estado com a sociedade em promover uma 

educação para todos; 2) A Lei de Diretrizes e Bases da Educação (Lei n° 

9.394/96), que determina a adequação da educação e o calendário escolar 

às especificidades da vida rural e de cada região; 3) A criação da 

“Articulação Nacional por uma Educação do Campo” em 1998, que passa 

a gerir e promover ações conjuntas visando à implantação e 

regulamentação de uma educação dos/para/com as populações do 

campo; 4) A criação do Programa Nacional de Educação na Reforma 

Agrária (PRONERA) em 1998, que visa promover a educação dos 

trabalhadores e trabalhadoras do campo, bem como formar educadores 

para as escolas do campo; 5) Conferências Nacionais por uma Educação 
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Básica do Campo (1998; 2004); 6) A implantação da Resolução nº 01/2002 

que institui as Diretrizes Operacionais para a Educação Básica nas Escolas 

do Campo; 7) A instituição do Grupo Permanente de Trabalho de 

Educação do Campo em 2003; 8) A criação em 2004 da Secretaria de 

Educação Continuada, Alfabetização e Diversidade (SECAD), no âmbito do 

Ministério da Educação, à qual está vinculada a Coordenação Geral de 

Educação do Campo. 

É importante destacar a organização, no final dos anos de 1990, de um 

movimento social e pedagógico, de contorno nacional, que lutava por 

uma educação do campo. Como caracteriza Antonio Munarim (2008, p. 1; 

12), 

 

Destacam-se como sujeitos dessa prática social 

organizações e movimentos sociais populares do campo, 

e somando-se a estes, pessoas de instituições públicas, 

como universidades, que fazem uso da própria estrutura 

do Estado em favor de seus intentos e dos projetos 

políticos a que se associam.  
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O movimento de educação do campo ganhou 

capilaridade nacional efetiva durante dois anos de um 

processo de construção de propostas de políticas 

públicas, programas de governo, etc., numa interação 

entre três esferas do Estado e as organizações e 

movimentos sociais do campo situados nos estados e 

municípios. 

 

O Movimento articulou nacionalmente políticas públicas específicas e um 

projeto educativo próprio para/com quem vive no campo. As políticas 

públicas de educação do campo resultam de tensões, enfrentamentos, 

disputas e negociações entre os movimentos sociais camponeses e o 

Estado. Onde muitas forças e interesses estão em jogo. Segundo Mônica 

Molina e Maria Isabel Antunes-Rocha (2014, p. 227), 

 

[...] o movimento de luta por uma educação do campo, 

quando pauta seu projeto de escola e de formação 

docente junto às políticas públicas, já faz sabendo de 

antemão que será necessário ocupar a esfera pública para 

disputar princípios, valores e práticas. 



59 

 

 

As instâncias, regulamentações, diretrizes e ações que amparam a 

educação do campo têm como orientação o cumprimento do direito de 

acesso universal à educação, o protagonismo pedagógico que valida os 

saberes e práticas dos envolvidos nos processos educativos, somados à 

defesa de um projeto de desenvolvimento social economicamente justo e 

ecologicamente sustentável (BRASIL, 2007, p. 13). Como ressalta Miguel 

Arroyo (2007, p. 161), “as ênfases dadas à educação como direito universal 

de todo cidadão significam uma grande conquista, desde que avancemos 

no reconhecimento das especificidades e das diferenças”, o que demanda 

o reconhecimento da grande diversidade de ambientes físicos e sociais 

que compõem o domínio rural brasileiro, e que os modelos educacionais 

instituídos a partir da dinâmica social e espacial urbana não atendem as 

populações campesinas. Essas questões extrapolam a simples oposição 

entre urbano e rural, campesino e citadino. As noções rural e urbano, 

posicionadas como antagônicas, transportam uma carga histórica que 

tensionam visões sobre o ser e estar no campo desarticuladas da realidade 
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e que não contribuem para o enfrentamento das atuais necessidades das 

populações do campo. 

Ressalto que a expressão educação do campo abarca uma reflexão 

pedagógica que compreende ações em âmbitos escolares, não escolares 

e informais. O campo é um espaço onde se produz pedagogias (CALDART, 

2002, p. 19). Contudo, nesta pesquisa as reflexões acerca da educação do 

campo circunscrevem a formação docente em instituição formal de 

ensino.  

 

1.1 Licenciatura em Educação do Campo: um olhar a partir da 
LEdoC-UFT 

 

Em termos de política pública específica vinculada ao Ministério da 

Educação (MEC) que relaciona educação do campo e formação docente, 

temos a implementação de um novo curso de graduação em Instituições 

Públicas de Ensino Superior, a Licenciatura em Educação do Campo 

(LEdoC). A LEdoC é voltada especificamente para a formação de 
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professoras/es em nível superior para atuarem nos anos finais do Ensino 

Fundamental e Ensino Médio e na gestão de processos educativos 

escolares e processos educativos comunitários em escolas do campo. É 

importante ressaltar que encontrei muitas contradições em termos de uso 

de dados na análise de publicações recentes no país acerca da LEdoC4.  

A LEdoC é parte de um projeto de expansão, pelo MEC, da Política 

Nacional de Educação do Campo, executada de 2003 a 2018 pela 

Secretaria de Educação Continuada, Alfabetização, Diversidade e Inclusão 

(SECADI), através da Coordenação Geral de Educação do Campo (CGED) e 

do Grupo de Trabalho Permanente de Educação do Campo (GPT) 

(MEDEIROS; MORENO; BATISTA, 2020, p. 6-7). A LEdoC está sendo 

 
4 Sobre os conflitos em relação a dados, números e datas em análises de artigos recentes sobre as LEdoCs brasileiras a partir do Censo da Educação Superior, publicado 
em 2017 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), ver artigo de Medeiros, Moreno, Batista (2020). Segundo as autoras e o autor: “a análise 
de artigos acadêmicos produzidos a partir de tais dados permitiu a constatação do uso de números diferentes para representar o mesmo universo de cursos LEdoC 
realizados dentro de um mesmo período. A caracterização da LEdoC nessas produções restringe-se sempre a cursos vinculados ao Programa Nacional de Educação do 
Campo (PRONACAMPO), criados por meio de Edital em 2012, que permitiu a implementação de 40 cursos, executados por 27 Instituições Federais de Ensino Superior 
(IFES). Em alguns artigos, os números apresentados diferem-se dessa totalização. Ocorre ainda a omissão de dados a respeito de cursos da LEdoC criados em 2008 e 
2009 pelos editais do Programa de Apoio à Formação Superior em Licenciatura em Educação do Campo (PROCAMPO), que se encontram em funcionamento com 
oferta de turmas contínuas, mas que não estão vinculados ao PRONACAMPO. Além disso, tais artigos não explicitam a existência de turmas do curso LEdoC 
implementadas na modalidade de Educação à Distância e de cursos criados por iniciativas de Instituições de Ensino Superior com recursos próprios e/ou pelo Programa 
de Reestruturação e Expansão das Universidades (REUNI)” (MEDEIROS, MORENO, BATISTA, 2020, p. 2-3). 
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ofertada pelas Instituições Públicas de Ensino Superior desde 2007. 

Segundo informações disponíveis na Base de Dados do E-Mec, estão 

atualmente em funcionamento 45 cursos regulares de LEdoC em 

instituições públicas de educação superior brasileiras. A LEdoC-UFT, curso 

que atuo como professora, foi um dos cursos aprovados em 2012 via edital 

da Chamada Pública de Seleção de Projetos de Instituições Públicas de 

Ensino Superior n° 02/2012-SESU/SETEC/SECADI/MEC.   
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 Figura 2:  Câmpus Universitário Professor Dr. Sérgio Jacintho Leonor, localizado na cidade de Arraias-TO.   
Fonte: https://ww2.uft.edu.br/index.php/ultimas-noticias/26711-aberto-prazo-inscricoes-processo-seletivo-direito-arraias.  

Acesso em 16/06/21. 

https://ww2.uft.edu.br/index.php/ultimas-noticias/26711-aberto-prazo-inscricoes-processo-seletivo-direito-arraias
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A proposta curricular da LEdoC busca superar a ideia de um modelo único 

de formação docente e formar professoras/es capazes de atuar em 

contextos específicos. Dois aspectos são fundamentais nessa modalidade 

de graduação: a alternância pedagógica e a formação por área de 

conhecimento, cuja habilitação é para a docência multidisciplinar nas 

escolas do campo. Como reflete Arroyo (2007, p. 161),  

 

Se pensarmos em direitos universais de sujeitos 

concretos, de coletivos com suas especificidades 

culturais, identitárias, territoriais, étnicas ou raciais, 

seremos obrigados a pensar em políticas focadas, 

afirmativas dessas especificidades de sujeitos de direitos 

universais. Nessa perspectiva, as escolas do campo são 

uma exigência e a formação específica dos profissionais 

do campo passa a ter sentido para a garantia dos direitos 

na especificidade dos seus povos. 

 

A alternância pedagógica é uma estratégia formativa que se caracteriza 

pela organização do processo de ensino-aprendizagem em espaços 
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diferenciados. Procede de dinâmicas que buscam estabelecer relações 

entre teoria e prática, numa formação implicada com as realidades das/os 

estudantes. Os procedimentos para operacionalizar a alternância 

pedagógica partem do objetivo de proporcionar a formação acadêmica 

sem desvincular as/os estudantes do seu meio familiar, profissional, 

cultural e comunitário, o que é determinante para viabilizar o acesso e a 

permanência da/do estudante campesina/o na universidade. 

No caso da LEdoC-UFT, está entre as potencialidades e os desafios da 

pedagogia da alternância promover experiências de estudos na 

universidade, tal como a realização de projetos e vivências nas 

comunidades de origem das/dos estudantes. Essa proposta educacional 

diferenciada e garantida pela legislação é materializada na LEdoC-UFT 

numa organização curricular constituída por tempos e espaços alternados 

de formação entre Tempo Universidade e Tempo Comunidade. 
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Figura 3: Estudantes da LEdoC-UFT/Arraias dançando a sússia com crianças da comunidade de Cavalcante-GO, 2018.  
Foto: Hertha Silva. 
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Figura 4: Tempo Comunidade. Visita à comunidade Claro (engenho), LEdoC-UFT/Arraias. Povoado de Campo Alegre - TO, 2018.  
Foto: Hertha Silva. 
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Figura 5: Tempo Comunidade. Oficina de construção de 
instrumentos musicais ministrada por discentes da LEdoC-
UFT/Arraias no Centro de Referência de Assistência Social 
(CRAS). Cavalcante-GO, 2018.  Foto: Hertha Silva.  

 
Figura 6: Tempo Comunidade. Oficina de fotografia 
ministrada por discentes da LEdoC-UFT/Arraias na Escola 
Estadual Floresta.  Povoado de Campo Alegre - TO, 2018. 
Arquivo pessoal. 2018. Foto: Hertha Silva. 
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As áreas de atuação da LEdoC-UFT abrangem a região sudoeste do estado 

do Tocantins, mais especificamente a Microrregião de Dianópolis5; e a 

região noroeste do estado de Goiás, compreendendo a Microrregião da 

Chapada dos Veadeiros6.  Segundo o Projeto Pedagógico do Curso (PPC) 

de LEdoC-UFT/Arraias,   

 

O curso tem caráter regular e apoia-se em duas 

dimensões de alternância formativa integradas: o tempo-

escola e o tempo comunidade. As atividades tempo-

escola serão realizadas nos meses de janeiro/fevereiro e 

julho/agosto, e, durante encontros sistemáticos no 

intervalo de cada tempo-escola, parte constituinte das 

disciplinas e do Seminário Integrador. As atividades que 

configuram a dimensão tempo-comunidade serão 

realizadas no espaço socioprofissional do aluno, para que 

ele possa refletir sobre os problemas, discutir com a 

comunidade e colegas e levantar hipóteses acerca de 

soluções possíveis. Esta dimensão se concretizará em sala 

 
5 A Microrregião de Dianópolis é formada pelos seguintes municípios: Almas, Arraias, Aurora do Tocantins, Chapada da Natividade, Combinado, Conceição do Tocantins, 
Dianópolis, Lavandeira, Natividade, Novo Alegre, Novo Jardim, Paranã, Pindorama do Tocantins, Ponte Alta do Bom Jesus, Porto Alegre do Tocantins, Rio da Conceição, 
Santa Rosa do Tocantins, São Valério, Taguatinga e Taipas do Tocantins. (FONTE: Instituto Brasileiro de Geografia – IBGE, 1990) 
6 A Microrregião da Chapada dos Veadeiros é formada pelos seguintes municípios: Alto Paraíso de Goiás, Campos Belos, Cavalcante, Colinas do Sul, Monte Alegre de 
Goiás, Nova Roma, São João D'Aliança e Teresina de Goiás. (FONTE: Instituto Brasileiro de Geografia – IBGE, 1990) 



70 

 

de aula, a cada retorno para as atividades tempo-escola 

mediante discussões e socializações (UFT, 2014, p. 19). 

 

Além da alternância pedagógica, a LEdoC busca responder demandas 

específicas das escolas do campo através da formação de professoras/es 

habilitadas/os por área de conhecimento com base numa perspectiva 

multidisciplinar de conhecimento e organização curricular. Os 

componentes curriculares são organizados em quatro áreas do 

conhecimento: Linguagens; Ciências Humanas e Sociais; Ciências da 

Natureza e Matemática; e Ciências Agrárias (CALDART, 2011, n.p.).  

Na LEdoC-UFT a área de conhecimento é em Linguagens, e a habilitação 

é em Artes Visuais e Música. A questão da formação por área de 

conhecimento pode parecer um retrocesso para a docência em artes 

visuais, considerando a luta histórica dos profissionais da área para 

suplantar a polivalência. No entanto, alguns aspectos devem ser 

considerados. Seguindo as colocações de Roseli Salete Caldart (2011, n.p.), 

acerca da formação para a docência por área de conhecimento na LEdoC, 
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é preciso sublinhar que essa questão não está na centralidade do projeto 

político-pedagógico do curso, “é apenas uma das ferramentas escolhidas 

(dentro de circunstâncias históricas determinadas)”, levando em conta que 

as políticas gerais de acesso à educação não têm dado conta da realidade 

específica da educação do campo. A discussão sobre formação por área 

de conhecimento não pode deslocar “a atenção e o trabalho educativo 

dos aspectos centrais em que essa discussão específica faz sentido, pelo 

menos desde as finalidades formativas que, entendemos, devem orientar 

o curso”. A questão da formação por área de conhecimento deve estar 

ancorada num projeto de transformação da forma escolar atual. A autora 

aponta dois aspectos fundamentais:  

 

[...] a alteração da lógica de constituição do plano de 

estudos, visando a desfragmentação curricular pela 

construção de vínculo mais orgânico entre o estudo que 

se faz dentro da escola e as questões da vida dos seus 

sujeitos concretos; e a reorganização do trabalho 

docente, objetivando superar a cultura do trabalho 

individual e isolado dos professores. Ambos os aspectos 
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devem ser orientados por uma concepção de educação e 

de escola ligada aos nossos objetivos formativos mais 

amplos [...] (CALDART, 2011, n.p.). 

 

A formação superior promovida pela LEdoC parte de uma perspectiva de 

superação de políticas de formação docente generalistas ao questionarem 

o “protótipo profissional único” e ao reivindicarem uma formação 

ampliada. Como enfatiza Arroyo, não existe uma só escola, assim, não é 

razoável uma única política de formação docente, um único currículo, um 

único sistema. “Essa perversa realidade, tão constante quanto excludente, 

interroga a tradição de políticas e normas generalistas, pretensamente 

universalistas” (2007, p. 62). O exercício docente em escolas do campo 

requer reconhecimento das formas específicas da sua organização 

estrutural, curricular, pedagógica e política. De acordo com a interpretação 

de Arroyo (2007, p. 168),  
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Há características específicas no exercício do magistério, 

na administração e no fundamento das escolas multi-

idades, agrupamentos por idades, por experiência de vida 

e trabalho, unidocência, docência por coletivos de 

idades... Na 5ª a 8ª séries da educação fundamental e na 

educação média e de EJA, o exercício do magistério 

ultrapassa recortes das licenciaturas por disciplina e 

avança para competências por áreas de conhecimento, o 

que exige outros modelos de formação de professores 

que extrapolem a estreita formação por disciplinas e 

avança para a formação por áreas e, se possível, em mais 

de uma área do conhecimento. Um modelo que já é 

normal em muitos sistemas de ensino e que parte de uma 

concepção e de um trato mais totalizante e 

transdisciplinar da produção e transmissão do 

conhecimento. 

 

O reconhecimento das formas específicas da escola do campo não 

significa a defesa da manutenção de modelos que são hoje predominantes 

devido à precária situação educacional no campo. Para garantir a 

educação, e que ela seja de qualidade, é necessária uma outra lógica de 

organização escolar e trabalho pedagógico. Como pontua Caldart (2011, 

n.p.), a LEdoC foi constituída e idealizada “em sua proposta de origem” 
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como uma possibilidade objetiva de provocar o debate sobre a 

necessidade de transformações da escola a partir da observação que 

existem outros objetivos formativos.  

De acordo com Raquel Alves de Carvalho7 (2016, p. 22-23), uma das 

idealizadoras da implementação da LEdoC-UFT, conforme as orientações 

do edital da Chamada Pública de Seleção de Projetos de Instituições 

Públicas de Ensino Superior n° 02/2012-SESU/SETEC/SECADI/MEC, a 

escolha das áreas de atuação deveria considerar a realidade social e 

cultural específicas das populações do campo que seriam beneficiadas 

com a implementação do curso. Outra orientação do edital é que o curso 

deveria contribuir para a formação superior de professoras/es com efetivo 

exercício em escolas do campo. Carvalho (2016, p. 23) narra que,  

 

 
7 Raquel Alves de Carvalho também participou da elaboração do Projeto Pedagógico do referido curso.  “Neste projeto, apresenta-se o contexto, as justificativas e as 
diretrizes curriculares organizativas para o desenvolvimento do Curso, em atendimento às demandas das políticas públicas para a Educação do Campo, bem como às 
proposições dos Movimentos Sociais e Sindicais, Fórum Estadual de Educação do Campo, secretarias estaduais e municipais de educação” (UFT, 2014, p. 18). 
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Tomando por base esses elementos fomos à procura de 

dados junto à Secretaria Estadual de Educação no que se 

referia aos professores sem formação específica na sua 

área de atuação. Também fizemos um levantamento dos 

cursos de licenciatura oferecidos nas regiões de Arraias, 

Tocantinópolis e seu entorno e encontramos que a área 

de conhecimento que mais urgia de atendimento era 

Linguagem e Códigos, e dentro dessa, Artes Visuais e 

Músicas. A escolha se justificou devido às manifestações 

artísticas indígenas e quilombolas extremamente 

importantes, bem como à ausência de professores 

licenciados para essas áreas. 

 

A realidade de ausência de professoras/es licenciadas/os na área de Arte, 

como aponta Carvalho, é uma realidade do estado do Tocantins. Em 

levantamentos feitos na Diretoria Regional de Educação (DRE) de Arraias, 

na ocasião da realização da disciplina de Estágio Curricular Supervisionado 

na LEdoC-UFT, dos anos de 2016 a 2019, de todas as 19 escolas 

(municipais e estaduais localizadas na região Sudeste do estado do 

Tocantins) que estabeleceram convênio com a UFT/Arraias, não havia 

profissionais graduados em Artes Visuais. Assim, a LEdoC-UFT tem 
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contribuído para mudar essa realidade, como expresso no PPC de LEdoC-

UFT: 

  

A viabilização de formação superior específica tem como 

pretensão promover a expansão da oferta da Educação 

Básica nas comunidades rurais; o atendimento à 

demanda apresentada no campo, local em que há 

carência de professores qualificados para o ensino de 

diversas áreas, incluindo-se Artes e Música; além do 

auxílio à superação das desvantagens educacionais, 

observando os princípios de igualdade e gratuidade 

quanto às condições de acesso (UFT, 2014, p. 18).  

 

A LEdoC-UFT foi criada como uma possibilidade de ampliar e melhorar a 

oferta de Educação Básica no campo no estado do Tocantins. Seguindo os 

encaminhamentos políticos-ideológicos do projeto formativo que 

justificou a criação da LEdoC em face do sistema educacional brasileiro, 

busca-se promover uma ampla reflexão sobre a formação docente que 
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supere o modelo existente. Com base nessa realidade, ainda segundo o 

PPC de LEdoC-UFT, 

 

O índice de escolaridade no Estado do Tocantins é baixo, 

e as políticas públicas educacionais têm ocorrido de 

forma descontinuada e, muitas vezes, não atendem a 

perspectiva dos jovens camponeses, por não considerar 

o lugar, a cultura e a forma de produção do campo como 

elementos essenciais à educação (UFT, 2014, p. 19). 

 

A organização curricular na LEdoC-UFT é por núcleos de formação, que, 

de forma geral, comporta um núcleo comum e um núcleo específico. O 

núcleo comum abarca as dimensões relacionadas à construção de 

conhecimento e desenvolvimento de habilidades da docência, letramento, 

agricultura familiar, e a realidade do campo brasileiro. O quadro de 

professoras/es que atuam nesse núcleo integra formações em Pedagogia, 

Letras, História, Filosofia e Antropologia. O núcleo específico é referente a 

áreas de conhecimentos em Arte, em que a especificação é Artes Visuais 
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e Música, e conta com professoras/es com formação em Artes Visuais e 

professoras/es com formação em Música.  

Segundo o PPC de LEdoC-UFT (2014, p. 39), o núcleo específico se 

encarrega dos 

 

estudos necessários à construção de conhecimentos e 

habilidades docentes especializadas por área; à reflexão 

epistemológica de cada área; ao aprendizado dos 

fundamentos da pesquisa por área; e à compreensão de 

aspectos da realidade do campo em acordo com aquilo 

que é próprio da área.   

 

A efetivação da proposta curricular de formação por área de 

conhecimento na LEdoC-UFT encara alguns obstáculos. Um deles é a 

dificuldade de construir espaços de diálogos e transpor pensamentos e 

ações arraigados na formação especializada e disciplinarizada das/dos 

docentes responsáveis por planejar e mediar as práticas, posição em que 
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me incluo. Sendo a interdisciplinaridade medular para a constituição do 

currículo do curso, essa é uma dificuldade que enfrentamos 

cotidianamente em nossas práticas pedagógicas. Entendendo a 

interdisciplinaridade como um processo, a busca por investir 

reciprocidade e horizontalidade entre os diferentes campos de saber é um 

objetivo continuado, mesmo que nunca plenamente atingido.  

No PPC de LEdoC-UFT de 2014, que ainda está vigente, os componentes 

curriculares que compreendem diretamente as artes visuais são: História 

da Arte; Percepção Visual; Fundamentos do Ensino e Aprendizagem em 

Artes Visuais; Estética e Filosofia da Arte; Laboratório de Desenho e 

Gravura; Laboratório de Pintura; Laboratório de Fotografia; Metodologia 

do Ensino de Arte; e Teoria e Crítica da Arte. Com base na estruturação e 

análise dos ementários dessas disciplinas, considero que o esforço para 

promover a diversidade na formação e o pluralismo epistemológico ainda 

é um desafio que não se efetiva no organograma curricular da habilitação 

em Artes Visuais, mesmo sobressaindo no PPC questões que relacionam 

o “resgate e estudo dos elementos que compõem a memória, saberes, 
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valores, costumes e práticas sociais e produtivas do sujeito do campo” 

(UFT, 2014, p. 37). Prioritariamente os estudos propostos ainda 

propendem para a aquisição de repertórios conceituais e imagéticos 

procedentes de cânones tradicionais do campo das artes.  

Não é o propósito desta tese discutir o PPC de LEdoC-UFT. É indiscutível 

o protagonismo da implementação de uma LEdoC na UFT, uma grande 

conquista para as populações de comunidades rurais e quilombolas que 

vivem nas regiões sudeste do estado do Tocantins e noroeste do estado 

de Goiás, que formam a maioria das/dos estudantes do curso. Mas é 

importante ressaltar que desde 2018 o Colegiado da LEdoC-UFT está 

trabalhando na construção de um novo PPC, que por burocracias 

institucionais e os impedimentos provocados pela pandemia da COVID-

19, ainda não entrou em vigência. Dito isto, a educação do campo é um 

conceito e projeto em construção, em contínuo processo de composição 

e recomposição, onde todas as pessoas comprometidas com sua práxis 

são precursoras e estão participando da sua constituição. Como expressa 

Roseli Caldart et al. (2013, p. 262), 
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A Educação do Campo não nasceu da teoria educacional, 

suas primeiras questões foram práticas. Seus desafios 

atuais continuam sendo práticos, não se resolvendo no 

plano apenas da disputa teórica. Contudo, exatamente 

porque trata de práticas e de lutas contra-hegemônicas, 

ela exige teoria, e exige cada vez mais rigor da realidade 

concreta, perspectiva de práxis.  

 

De modo que esta tese tem entre seus objetivos buscar expandir e abrir 

brechas na formação docente na educação do campo para o 

agenciamento e a visibilidade de diferentes saberes e modos de fazer das 

artes visuais que, neste contexto institucional, deve ao menos 

desestabilizar o cânone e perturbar a estrutura epistemológica 

hegemônica.   
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1.2 Narrativas de vida e formação 

Letícia Pereira de Freitas, umas das egressas da primeira turma da LEdoC-

UFT (2014-2018), gentilmente aceitou colaborar com esta tese narrando 

sobre suas experiências de vida, formação e docente.  A ênfase nas 

experiências da colaboradora intenta ressaltar a relação entre lugares, 

visualidades, aprendizagens e construção de sentidos. A partir da 

geografia vivida em ato, a colaboradora compõe, por meio de significados 

e sentidos elaborados desde o lugar vivido, uma narrativa de si. As fontes 

de recolha de dados foram organizadas a partir da realização de 

entrevistas narrativas. É importante destacar que esta etapa da pesquisa 

aconteceu num momento de pandemia mundial, a da COVID-19, de modo 

que os contatos com a colaboradora e envio de materiais foram realizados 

de forma remota, por meio de telefone, e-mail, WhatsApp, que 

consensualmente consideramos viáveis.  

Neste relato, Letícia nos aproxima um pouco do seu lugar vivido, das suas 

vivências, experiências e afetos. Ela foi uma das 120 estudantes que 
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ingressaram na primeira turma da LEdoC-UFT. Cada uma dessas pessoas 

que ingressaram no curso tem uma história diferente, distintas relações 

com o lugar vivido, sua própria narrativa. Talvez, se pudesse apontar algo 

que essas pessoas possam compartilhar, é que, nas palavras de Letícia, não 

precisaram ir embora para seguir com os estudos.  

 

Narrativa de vida e formação – Professora Letícia de Freitas 

Eu, Letícia Pereira de Freitas, sou professora alfabetizadora na Escola do Campo 

Covanca, situada no Município de Monte Alegre de Goiás. É com muito prazer 

que participo desta pesquisa falando um pouco da minha história de vida.  Nasci 

na cidade de Campos Belos de Goiás no ano de 1985, a primeira filha de três 

por parte de minha mãe. E a primeira filha de três filhos por parte do meu pai. 

Nesta época meus avós maternos moravam na fazenda São Domingos de Goiás. 
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Eles compraram uma casa na cidade de Monte Alegre para seus 

filhos morarem no intuito de dar a eles um bom estudo. Os primeiros 

dois anos de idade morei com minha mãe na mesma. Após um 

atropelamento ocorrido comigo por um veículo nesta cidade, meus 

avós decidiram se mudar com todos os filhos para o povoado Prata 

neste mesmo município.   

Neste povoado fui matriculada na Escola Estadual Irany Nunes do 

Prado com sete anos no 1º ano do Ensino Fundamental. A Educação 

Infantil na época funcionava em uma fazenda próxima ao povoado 

chamado Covanca. Muitos alunos e funcionários da creche faziam 

uso do transporte escolar. Quando via as crianças de minha idade 

indo para a creche me vinha a vontade de ir também. Mas, meus 

familiares não me deixavam ir por preocupação e autoproteção, 

eles diziam. Hoje, as séries iniciais do ensino fundamental pertencem 

à Secretaria Municipal de Educação. Lembro-me nessa fase da 

minha infância do meu encantamento com a escola, colegas, 

professores.  

Figura 7: Retrato de Letícia.  
Fonte: Letícia Freitas. 
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As datas comemorativas eram muito divertidas e muito esperadas pelos alunos. 

Nessas datas comemorativas como carnaval, dia das mães, festa junina, 

Independência, dia das crianças, Natal, dentre outras, eram organizadas pela 

escola e alunos apresentações teatrais, dança, músicas e outros. Dessas datas, a 

mais esperada era o dia 7 de setembro, onde a escola realizava um desfile nas 

ruas do povoado com uma banda e toda a escola junto. Apesar da escola na 

época não ter muitos recursos didáticos, os desenhos mimeografados eram motivo 

de disputa na hora de colorir, disputávamos quem coloria mais bonito. Nem todos 

tinham lápis de cor para colorir, aí tínhamos que pegar emprestado com os 

colegas. Se lápis de cor eram poucos que tinham, imagine a bolsa de carregar os 

materiais escolares! A minha, por exemplo, era de saco de açúcar. Na 

adolescência ganhei uma bolsa de pano de minha avó, era pequena, pois a escola 

ainda não contava com livros didáticos e nem literários. Somente quadro, giz e 

mimeógrafo. O primeiro livro literário que li aos 9 anos de idade foi emprestado 

de uma amiga, tinha por título Cinderela. Ao ler o livro chorei muito com a história 

emocionante. Em um mesmo dia fiz a leitura por 3 vezes, pois queria memorizar 

a história e ficava encantada com as ilustrações do mesmo. A família era sempre 

Figuras 8 a 11: Festas escolares 
e datas comemorativas. 

Fonte: Letícia Freitas. 
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envolvida com as festas religiosas e culturais locais. Pois, minha avó 

influenciava muito nos eventos promovidos no povoado como: as 

novenas, levantada de mastro, folias, reinados etc. 

Quando terminei o Ensino Fundamental comecei a utilizar o transporte 

escolar para estudar em Monte Alegre de Goiás o Ensino Médio. 

Saíamos as 18:15 horas da comunidade e retornávamos as 23:00 

horas, chegávamos às 00:00 hora.  Após terminar o Ensino Médio em 

Monte Alegre de Goiás, fiz meu primeiro vestibular para o curso de 

Matemática na Universidade Estadual do Tocantins – Unitins, do 

câmpus de Arraias-TO. Não consegui passar no vestibular, mas 

continuei estudando em casa para outros vestibulares. Então, surgiu o 

vestibular para o curso de Pedagogia na Universidade Estadual de 

Goiás, câmpus de Campos Belos-GO. Lá cursei apenas 1 ano e três 

meses, pois precisei trancar o curso devido uma chance de trabalho 

que apareceu e a chegada da minha filha Yara. Não dava para 

conciliar ambos devido à incompatibilidade dos horários. Neste 

período de academia também utilizava o transporte universitário 

municipal. 

Trabalhei como professora contratada por um ano na Escola Estadual 

Professora Irany Nunes do Prado.  Quando quis voltar a cursar o ensino 

Figura 12: Formatura em Pedagogia. 
Figura 13 e 14: Escola Municipal Covanca. 

Fonte: Letícia Freitas. 
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superior ainda não tinha como conciliar filha, estudo e trabalho. Daí, surgiu a 

oportunidade do ensino superior à distância. Como já tinha decidido e percebido 

que queria ser professora mesmo, resolvi cursar Pedagogia à distância na 

Faculdade da Lapa no Estado do Paraná – FAEL. Quando ainda cursava o curso 

fiz um concurso municipal para professor na cidade de Monte Alegre de Goiás. 

Na época, não tinha terminado o curso, mas passei no mesmo. Quando terminei o 

curso, o prefeito então prorrogou o concurso e tomei posse no mesmo. Trabalhei 

um ano na comunidade Kalunga de Monte Alegre, depois voltei para a minha 

comunidade, onde trabalho atualmente na Escola Municipal Covanca. 

Quando surgiu o Curso de Licenciatura em Educação do Campo em Arraias – TO, 

fiquei curiosa e quis fazer o vestibular, pois já era uma professora em uma escola 

do campo. Ingressei no curso e logo surgiu também a oportunidade da pós-

graduação, também em Educação do Campo. Foi difícil conciliar trabalho, estudos 

e família, mas consegui graças a Deus! Muitos dos meus colegas e professores do 

Curso de Licenciatura também estavam nessa pós-graduação que era voltada 

para os professores das escolas do campo. Já quase terminando o curso citado, 

também tive a oportunidade de participar do curso de capacitação de 

professores das escolas do campo Terrafor, promovido pelas parcerias entre a 

UFT e Secretarias Municipais de Educação. Além de eventos de apresentações de 

trabalhos, os quais me ajudaram muito na trajetória acadêmica.  
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Nessa trajetória de vida sigo a cada dia aprendendo e ensinando. Carrego 

comigo os ricos aprendizados da vida acadêmica e de minha experiência de vida 

em comunidade. Cresci e me formei morando na minha comunidade Prata. Não 

precisei ir embora para seguir com os estudos. Transporte escolar foi por alguns 

anos a minha realidade. Agradeço a Deus por ter sido aluna do campo e hoje 

professora em escola do campo. 

Olhar ao meu redor e ver a paisagem em volta, começo a refletir o quanto a 

mesma mudou ao longo dos anos. Esta paisagem a que estou a referir diz respeito 

ao quintal da minha casa. Lembro-me das plantas, árvores que haviam antes e 

que hoje existem outras em seus lugares. Animais de estimação que já tivemos e 

já se foram, galinhas que me chamavam atenção com condutas estranhas, hortas 

que exalavam cheiros agradáveis, de objetos que marcaram minha vida de certa 

forma, dentre outros, são lembranças distantes e atuais, pois são coisas que fazem 

parte do meu cotidiano.   

Figuras 15 a 18: Percursos de formação. 
Fonte: Letícia Freitas. 
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Os brinquedos e brincadeiras de minha infância eram diversos. E quando não 

tínhamos mais opções, lembro-me que exercitávamos o raciocínio e logo vinham 

inspirações para inventarmos algo diferente. 

Utilizávamos manga verde, bucha para serem 

transformadas em animais como gado, cachorro, aves 

etc. As bonecas eram feitas de pano e preenchidas com 

algodão, o cabelo de barbantes ou linhas de costurar. 

Para quem tinha avôs ou um pai carpinteiro era o 

máximo porque tinha a oportunidade de tê-las de 

madeira. A nossa peteca, na época, era feita de 

sabugo de milho seco e penas de galinha.  

Os cantos que ouvia vinham das aves, das crianças na 

escola disputando quem aprendia mais rápido as 

músicas novas, de mulheres quando desciam ao rio 

para lavar roupas, das pessoas nas folias, novenas, 

missas..., no rádio e mais tarde na televisão.  

Quando chegava o tempo da chuva em nossa região, celebrávamos pulando no 

quintal ou na rua com os colegas, recebendo aqueles pingos de chuva às vezes 

mansa ou forte. A diversão era garantida, o banho de chuva nos trazia sensações 

de cheiro e alegria. O contato com a lama, a água. Esses momentos eram 

Figura 19: Peteca de sabugo de milho, 
brinquedo de infância. 
Fonte: Letícia Freitas. 
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diferentes para nós dos momentos de banhos nos rios, córregos e barragens. 

Ouvia falar da existência de um lugar chamado mar, ficava imaginando como 

era. A primeira vez que vi foi através da televisão quando chegou em nosso 

povoado. A experiência de ir a um lugar onde houvesse litoral só aconteceu aos 

dezessete anos de idade. Na sala de aula essas experiências eram relatadas nos 

cadernos de desenhos para quem tinha o mesmo ou em cadernos normais.   

Em boa parte da minha infância brincávamos muito com barro, fazíamos obras de 

artes com o mesmo representando coisas do nosso cotidiano. Essa prática era feita 

tanto em brincadeiras em casa ou para trabalhos escolares. Acredito eu que essas 

influências vinham através de várias pessoas que faziam tijolos de barro para 

construção de casas na época, e isso nos chama a atenção, sem contar na alegria 

da experiência de pisar no barro. 

Todas essas experiências de minha infância relacionadas ao aprendizado da 

minha vida acadêmica me impulsionam e influenciam em minhas práticas 

pedagógicas na sala de aula. Levar as crianças a perceber o ambiente de forma 

artística na fase da alfabetização escolar é algo muito gratificante. Em Artes 

Visuais isso acontece muitas vezes de forma interdisciplinar. Trabalhar as 

diversidades de materiais, a espessura, volume etc., com materiais do cotidiano é 

enriquecedor. Como exemplos, trabalhar com amostras de sementes do cerrado 
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em sala de aula, os alunos ficam maravilhados com a diversidade, as formas, e 

ao tocá-las percebem a espessura tendo sensações variadas.  

Levar barro para a sala de aula é um desafio nas escolas que não têm salas de 

artes. Mas, não é impossível de oferecer uma aula de escultura aos alunos com 

outros materiais como papel e cola, gravetos de árvores, algodão, penas etc. Ao 

levar as crianças a observar a natureza e o ambiente em sua volta, várias 

possibilidades de compreensão, conhecimento, criatividades, quando apresento 

cada eixo das artes visuais podemos trabalhar com a pintura, o desenho, a 

performance, a instalação, a gravura, a escultura dentre outros.   

Durante o período que passei cursando a Licenciatura em Educação do Campo: 

Artes Visuais e Música, tive a oportunidade de abrir ainda mais a compreensão 

do que seria a arte em si. Saber diferenciar a arte popular da arte erudita, 

artesanato, arte camponesa me deu mais segurança para trabalhar com as 

crianças em sala de aula na fase da alfabetização. Onde, na maioria das vezes 

somente eram ofertadas às mesmas, desenhos mimeografados para colorir com 

lápis de cor. E através das mudanças de atitudes advindas desses novos 

aprendizados, as influências nas práticas dos outros colegas foram bastante 

notáveis.  

Considero-me ainda nesse processo de aprendizagem, mais a mistura das 

experiências que vivi na minha infância dentro da sala de aula e fora dela, assim 
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como nos espaços acadêmicos influenciam muito em minhas práticas na sala de 

aula. 

* 

A narrativa de vida e formação feita pela Letícia me provoca a refletir sobre 

a diversidade de experiências e práticas educativas. Paulo Freire nos ensina 

que o mais importante na prática pedagógica não é uma mudança de 

método, e/ou conteúdo, e/ou instituição; mas, como interpreta Miguel 

Arroyo (2012, p. 27), uma reeducação da sensibilidade pedagógica para 

captar as presenças de grupos silenciados e invisibilizados “como sujeitos 

de sua educação, de construção de saberes, conhecimentos, valores e 

cultura”. Pensamento que estimula a re-conhecer a força e a memória do 

lugar, dos saberes e fazeres locais, das visualidades cotidianas; ao mesmo 

tempo que pode levar a perceber como as instituições de ensino não 

podem ser espaços que só reproduzem a cultura do outro, a história do 

outro, as imagens do outro, ou seja, referências de um mundo que em 

nada se parece com o mundo dos envolvidos nos processos de formação. 
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É preciso uma abertura nas formas e condições de pensamento 

promovidos nos espaços pedagógicos formais e institucionalizados. 

Desvincular, questionar e desafiar a história única (ADICHIE, 2019), a 

narrativa única, a pedagogia única, a estética única e qualquer outra 

pretensão de modelo único na produção e validação de conhecimentos.  

Uma formação docente em artes visuais comprometida com a vida 

promove aberturas para que a partir de processos de criação e re-

invenções, novos sentidos e imagens possam ser elaborados. O que 

possibilita romper com fronteiras persistentes no ensino das artes visuais 

entre erudito e popular, por exemplo. Essa dicotomia é trazida na própria 

narrativa da Letícia quando descreve que entre os conhecimentos mais 

importantes que a sua formação docente na LEdoC-UFT lhe proporcionou 

foi “saber diferenciar arte popular, arte erudita, artesanato e arte 

camponesa”, o que lhe deu “mais segurança para trabalhar com as crianças 

em sala de aula na fase da alfabetização”. Como provoca Leda Guimarães 

(2018, p. 44), precisamos existir nas bordas, uma vez que não existem 

formas puras de erudito e popular, além do mais  
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essas nomenclaturas são jogos de poder presentes nos 

discursos artísticos, estéticos, culturais e pedagógicos, 

gerando valorizações e hierarquias para atender a 

determinados interesses políticos, econômicos e sociais 

(GUIMARÃES, 2018, p. 44). 

 

Sobre a r-existência de diferentes visões de mundo, Ailton Krenak (2020, 

p. 19) questiona “por que essas narrativas não nos entusiasmam? Por que 

elas vão sendo esquecidas e apagadas em favor de uma narrativa 

globalizante, superficial, que quer contar a mesma história para a gente?” 

Esta pesquisa propõe colocar em relevo como a formação docente em 

artes visuais na LEdoC deve se empenhar em contar diferentes histórias, 

em recuperar, reconstituir e reavivar as memórias coletivas do lugar, com 

ênfase em seus artefatos e imagens, fazendo dessa recuperação, 

reconstrução e reavivamento parte dos processos pedagógicos (WALSH, 

2013, p. 64). Para isso proponho explorar os sentidos e as experiências em 

artes visuais, onde as marcas das histórias de vida, a partir dos vínculos 
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entre as vivências em territórios rurais, as trajetórias de formação, os 

exercícios de formação docente na educação do campo e as visualidades 

do lugar, são possibilidades teórico-metodológicas de aberturas 

epistêmicas e a criação de outras relações de/com saberes. As narrativas 

de si podem ampliar as perspectivas de pensar sobre as artes visuais e a 

formação docente. 
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No segundo semestre de 2022, após trinta e seis meses de licença para o 

doutorado, retomei o meu exercício docente na LEdoC-UFT. Foram três 

anos afastada da docência, estava com muitas expectativas para a volta à 

sala de aula como professora, a volta ao câmpus da UFT/Arraias, a volta 

ao dia a dia da educação do campo. Muito porque desde o período de 

preparação para o retorno ao trabalho docente percebi o quanto o 

contato com a realidade, com o fazer docente e com o estar juntos 

poderiam ser os impulsos que faltavam para o desenvolvimento desta 

tese.  

Desde o início do processo da pesquisa compreendi que estava 

desenvolvendo uma pesquisa-formação, posto que me vi imersa num 

processo reflexivo, crítico e transformador da minha forma-de-ser-

professora (LARROSA; RECHIA, 2019, p. 11-12), da minha forma de habitar 

o trabalho. A frase anterior inclui três posições propulsoras desta tese: 

pesquisa-formação; forma-de-ser-professora; e trabalho docente. 

Contudo, depois de um tempo afastada da docência me percebi numa 

expedição por lugares teóricos cada vez mais abstratos, e essas posições, 
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antes disparadoras de reflexões sobre o meu fazer docente, foram ficando 

cada vez mais distantes, especulativas, desprendidas da concretude. 

Enfrentei um momento no desenvolvimento da tese de desmotivação, de 

falta de vontade, me sentia distante, sentia que meus escritos já não faziam 

mais sentidos. Fui para tantos lugares teóricos diferentes que teve um 

momento que não reconhecia que a tese tinha relação com o meu 

exercício docente.  

Mas desde que minha licença finalizou tornei o contato com o meu eu-

professora, o eu que é a força motriz para a realização desta tese. Entendi 

o quanto estar professora é o que me inquieta e desafia. A docência para 

mim é um lugar de trabalho, de questionamento, de movimentação, de 

estímulo. Muitas vezes ouvi minha professora e orientadora Leda 

Guimarães afirmar que em primeiro lugar ela é professora, antes de 

pesquisadora, antes de artista, antes de burocrata, como a universidade 

nos exige. Eu também me percebo assim, é o exercício docente que me 

instiga a pesquisar, o exercício docente me provoca a experimentar cada 
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vez mais o fazer artístico, é pelo exercício docente que realizo as 

demandas políticas e administrativas postas.  

A decisão de me fazer presente nesta tese exigiu que eu parasse. Percorrer, 

mover, agir, verbos que aqui têm grande importância, mas que estavam 

vazios de sentidos enquanto eu só corria em direção a saberes já 

constituídos. Quando cansei de correr e parei, me perguntei: e agora? 

Questão que me colocou diante da complexidade de lidar com a minha 

própria expressão e que me fez dar conta que sei tão poucas coisas. Um 

silêncio inquietante, um espaço vazio entre o nada e alguma coisa que tem 

me desafiado a inventar maneiras próprias de fazer sentidos.  

Jorge Larrosa considera que o silêncio “está constituído por uma atenção 

tensionada ao máximo e por algo assim como um estar voltando para si 

mesmo” (2019, p. 60). Voltar para mim mesma em busca de inventar 

maneiras próprias de fazer sentidos tem me feito ‘perder’ tempo e, 

consequentemente, lidar com ansiedades que a lógica acadêmica de 

prazos rígidos, produtividade e assertividade podem provocar. Anseios 

que em muitos momentos me fizeram ter pressa, sentir atrasada, mas sem 
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ao certo saber para o quê e para onde, seguindo o caminho da pesquisa 

sem fazer sentidos.  

No percurso de pesquisa experimentei diferentes processos de escrita, 

mas foi só quando permiti me escultar, quando comecei a olhar para mim 

e ao meu redor, quando enfrentei alguns medos e projetei uma voz, um 

tom e um ritmo que são meus, quando me coloquei presente é que 

realmente tive a sensação de estar experimentando um processo de 

formação. Isso tem mexido com meu corpo inteiro. É uma sensação que 

não sei bem descrever, a cada frase que consigo elaborar meu corpo 

responde como se estivesse arrancando algo dele.  

A inquietude de saber que sabia muito pouco me levou a começar a fazer 

perguntas, as quais não me levaram a soluções, mas à invenção de 

problemas. O que eu já sabia, um certo conhecimento sobre as artes 

visuais, as experiências que vivi na LEdoC-UFT, um desejo sobre maneiras 

de ser professora, tudo isso precisava ser interpelado e relacionado para 

inventar maneiras próprias de fazer sentidos. O que me desafiou a refletir 

sobre o meu trabalho docente, desde a posição de pensar a formação 
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docente em artes visuais até a necessidade de repensar a formação 

docente em um contexto de mudanças. Mudanças provenientes, entre 

tantas coisas, como escreve Carlos Rodrigues Brandão (2001, p. 15), de 

“uma multiplicidade de olhares e de compreensões que pouco a pouco – 

a não ser entre os arrogantes reducionistas – descobre que não há mais 

caminhos únicos e nem olhares exclusivos”. E, consequentemente, 

formulações gerais e definitivas estão sendo contestadas, enquanto as 

experiências de aprendizagem estão propendendo “muito mais à 

formulação de novas perguntas do que à acumulação de respostas 

duradouras” (BRANDÃO, 2001, p. 15). 

Isto posto, esta tese está entrelaçada ao meu trabalho docente na área de 

Artes Visuais na LEdoC-UFT, exploro a minha própria prática em busca de 

percorrer o problema que propulsiona esta tese: como inventar sentidos 

na formação docente em artes visuais? Problema que não foi elaborado 

de antemão, foi sendo polido no percurso da pesquisa, a partir dos desvios 

de rotas, do surgimento de novas paisagens e da necessidade de enfrentá-

las. Inspirada por Jorge Larrosa (2019, p. 43) tenho tentado pensar, 
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escrever e praticar a docência de “uma forma que as respostas não sigam 

as perguntas, o saber não siga a dúvida, o repouso não siga a inquietude 

e as soluções não sigam os problemas”. É uma tomada de atitude frente à 

formação, é deixar-afetar pelos contextos, pelas vivências, pelos saberes 

cotidianos, de modo a renovar constantemente o “esforço para 

‘diagnosticar os atuais possíveis’ para criar sentido em relação à sua 

própria atualidade” (BORRIAUD, 2011, p. 27). 

Estar professora realizando esta tese tem colocado em contato uma 

forma-docente e uma forma-ação, derivando daí uma forma-ação-

docente. Uma forma-ação-docente intimamente ligada à experiência, que 

não é considerada como a origem do conhecimento ou como a evidência 

que fundamenta a ‘explicação’, mas experiência como aquilo sobre o qual 

se produz conhecimento. Como ressaltam José Contreras e Nuria Ferré 

(2010, n.p., tradução nossa),  
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O pensamento educacional, a pesquisa educacional que 

não se desprende da experiência, busca algo muito 

especial como conhecimento: busca aquele 

conhecimento que ilumina, isto é, que retorna à 

experiência para ganhar em experiência, na capacidade 

de se surpreender com o que acontece para pensar 

novamente, para tornar a ação educacional mais 

meditativa, para descobrir novos significados, novas 

possibilidades, novos caminhos. 

 

De modo que busco explorar maneiras que contribuam para compor 

formas-de-ser-professor/a, não como uma simples junção de partes e 

estabilização de uma forma, mas como deriva, potência, invenção, 

envolvidas em uma forma, uma forma em ação, uma forma aberta ao 

mundo. Como escreve Larrosa (2018b, p. 12) “[...] a forma-de-ser-professor 

é gerada sendo professor, em uma determinada maneira-de-ser-professor 

ou de viver-uma-vida-de-professor no exercício cotidiano do seu ofício”. 

Larrosa toma como inspiração a elaboração de Giorgio Agamben (2017) 

para forma-de-vida. Segundo o filósofo italiano, “é preciso pensar a 

forma-de-vida como um viver o próprio modo de ser, como inseparável 
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de seu contexto precisamente porque não está em relação, mas em 

contato com ele” (AGAMBEN, 2017, p. 259). 

Sendo que a minha prática docente envolve as artes visuais e a sua 

educação, a ênfase está nas relações de sentidos concernentes à 

experiência em artes visuais e ao fazer artístico, não obstante do campo 

das intenções, de busca por uma atitude, de gestos com potencial de pôr 

em ação um conjunto de afetos que possam fazer sentidos e produzir 

saberes da experiência.  Assim como entende Contreras (2013, p. 124), em 

que o saber da experiência não é a soma de tudo o que se vive na vida, 

mas “um modo, sempre em movimento, de perguntar pelo sentido do 

vivido e o que significa e supõe a relação educativa”.  

 

2.1 Sentido 

A palavra sentido abarca diferentes dimensões e atividades da experiência 

humana. Tal como as impressões sensoriais dos órgãos dos sentidos pelos 

quais entramos em contato e percebemos o mundo vivido, que sentimos 
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a nós mesmos e o entorno que nos envolve. Assim como se relaciona à 

sensibilidade psíquica e emocional, nossa afetação e susceptibilidade às 

coisas do mundo e da imaginação. E ainda, entre outras possibilidades de 

‘sentido do sentido’, compreende questões associadas a uma lógica, a 

uma atividade cognitiva, perceptiva e sensível de formação de sentidos e 

não-sentidos. As diversas possibilidades do termo sentido expressam a 

multiplicidade das experiências corpóreas de sentir e perceber o mundo. 

O que, como interpreta João-Francisco Duarte Jr. (2010, p. 12), envolve a 

“capacidade humana de apreender a realidade de modo consciente, 

sensível, organizado e direcionado (ou intencionado, como diriam os 

fenomenólogos)”. 

É a partir do viés fenomenológico que exploro a noção de sentido nesta 

tese: como experiência de intencionalidade. Não como intencionalidade 

relacionada apenas a atos da minha vontade, a posições de escolha; mas 

uma experiência de intencionalidade operante, como em Merleau-Ponty 

(1999, p. 16), que se traduz em maneiras próprias de “pôr forma no 

mundo”. É operante porque precede a significação. É investida de 
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percepções inconclusas, sensações excedentes, contatos tateantes; 

espaços lacunares por onde a experiência acontece, brechas pelas quais a 

potência de expressão inventa sentidos, forma mundos. O mundo existe e 

tem sentido para mim no momento que eu estou implicada nele e ele em 

mim. Sentidos que são formados da potência expressiva do meu corpo, 

uma vez que “o mundo não é aquilo que penso, mas aquilo que vivo; eu 

estou aberto ao mundo, comunico-me indubitavelmente com ele, mas não 

o possuo, ele é inesgotável” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 14).  

Como inventar maneiras próprias de fazer sentidos na formação docente 

em artes visuais? Exploro a tese de que inventar sentidos em artes visuais 

é uma experiência de intencionalidade operante, logo, decorre da 

disposição de deixar-nos tocar pelo visível, e tocá-lo, a ponto de abrir 

brechas de não-saber e de não-sentidos e/ou de sentidos dinâmicos e de 

saberes tomados naquilo que a gente devolve para as formas visuais, tanto 

quanto a gente tira delas. Georges Didi-Huberman (2010, p. 31) afirma que 

“ver só se pensa e só se experimenta em última instância numa experiência 

do tocar”. Ver é deixar--afetar pelas imagens e artefatos visuais, visíveis 
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que transbordam espiraladamente e nos alcançam fazendo-nos olhar a 

nós mesmos. Tangibilidade que perturba, incomoda, abala a ponto de 

formar uma fissura entre dois mundos que não se encontram, mas que 

constitui um outro, impondo um entre que é lacunar. Espaço vazio a ser 

preenchido no tremor do encontro entre sujeito e formas visuais, onde a 

experiência de ver acontece e se inventa sentidos.   

 

O ato de ver não é o ato de uma máquina de perceber o 

real enquanto composto de evidências tautológicas. O 

ato de dar a ver não é o ato de dar evidências visíveis a 

pares de olhos que se apoderam unilateralmente do 

“dom visual” para se satisfazer unilateralmente com ele. 

Dar a ver é sempre inquietar o ver, em seu ato, em seu 

sujeito. Ver é sempre uma operação de sujeito, portanto 

uma operação fendida, inquieta, agitada, aberta (DIDI-

HUBERMAN, 2010, p. 77). 
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Figura 20: RAMO, Sara. Fissura (da série Mapas), 2011. Instalação e restos de obras coletadas manualmente. Várias dimensões. 
 In: https://www.inhotim.org.br/item-do-acervo/exposicao-visao-geral/ Acesso em 25/09/22. 

https://www.inhotim.org.br/item-do-acervo/exposicao-visao-geral/
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Inventar sentidos na formação docente a partir das artes visuais demanda 

aberturas para maneiras outras de ver provocando fissuras em certos 

padrões a partir dos quais se cria, classifica e hierarquiza regras do fazer 

visual e da atribuição de significados. Fissuras que são como uma fresta 

em uma parede que nos desperta a atenção e traça uma fronteira entre 

interior e exterior, instigando olhares curiosos que querem ver além da 

fachada (vejamos a obra de Sara Ramo, fig. 20). Uma fenda que abre um 

outro mundo. Que revela outros modos de ser, estar, organizar. Que expõe 

múltiplas camadas de uma realidade. Que rompe com algumas 

invisibilidades. Que provoca e desperta sentidos. Que expande pontos de 

vistas. Que confronta a ordem das coisas e desloca o alcance de miradas 

aguçando descobertas. 

A formação docente em artes visuais, num enfoque fenomenológico, 

reconhece que somos nós que damos sentidos às formas visuais, uma vez 

que os sentidos se fazem desde o nosso próprio corpo, no vínculo com a 

realidade, na experiência. De modo que não se centra no conhecimento 

sobre as imagens e artefatos visuais em si, mas naquele que conhece e vê, 
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uma vez que, como reflete Vitória Espósito (2011, p. 378), “nas situações 

vividas o conhecimento se mostra de forma significativa para aqueles que 

os experienciam conhecer”. São processos de formação articulados à 

vivência, e por isso sempre abertos à criação e recriação de 

conhecimentos, visto que são construídos na relação entre o sujeito e o 

mundo a partir das experiências. 

 

2.2 Experiência 

Na busca por inventar maneiras próprias de fazer sentidos na formação 

docente em artes visuais proponho percorrer por possibilidades de fazer 

soar a experiência. Consoante as ideias de Larrosa (2018a, p. 38-40), 

defendo a importância de reivindicar a experiência e seus predicados - a 

subjetividade, a incerteza, a provisoriedade, a corporeidade, a fugacidade, 

a finitude – como modos válidos de conhecer. Assumir os modos de 

conhecer da experiência é abrir-se às linguagens da experiência: as 

aspirações narrativas dos vislumbres íntimos, os relatos fragmentados 
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sobre a vida cotidiana, a abordagem do ponto de vista de uma escolha 

individual. Narrativas de vida, leituras de mundo, afetos, percepções e 

interações com pessoas e espaços de vivência que “revelam formas e 

sentidos múltiplos de existencialidade singular-plural, criativa e inventiva 

do pensar, do agir e do viver junto” (JOSSO, 2007, p. 413).  

A reivindicação de validade aos modos de conhecer da experiência não 

reflete uma pretensão de autoridade, não se trata de buscar um 

dogmatismo, mas de reconhecer a contingência de todo conhecimento. 

Relaciona-se a explorar o que não sabemos, em vez de apenas explorar o 

que os outros já sabem. Experiência escapa a qualquer determinação 

(LARROSA, 2018, p. 43), é deixar-afetar. De modo que para fazer soar a 

experiência na formação docente não se deve ater aos códigos simbólicos 

estabelecidos, reprodução fiel presa em imagens já dadas, é abertura e 

invenção. Como sugerem José Contreras e Nuria Ferré (2010, n.p.), “tem 

que inventar para dizer em outro plano (o das ideias e das palavras) o que 

só acontece vivendo”, também acrescentaria o plano das formas visuais. É 

a partir das experiências que nosso olhar se singulariza, que os 
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acontecimentos do mundo deixam de ser enunciados além de nós 

mesmos para se tornarem presenças, partilhas, intersubjetividades. Como 

considera Yi Fu Tuan (1983, p. 10),  

 

Experienciar é aprender; significa atuar sobre o dado e 

criar a partir dele. O dado não pode ser conhecido em 

sua essência. O que pode ser conhecido é uma realidade 

que é um construto da experiência, uma criação de 

sentimento e pensamento. 

 

Larrosa (2018a) chama a atenção sobre como é preciso fazer soar de outro 

modo a palavra experiência, o que tem a ver com um ‘não’ e com uma 

‘pergunta’: um não ao já convencionado, aquilo que é disposto como 

“necessário e obrigatório, e que não podemos mais suportar”; e com uma 

pergunta que possa provocar outros “modos de pensamento, e 

linguagem, e sensibilidade, e ação, e vontade” (LARROSA, 2018a, p. 74). 

Mas sem fixar e determinar porque a experiência não pode ser outra coisa 
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do que uma abertura, uma disposição ativa para que a experiência 

aconteça.  

 

É preciso abrir a janela. Porém, sabendo que o que se vê 

quando a janela se abre nunca é o que havíamos 

pensado, ou sonhado, nunca é da ordem do “pre-visto”. 

Por isso a pergunta sobre ‘de que outro modo’ não pode 

ser outra coisa que uma abertura. Para o que não 

sabemos. Para o que não depende de nosso saber, nem 

de nosso poder, nem de nossa vontade. Para o que só 

pode se indeterminar como um quem sabe, como um 

talvez (LARROSA, 2018a, p. 75).      

 

Estou buscando criar modos de trabalho na formação docente que 

rompam com a tenacidade de dispositivos educacionais que ditam o que 

deve ser e como se pode fazer no ensino das artes visuais assente a 

concepções verticais desvinculadas das necessidades e potencialidades 

das pessoas e dos lugares, e que pouco geram conhecimentos sobre as 

realidades locais e que muitas vezes não fazem sentidos para aqueles que 
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conhecem. O entendimento sobre o que são produções artísticas parte, 

assim, de concepções mais amplas e plurais. As tradições orais, as formas 

de organização locais, as produções materiais, as festividades populares e 

os rituais de diversas naturezas (ACHINTE, 2014, p. 151), por exemplo, 

constituem-se formas de práticas artísticas. Pensamento que vai de 

encontro às mudanças que, nas últimas décadas, estão se sucedendo em 

cursos de Licenciatura. A implementação de políticas de diversidade 

voltadas para a “inclusão” e “igualdade” de oportunidades, tanto 

relacionada ao acesso à universidade, como à revisão de diretrizes 

curriculares e dos fundamentos de ensino, estão provocando o 

enfrentamento de questões relacionadas a “heterogeneidade do saber, da 

sensibilidade e da experiência contemporânea” (FAVERETTO, 2010, p. 225).  

O que demanda que se inclua na formação docente reflexões sobre 

questões que afetam ‘a vida do lugar’ e, consequentemente, ‘a vida da 

pessoa’. Larrosa (2018b, p. 26) discorre sobre como o trabalho docente é 

inseparável do lugar onde ele é exercido, de modo que na LEdoC-UFT não 

posso desconsiderar a força dos saberes ligados à terra, à experiência de 
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vida, à cultura e à comunidade. Há diversas redes e diferentes estruturas 

sociais de compartilhamento de saberes, tal como formas e práticas de 

educação produzidas a partir de relações cotidianas, comunitárias, 

corriqueiras. Processos de aprendizagem que muitas vezes estão fora do 

modelo de ensino formal e centralizado, possíveis a partir da convivência, 

das trocas com o ambiente e entre as pessoas. Situações de aprendizagem 

que são criadas e recriadas misturadas com a vida. Como escreve Carlos 

Rodrigues Brandão (2007, p. 3), “a educação existe sob tantas formas e é 

praticada em situações tão diferentes, que algumas vezes parece ser 

invisível, a não ser nos lugares onde pendura alguma placa na porta com 

o seu nome”. 
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2.3 Territórios de artes visuais 

 

 Figura 21:  Festa de Reinado. Comunidade Vão de Almas. 2017. 
Fonte: Arquivo pessoal. 
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A imagem anterior (fig. 21), apresentada por um grupo de estudantes da 

LEdoC-UFT como exercício que propus na disciplina de História da Arte, 

no segundo semestre de 2022, expressa como é fecunda a relação com a 

experiência para fazer sentidos. O exercício em questão propunha uma 

reinterpretação de obras de arte clássicas a partir das experiências dos 

estudantes desde o lugar vivido, do ser-estar-no-mundo (DARDEL, 2011). 

Trabalhamos uma apreensão de “lugar” que não se condensa em seu 

sentido locacional, alarga-se para o espaço dotado de valor simbólico, 

valor conferido através da experiência vivida entre sujeito e espaço. Em 

que os saberes-fazeres e as visualidades cotidianas compõem os 

processos de significação e de feitura de sentidos em artes visuais.  

A imagem escolhida pelo grupo para realizar o exercício de 

reinterpretação foi o afresco A Última Ceia8 (c.1495/98), de Leonardo da 

Vinci. Essa obra do Renascentismo italiano representa um contexto 

religioso cristão de um momento de comunhão: a última refeição 

compartilhada entre Jesus e os doze apóstolos. O afresco em questão 

 
8 Afresco pintado por Leonardo da Vinci, 4,21 x 9,02m, no convento de Santa Maria delle Graze em Milão, Itália. 
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tornou-se uma imagem sacralizada pela Igreja e pela arte, e não é minha 

intenção aqui desenvolver uma análise desse cânone já amplamente 

investigado no meio artístico e acadêmico. A proposição é discutir as 

interrelações simbólicas estabelecidas no exercício de reinterpretação 

apresentado pelo grupo de estudantes, que ao fazerem soar a experiência 

produziram aberturas para as culturas visuais do lugar. Para além das 

imagens das artes instituídas, incluíram as imagens e artefatos que 

povoam o cosmo da vida deles.  

A imagem (fig. 21) é uma fotografia da Festa do Reinado de Nossa Senhora 

da Abadia, na Comunidade Kalunga Vão de Almas - Goiás. Segue a análise 

apresentada pelos estudantes sobre o exercício realizado: 

 

O exercício foi elaborado de acordo com um festejo que acontece na nossa 

comunidade. A fotografia que tiramos nos chamou muito atenção por causa da 

mesa composta com o imperador e demais pessoas. A romaria do Vão de Almas 

é realizada todos os anos no sítio histórico Kalunga, no município de Cavalcante 

– Goiás. É uma romaria de Nossa Senhora da Abadia, mas escolhemos o Império 

do Divino que acontece no mesmo festejo.  

O que mais nos reflete da obra A Última Ceia são as cores e o imperador no 

centro da mesa se servindo e servindo os acompanhantes. Esse festejo foi 
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inicialmente organizado pelos escravizados que fugiram para essa comunidade. 

E daí então começou a ser realizado todos os anos no mês de agosto em uma 

capela que se encontra no meio da comunidade Kalunga Vão de Almas. Festa 

cultural, muito esperada pelos povos, não só da comunidade, mas também de 

toda região. E muito prestigiada pelos visitantes e conhecida como uma devoção 

da nossa comunidade. Para os kalungas a mesa do Império é uma obrigação de 

todo imperador, para demonstrar um momento de alegria por ter conseguido 

realizar a apresentação do reinado. É considerada uma religião católica para a 

comunidade, em louvor ao Divino Espírito Santo.  

O Império do Divino Espírito Santo que acontece na comunidade Vão de Almas é 

representado por uma pessoa do sexo masculino com trajes bem vestidos, 

coroado, onde todas as famílias do festeiro se reúnem na barraca do 

representante para fazer o reinado até a igreja com o cortejo de várias pessoas. 

Após o reinado o imperador volta e reúne atrás de uma mesa muito linda com 

comes e bebes. Ao redor do imperador, acompanha-se o novo festeiro e seus 

familiares, que irão representar o Divino no próximo ano. Consideramos uma ceia 

em louvor ao Divino Espírito Santo, por isso compõe uma mesa com muita fartura. 

Ceia inventada pelos nossos antepassados, descendentes e escravizados, para 

comemorar a fuga realizada. Onde todos faziam uma oração para agradecer 

pelos que conseguiram sobreviver aos desafios. 

 

Assim como a obra de Leonardo da Vinci, a fotografia apresentada pelos 

estudantes evoca uma tradição religiosa cristã relacionada à comunhão e 

mantém elementos do catolicismo trazidos ao Brasil pelos europeus. Mas, 

como escreve Georges Didi-Huberman (2012, p. 208), “a imagem arde em 
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seu contato com o real”, de modo que também expressa uma cultura 

brasileira viva, vivenciada e experienciada pelos estudantes, com 

particularidades da memória e história dessas pessoas e um jeito próprio 

de organizar, produzir e desenvolver a sua ritualística. Uma cultura visual 

historicamente constituída e situada, carregada de conteúdos implicados 

com a vida do lugar. São processos de elaboração de significados, sentidos 

e experiências historicamente inscritos e localmente situados (HARAWAY, 

1995).  

Ao fazer soar a experiência na formação docente estamos compondo 

territórios de artes visuais. Territórios são produzidos de relações 

concretas e interessadas entre pessoas e espaços, agenciamentos que 

produzem modos-de-ser-no-mundo. Os territórios são estabelecidos na 

expressividade; como consideram Deleuze e Guattari, “há território a partir 

do momento em que há expressividade do ritmo” (2012, p.  127).  Modos, 

maneiras, posições que se formam, desformam e reformam em 

movimentos ora simultâneos, ora aleatórios, mas que fazem dessas 

qualidades expressivas uma marca territorializante, posto que são 
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qualidades-próprias. Formas em ação territorializadas, porque tornadas 

expressivas – e tornadas expressivas porque territorializantes (DELEUZE; 

GUATTARI, 2012, p. 124).  

Outro exemplo de exercício que revela a potência da relação com a 

experiência para fazer sentidos foi desenvolvido na disciplina Estética e 

Filosofia da Arte, no segundo semestre de 2022. Perguntei às/aos 

estudantes qual e onde foram os primeiros encontros que tiveram com as 

artes visuais. Interligando vários tempos e lugares a partir de suas culturas, 

crenças, rituais, objetos e técnicas tradicionais de labor, ou seja, de vários 

modos de fazer e pensar arte, as/os estudantes cartografaram práticas 

artísticas que marcaram os seus territórios existenciais. Compreendo que 

cartografar é perceber e falar através da experiência e práticas artísticas 

são a “relação existente entre as artes e os sujeitos” (CARVALHO et al. 

2016, p. 19). Ainda sobre prática artística, Richard Shusterman (1998, p. 32) 

esclarece que 
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[...] a definição de arte como prática estende-se para além 

das obras artísticas. A noção de prática ressalta ações 

humanas, assim como reconhece os produtores de sua 

realização. Portanto, definir arte como prática não 

compreende apenas objetivos artísticos, mas também 

seus agentes, os que sustentam a prática: os produtores 

e os receptores das obras de arte. 

 

Na produção das cartografias as/os estudantes produziram relatos de 

experiências e imagens que diziam sobre seus territórios existenciais. A 

partir dessas cartografias foram compondo territórios de artes visuais 

desde os seus saberes e modos de estar no mundo, o que contribuiu para 

adentrarem e se reconhecerem como pertencentes ao campo de 

produção e conhecimento artístico.  Seguem alguns desses exercícios:  
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Meu primeiro contato com a arte foi 
quando criança. Minha avó era 
tecelã e cresci a vendo plantar o 
algodão, fazer os fios no fuso e 
roda de tear para depois fazer 
roupas e cobertores. Sempre achei 
aquilo muito difícil e me intrigava 
muito, mas sempre achei muito lindo. 
Não sabia que aquilo se tratava de 
uma arte, hoje descobri e sei 
verdadeiramente valorizar as artes 
que nos cercam no nosso dia a dia. 
O fuso é um objeto de afeto para 
mim porque lembra muito a minha 
avó materna. Ela usava o fuso para 
fazer linha com algodão para 
depois fazer as costuras dela. 
 

(Leonisse – Comunidade Ema – 
Goiás) 

 
Figura 22: Galeria de imagens Objetos Afetivos. 

Fonte: Arquivo pessoal. 
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Meu primeiro encontro com arte 
foi na minha Comunidade 
Kalunga Vão de Almas quando 
eu era criança ainda, nas 
apresentações da dança sússia, 
rezas e folias na comunidade. 
Também tive encontro das 
produções da saia da sússia 
Kalunga. Vivo no mundo da 
arte, mas só agora fui perceber 
o quanto essas coisas são arte.   
                                                    
(Esther – Comunidade Vão de 

Almas – Goiás) 

 

 

 

 

Figuras 23 e 24: Galeria de imagens Objetos Afetivos. 
Fonte: Arquivo pessoal. 
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Meu primeiro encontro com as 
artes foi na minha infância, 
junto com a minha família. Com 
o passar do tempo fui me 
apegando cada dia nos 
artesanatos da minha mãe e 
aprendi a fazer alguns ofícios, 
entre eles o tapete, lençol de 
tira, mão de pilão, entre 
outros. Pouco tempo atrás 
aprendi a fazer a peneira com 
meu irmão que ministra uma 
oficina de artesanato e ensina 
várias pessoas da comunidade 
como iniciar, tecer e finalizar 
peneira, tapiti, quibano. 
Aprendi a fazer e hoje ensino 
outras pessoas.  

(Selma, Comunidade Kalunga 
de Tinguizal – Goiás) 

 Figura 25: Galeria de imagens Objetos Afetivos. 
Fonte: Arquivo pessoal. 
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Meu primeiro encontro com as artes 
foi desde pequena, pois meu pai é 
artesão e confecciona quibano, pilão, 
mão de pilão, cama, mesa, tapiti, 
entre outros. Essas formas de arte 
estão presentes no meu dia a dia até 
hoje. Mas antes não reconhecia esses 
objetos como artísticos, hoje entendo 
que essas formas que estão no meu 
cotidiano são artes. Esse pilão é um 
objeto de afeto para mim porque foi 
feito pelo meu pai e está presente em 
minha vida desde que nasci. Foi nesse 
pilão que meus pais socavam o arroz 
para alimentar eu e meus irmãos. 

 
(Vanuza, Comunidade Kalunga de 

Tinguizal – Goiás) 
  

 
Figura 26: Galeria de imagens Objetos Afetivos. 

Fonte: Arquivo pessoal. 
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Na constituição de territórios de artes visuais “conhecer não é tão somente 

representar o objeto ou processar informações acerca de um mundo 

supostamente já constituído, mas pressupõe implicar-se com o mundo, 

comprometer-se com sua produção” (ALVAREZ; PASSOS, 2015, p. 131). Os 

territórios de artes visuais que foram compostos a partir dos saberes da 

experiência pelas/os estudantes da LEdoC-UFT não são formas 

desencarnadas ou puras abstrações sobre dada realidade, são formas 

vividas e percebidas. Não se produz sentidos sobre o território, apenas 

sentidos com o território, “o ato de conhecer é criador de realidade” 

(KASTRUP, PASSOS, 2013, p. 264). Território é movimento de “fazer-se” e 

“desfazer-se”, desterritorialização, reterritorialização são os ritmos que 

constituem a territorialidade. Não há como delimitar e estabilizar os 

territórios de artes visuais em uma forma, pois não se trata do que é 

território, mas do que se faz no território, da sua forma em ação, de colocar 

em ação certos sentidos de mundo.  
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A predominância no ensino das artes visuais, seja na educação básica 

como na educação superior, de referenciais visuais circunscritos a um 

modelo eurocêntrico/estadunidense/urbanocêntrico tem contribuído 

para o desenvolvimento de categorias a partir das quais se cria, classifica 

e hierarquiza regras do fazer visual e da busca por sentidos. O que está 

diretamente relacionado à formação de uma estética de posicionalidade 

essencialista e homogeneizante. Estas visualidades operam na reprodução 

de conceitos e critérios que fundamentam certos padrões visuais como a 

única via válida de conhecimento e expressão, desqualificando a 

criatividade sensorial de culturas artísticas fora dos contextos 

hegemônicos (MIGNOLO, 2009, p. 11). 

Sobre o conceito de visualidade, Mirzoeff (2016, p. 746-748) esclarece que 

se trata de “uma palavra antiga para um projeto antigo [...], formado por 

um conjunto de relações que combinam informação, imaginação e 

introspecção em uma interpretação do espaço físico e psíquico”. De modo 

que visualidade pode ser entendida como o efeito de táticas que 

estruturam o visível, compostas por operações que classificam, 
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categorizam e estetizam a realidade visualizada. Em que visualizar é 

produzir visualidade e decorre da autoridade de percepcionar, interpretar 

e significar a realidade. A visualidade relaciona-se aos processos de 

interpretação e significação, operando enquanto produção social.  

A problemática da visualidade enquanto campo de forças e domínio de 

produção da vida social é um ponto fundamental na discussão sobre a 

invenção de sentidos. As artes visuais são formas de visualidades que 

contribuem para delinear modos de ver o mundo. Por sua vez, ver faz parte 

do processo de dar sentido ao que somos e ao que nos envolve, o que 

inclui experiências de intencionalidade operante pelas quais entramos em 

contato com os nossos possíveis compondo um próprio inventivo-

expressivo capaz de ampliar nossa percepção e expandir nossos pontos 

de vista. Por isso é tão importante fazer soar a experiência na formação 

docente em artes visuais, ampliando as fontes visuais, abrangendo, além 

das imagens das artes instituídas, as imagens e artefatos visuais do mundo 

da vida dos envolvidos nos processos de formação. Mas não apenas 

incluindo produções com base nos mesmos instrumentos tradicionais de 
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análise. As imagens e artefatos visuais são historicamente constituídos e 

situados, carregados de conteúdo específico e, portanto, difíceis de 

transpor para categorias analíticas alheias.   

É preciso subverter e alargar os fundamentos e os sentidos atribuídos às 

artes visuais. Imagens e artefatos visuais foram produzidos no passado, e 

são no presente, a partir de finalidades e intenções de sentidos que não 

necessariamente correspondem com a noção de arte do projeto 

hegemônico. Fazer soar os saberes da experiência viabiliza abarcar e 

reconhecer a existência e validade de diferentes visualidades com 

sensibilidades, expressões, formas e intenções que apresentam outras 

possibilidades narrativas e interpretativas sobre o saber/fazer arte. Como 

ressalta Zulma Palermo (2014, p. 126, tradução nossa):  

 

Não há dúvida de que uma mudança nos "conteúdos" 

que são implantados nas instituições educacionais será 

ociosa e improdutiva se não forem geradas 

transformações efetivas na própria concepção do que 

significa saber, em quem e para quem o conhecimento é 
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produzido, em encontrar formas de desligar-se de 

objetos de estudo e métodos disciplinares a fim de 

refletir sobre problemas que afetam a "vida no lugar".  

 

As imagens e artefatos visuais estão constantemente passando por 

ressignificações, produzindo diferentes efeitos de sentidos, provocando 

novas relações “pela capacidade que temos de lhes emprestar ou de lhes 

subtrair ao mesmo tempo vida e vontade” (RANCIÉRE, 2015, p.  200). De 

modo que as formas visuais não se fixam, uma vez que quem atribui 

sentidos são os sujeitos que olham a partir de contextos culturais e 

culturas políticas. Segundo Nicholas Mirzoeff (2003, p. 24, tradução nossa), 

“as partes constituintes da cultura visual não são [...] definidas pelo meio, 

mas pela interação entre o espectador e o que ele ou ela olha e observa 

[...].” As imagens e artefatos visuais não se submetem ao confinamento de 

significados já dados, eles podem “viver como uma obra de arte, mas não 

coincide com ela” (BELTING, 2005, p. 66). O uso dado a eles é que confere 

seu significado.  
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O que passa pelo reconhecimento de que os saberes são localizados 

(HARAWAY, 1995), produzidos de forma situada e posicionada. 

Enfraquecendo, assim, posições de falsa objetividade, como a ideia de 

universalidade que foi instituída a partir do pressuposto de que o 

conhecimento é imutável e infalível. Diferentemente, o conhecimento 

admitido como localizado abre espaço para a coexistência de diferentes 

formas, finalidades e sentidos do saber-fazer artístico, uma vez que o que 

é situado é sempre parcial, posicional e contextualizado. 

Posto isto, retomo as reflexões sobre a formação docente na educação do 

campo. Sendo que o meu contexto de ação na LEdoC-UFT envolve o 

núcleo de estudos específicos da habilitação em Artes Visuais, não posso 

deixar de defrontar a questão de como funciona os conhecimentos 

específicos em artes visuais e de problematizar a dimensão política que 

atravessa o ensino das artes visuais enquanto formação acadêmica, “[...] 

como certos lugares, processos e metodologias são valorizados enquanto 

outros são desprezados, e como a produção de teoria espelha a produção 

de desigualdades sociais” (ALCOFF, 2016. p. 129). É preciso colocar em 
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evidência as relações de poder que estão envolvidas nos processos de 

legitimação de conhecimentos, como questiona Grada Kilomba (2020, p. 

50):   

 

Quem sabe o quê? Quem não sabe? E por quê? [...] Qual 

conhecimento está sendo reconhecido como tal? E qual 

conhecimento não o é? Qual conhecimento tem feito 

parte das agendas acadêmicas? E qual conhecimento 

não? De quem é esse conhecimento? Quem é 

reconhecida/o como alguém que possui conhecimento? 

E quem não o é? Quem pode ensinar conhecimento? E 

quem não pode? Quem está no centro? E quem 

permanece fora, nas margens? 

 

Ao trazer as problematizações levantadas por Kilomba (2020) busco não 

apenas questionar a delimitação do que se valida como conhecimento 

específico em Artes Visuais, mas também aventar uma concepção de 

conhecimentos específicos que requer fazer perguntas. A interrogação ao 

invés de assegurar uma assertividade instaura um problema. Uma 
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pergunta reflete uma dúvida, e não um conhecimento já consolidado. Uma 

pergunta revela uma incerteza epistêmica, não se apoia em respostas 

preexistentes. Uma pergunta abre condições de possibilidades ao 

“presumir que existem parâmetros e contextos que devem primeiro ser 

conhecidos e analisados para responder à pergunta” (BUTLER; WEED, 

2011, p. 2, tradução nossa). Uma pergunta abre brechas para inventar 

sentidos, espaço lacunar por onde a experiência acontece. Uma pergunta 

irrompe um desafio e a resposta nunca é definitiva, é interlaçada com a 

experiência que vem antes de qualquer convicção.  

Atrever-se a ver de outra maneira, com olhos novos e interessados, com 

novas perguntas (LARROSA, 2009, p. 26). Sempre há outros sentidos 

possíveis. Há uma passagem em Nietzsche que complementa essa ideia: 

“[...] quanto mais afetos permitirmos falar sobre uma coisa, quanto mais 

olhos, diferentes olhos, soubermos utilizar para essa coisa, tanto mais 

completo será nosso ‘conceito’ dela, nossa ‘objetividade’” (2009, p. 68).  

É preciso aprender a desaprender a ver para se abrir a diferentes formas, 

finalidades e sentidos que as formas visuais podem abarcar. Fazer soar as 
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experiências na formação docente se abrindo para genealogias locais tem 

a possibilidade de contribuir para o re-conhecimento e produção de 

outras visualidades. A produção de conhecimentos a partir de posições 

parciais e localizadas evidencia outras visões de mundo e potencializa 

novas perguntas, dando visibilidade a formas plurais visíveis, audíveis e 

perceptíveis. 

 

3.1 Experiência e invenção 

“[...] Não há lugar que passe pelo ato de inventar esse lugar. Inventar as 

identidades desse lugar, os limites desse lugar, inventar quem diz e quem 

escuta neste lugar” (ANDRADE; MAIA, 2017).  

A frase acima foi proferida pelo artista visual alagoano Jonathas de 

Andrade, na ocasião de uma mesa com Ana Maria Maia, em 2017, no 

Velongo Festival Internacional da Imagem. A partir da perspectiva da 

invenção o artista desenvolve muitos dos seus trabalhos. Um exemplo é O 
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Peixe9 (ANDRADE, 2016), um filme de vinte e três minutos que apresenta 

dez pescadores em ciclos de narrativa mostrados em loop. O filme exibe 

um ritual de “respeito às espécies” (ANDRADE; MAIA, 2017), de acariciar 

peixes que se debatem durante todo decurso de passagem à morte. O 

ritual de abraçar ‘o peixe’ é inventado e proposto pelo artista e 

performado pelos pescadores em um único ato, interligando vários 

tempos, saberes e visualidades10. 

No catálogo da 32° Bienal de São Paulo (2016), onde o filme foi exibido, 

encontra-se a seguinte descrição:  

 

[...] acompanha pescadores pelas marés e pelos 

manguezais de Alagoas, que utilizam técnicas 

tradicionais de pesca, como rede e arpão, na espera pelo 

tempo necessário para capturar a presa. Na imersão 

ritual/performance, o pescador retém o peixe em seus 

 
9 O filme pode ser assistido em: https://vimeo.com/191560038 . 
10 Uma versão das reflexões que desenvolvo sobre o filme O Peixe (2016), de Jonathas de Andrade, foi apresentada no artigo Inventar territórios emancipados: artes 
visuais e saberes localizados, publicado na Desenredos, dossiê Arte, Cultura Visual e Educação: pensar, ver, fazer. Organizado pela profa. Dra. Carla de Abreu, 2020. 
Pode ser acessado em: https://files.cercomp.ufg.br/weby/up/459/o/Desenredos-vol-12.pdf  

https://vimeo.com/191560038
https://files.cercomp.ufg.br/weby/up/459/o/Desenredos-vol-12.pdf
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braços até o momento de sua morte, uma espécie de 

abraço entre predador e presa, entre vida e morte, entre 

o trabalhador e o fruto do trabalho, no qual o olhar – do 

pescador, do peixe, da câmera e do espectador – 

desempenha papel crucial.  
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Figura 27: Jonathas de Andrade, fotograma de O Peixe, 2016. 
Fonte: <http://sharjahart.org/sharjah-art-foundation/projects/o-peixe-the-fish>. Acesso em 26/08/19. 
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O filme O Peixe atravessa a fantasia e extrapola o real. A materialidade dos 

corpos e do ambiente produz uma nova narrativa. Sua substancialidade se 

produz no coeficiente entre a proposição e a realização, um território 

inventado. O encontro entre pescador e presa não se contém em um 

retrato específico, expande as relações em metáforas que refletem o 

coletivo: humanidade, violência, erotismo, desejo, luta, conflito, culpa, 

dominação, poder, beleza, crueldade, finitude, ciclos, etc. 

O Peixe cria um território e a condição de possibilidade para existir é sua 

condição de invenção. A invenção de territórios de artes visuais é uma 

competência criativa por meio da qual produzimos visualmente a 

realidade ao instigar nossos imaginários e desafiar a criação de outras 

relações: “não apenas exploramos visualmente o mundo, como também 

criamos visualmente o mundo” (MARQUES; CAMPOS, 2017, p. 5).  
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* 

Motivada por trabalhos do artista visual Jonathas de Andrade, retomo a 

questão dos territórios de artes visuais na formação docente, mas agora 

pela perspectiva da invenção. Inventar territórios relaciona-se à posição 

ativa e criativa, de agência e poder de intervir no mundo. Como avalia 

Paulo Freire (2014, p. 97), 

 

Ditamos ideias. Não trocamos ideias. Discursamos aulas. 

Não debatemos ou discutimos temas. Trabalhamos sobre 

o educando. Não trabalhamos com ele. Impomos-lhe 

uma ordem a que ele não adere, mas se acomoda. Não 

lhe propiciamos meios para o pensar autêntico, porque 

recebendo as fórmulas que lhe damos, simplesmente as 

guarda. Não as incorpora porque a incorporação é o 

resultado de busca de algo que exige, de quem tenta, 

esforço de recriação e de procura. Exigem reinvenção. 

 



143 

 

Inventar territórios de artes visuais se aproxima da questão da cognição a 

partir da perspectiva inventiva, tal qual elaborada por Vírginia Kastrup 

(2005; 2007). Segundo a autora, se criatividade é definida como uma 

capacidade de produzir soluções originais para os problemas, a invenção 

é, sobretudo, a capacidade de invenção de problemas. Kastrup (2007, p. 

21) sustenta que a atividade cognitiva não pode se conformar segundo 

leis gerais – à maneira das ciências físico-naturais –, não pode estar apenas 

a serviço da solução de problemas, e nem pode ser disposta a partir de 

uma perspectiva instrumental. Pois o funcionamento cognitivo não está 

na esfera do previsto, é passível de transformações e sobressaltos. 

Kastrup reconhece a grande influência do trabalho de Humberto 

Maturana e Francisco Varela ([1972]1980) na redefinição e ampliação dos 

estudos da cognição na atualidade. A questão da invenção é central no 

trabalho desses autores. A inventividade é entendida como intrínseca à 

cognição, onde o que define os seres vivos como tais é a autopoieses, a 

capacidade dos seres vivos produzirem a si próprios. Os seres vivos estão 

“em constante processo de produção de si, em incessante engendramento 



144 

 

de sua própria estrutura” (KASTRUP, 2007, p. 130). O sujeito cognoscente 

e o mundo conhecido são invenções do processo cognitivo. Não existe 

mundo prévio e nem sujeito preexistente, o si e o mundo estão em 

contínuo movimento de produção de sentidos, “co-engendrados pela 

ação, de modo recíproco e indissociável” (KASTRUP, 2005, p. 1276).  

Com base na noção de ‘cognição como invenção’ (KASTRUP, 2005; 2007), 

percorro por possibilidades de invenção de territórios de artes visuais a 

partir da experiência para fazer sentidos na formação docente. Como 

concebido por John Dewey (1959), experiência está para além do enfoque 

do acumulado, do vivido, daquilo que nos atravessa, ou por nós é 

atravessado. Experiência é construção de conhecimento, implica mais do 

que a consideração de repertórios pessoais, é reconhecer a potencialidade 

do já assimilado na iminência de estimular invenções. Experiência como 

potência, que não se deriva do ser, mas do vir a ser. A experiência como 

aquilo que movimenta, no entanto, não nos deixa imunes, afeta, acontece, 

toca. A experiência mobiliza ou modifica estados, multiplica pontos de 

vistas em contínuas experiências de problematização.  
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Jorge Larrosa (2004, p. 12), afirmando a impossibilidade de conceituar 

experiência, considera que esta 

 

ultrapassa imediatamente a qualquer conceito, porque 

excede qualquer ideia que trate de determiná-la. A 

experiência seria precisamente o indeterminado da vida, 

esse passar do que nos passa quando não sabemos o que 

nos passa, essas afecções que nos levam a questionar o 

que já sabemos, o que já queremos, tudo o que se deixa 

submeter sem dificuldades a medida do que já somos. 

 

De modo que inventar territórios de artes visuais não equivale ao 

reconhecimento de algo exterior a nós; não é representar no sentido de 

fundamento ou de correspondência. Invenção, tida aqui, no sentido 

consoante à expressão latina ex nihilo nihil fit, nada surge do nada. A 

etimologia latina da palavra invenção, invenire, significa descobrir relíquias 

ou restos arqueológicos. Como descreve Virgínia Kastrup (2005, p. 1278), 

“inventar é garimpar algo que estava escondido, oculto, mas que, após 
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serem removidas as camadas históricas que o encobriam, revela-se como 

já estando lá”.  Invenção, não obstante, também contém em si uma mística, 

a tangência de ir além de si próprio, “uma onda imensa que se propaga a 

partir de um centro” (BERGSON, 2005a, p. 288), que é impulso da ação, 

confiança que não se baseia em saberes já constituídos, esforço que 

anima, energia que se movimenta por terrenos incertos desafiando razões 

postas, uma intensidade que transforma a partir de dentro, força 

produtora e inventiva que implica intervenção no mundo (BERGSON, 

2005b).  

 

3.2 Inventar territórios de artes visuais 

Como apresentei no capítulo anterior, as/os estudantes da disciplina 

Estética e Filosofia da Arte da LEdoC-UFT, no segundo semestre de 2022, 

cartografaram práticas artísticas que marcaram seus territórios 

existenciais. A partir dessas cartografias ficou evidente como as artes 

visuais estão presentes em seus cotidianos. Das/os vinte e um estudantes 
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que realizaram o exercício, todas/os narraram que os primeiros encontros 

com as artes visuais foram na própria família, a partir dos avós, pais, tios e 

irmãos que desenvolviam práticas artísticas, como: a produção de 

artefatos em barro; cobertor de algodão; tapete de retalho; pilão em 

madeira; peneira, quibano e tapiti em palha de palmeira; bruaca em couro 

etc. Essas práticas artísticas fizeram parte de suas vivências de infância, são 

frutos da circulação, de trocas e partilhas de saberes e fazeres que foram 

transmitidos transgeracionalmente. Conhecimentos ligados à terra, 

saberes de um modo de vida, uma memória que fica registrada na própria 

paisagem (BRANDÃO, 1994), interlaçada com a tradição do lugar e seus 

sentidos e símbolos.  

No entanto, como expresso nos exemplos narrados abaixo, esses saberes 

e fazeres não eram distinguidos pelas/os estudantes como práticas 

artísticas: 

Minha bisavó fazia quibano, pilão, esteiras de palha, potes de barro, prato de 
barro e copos de barro. Na verdade, para mim o que minha bisavó criava não 
era arte (Kely). 
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Meu primeiro encontro com a arte foi com minha própria família. Meus pais faziam 
tapete, coberta, roupas, pilão. Mas não tinha o conhecimento que isto era arte, 
para mim arte era apenas desenho e pintura (Claudeni). 

Minha avó era tecelã [...] mas não sabia que aquilo se tratava de uma arte. Hoje 
descobri e sei verdadeiramente valorizar as artes que nos cercam no dia a dia 
(Leonisse). 

É inegável que ao atribuírem a categoria arte às práticas artísticas que 

fizeram parte dos seus territórios existenciais essas foram elevadas a uma 

categoria especial. Como alerta Carolyn Dean (2006, p. 17, tradução 

nossa), “[...] ao nomear arte não apenas traduzimos, mas recriamos 

artefatos à imagem da arte, iremos sempre e inevitavelmente recentralizar 

o Ocidente, sua estética e suas categorias culturais”. É importante assim, 

como defende Claudia Mattos (2014, p. 262, tradução nossa), “desenvolver 

modelos mais sincrônicos para permitir que a diversidade cultural coabite 

dentro de nossas narrativas e para dar-lhes uma chance de interagir de 

uma forma mais horizontal.”  

De modo que os exercícios desenvolvidos pelas/pelos estudantes não 

poderiam se restringir a delimitar territórios de artes visuais, era necessário 
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inventar territórios de artes visuais. A invenção de territórios é uma 

possibilidade de subverter e alargar os fundamentos e os sentidos 

atribuídos às práticas artísticas contribuindo para “concepções de arte 

mais amplas e generosas” (GUIMARÃES, 2018, p. 57). Com base nisso, 

as/os estudantes partiram para o desdobramento do exercício de 

cartografar territórios de artes visuais para explorar possibilidades das 

formas inventivas a partir da experienciação de práticas artísticas que 

marcaram seus territórios experienciais.  

A maioria das/dos estudantes nunca tinha produzido nenhum dos 

artefatos que fizeram parte dos seus territórios existenciais. De modo que 

a proposta lhes causou certo estranhamento e tensão. Todavia, a invenção 

de territórios de artes visuais não está na esfera do previsto, é “como algo 

que constitui mesmo a substância do real que, nesse caso, é sempre 

passível de transformação, de redefinição e de ultrapassamento de seus 

limites” (KASTRUP, 2007, p. 22).  Fazer soar a experiência da formação é 

antes uma questão de invenção do que de solução de problemas, “trata-

se de aprender a viver num mundo que não fornece um fundamento 
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preestabelecido, num mundo que inventamos ao viver, lidando com a 

diferença que nos atinge” (KASTRUP, 2007, p. 225).  
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Produção de bruaca: No primeiro passo fiz a medição do couro bovino para depois fazer os cortes adequados. Mas 

para fazer o corte do couro é preciso colocar de molho para o couro amolecer. A bruaca é utilizada pelos povos 
tradicionais para fazer os transportes de coisas em cavalos, o objeto serve também para fazer percussão sonora para 
uma dança ritual do povo Kalunga, a sússia. Esse objeto tem um imenso valor histórico, pois antigamente não havia muito 
transporte motorizado no Kalunga, com isso havia a necessidade de utilizá-la para transportar os produtos alimentícios da 
cidade até o quilombo, que era local de difícil acesso (Roniel). 

Figura 28: Galeria de imagens Objetos Poéticos. Fonte: Arquivo pessoal. 
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Produção de tapete: Escolhi 

e aprendi a fazer esta arte 
observando minha irmã 
fazendo. No entanto, ela me 
ensinou passo a passo onde me 
fez aprender com facilidade. 
Na sua confecção, é utilizado o 
uso da madeira e retalhos. 
Confesso que gostei e quero 
continuar praticando 
(Evangelina). 

 

 

 

Figura 29: Galeria de imagens Objetos Poéticos. Fonte: Arquivo pessoal. 
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Produção de pavio: Pedi 

minha mãe para me ensinar a 
fazer o pavio de algodão. 
Desde criança via minha mãe 
colher o algodão e colocar no 
fuso para fazer o pavio da 
lamparina. Naquele tempo se 
usava lamparina em nossa 
comunidade e era muito 
importante porque tínhamos 
“luz” a noite toda (Vanusa). 

 

Figura 30: Galeria de imagens Objetos Poéticos. Fonte: Arquivo pessoal. 
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Produção de colher de pau: Produzi esse trabalho com a ajuda do meu pai. Adorei aprender 

a fazer a colher de pau. Foi muito prazeroso ter feito parte desse aprendizado com meu artista 
(Marciene). 

 

Figura 31: Galeria de imagens Objetos Poéticos. Fonte: Arquivo pessoal. 
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Produção de fogão de girau: Meu contato com a arte foi desde da minha infância. Tive a oportunidade de presenciar e aprender 

algumas artes com minha família. Através dos esforços da minha mãe hoje consigo fazer vários tipos de artesanato como a parede de 
pau a pique, tapete de retalho, fogão de girau, entre outros. Portanto, sou feliz pelo que eu aprendi e hoje posso ensinar outras pessoas 
na comunidade. Mostrando como a arte é importante na nossa vida esses objetos vão passando de geração em geração (Josenilce). 

Figura 32: Galeria de imagens Objetos Poéticos. Fonte: Arquivo pessoal. 



156 

 

 

 

 

 

Produção de pilão: Construí o pilão com a 

ajuda do meu pai. Ele me ensinou passo a passo. 
Foi uma experiência incrível. Eu nunca vou 
esquecer este momento de aprendizado com 
meu mestre (Vanuza). 

 

 

 

 

Figura 33: Galeria de imagens Objetos Poéticos. Fonte: Arquivo 
pessoal. 
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Produção de peneira: Meu primeiro contato com a arte foi na minha infância junto com minha família. Com o passar do tempo fui me 

apegando cada dia nos artesanatos da minha mãe, a partir daí aprendi fazer alguns ofícios, dentre eles, o tapete, lençol de tira, mão de 
pilão, entre outros. Meu irmão me ensinou a fazer a peneira. Sou grata por ter aprendido e também poder mostrar para outras pessoas a 
importância da arte na vida de cada um, só depende da visão de cada pessoa. Portanto, não sou uma artista profissional, mas gosto de 
compartilhar o pouco que aprendi (Selma). 

Figura 34: Galeria de imagens Objetos Poéticos. Fonte: Arquivo pessoal. 
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A invenção de territórios de artes visuais se tornou possível a partir da 

aproximação com práticas artísticas ainda não experimentadas, mesmo 

sendo formas culturais e de produção de conhecimentos que faziam parte 

dos territórios existenciais das/dos estudantes. As histórias de vida e as 

relações com o lugar não foram apenas matérias de contração, mas 

aberturas que poderiam impulsionar, a partir de sucessivas experiências 

de problematização, o encontro de algo novo ou modificado, a 

inventividade. De acordo com Kastrup (2001, p. 21), “aprender não é se 

adaptar a um meio ambiente dado, a um meio físico absoluto, mas envolve 

a criação do próprio mundo” (KASTRUP, 2001, p. 21). Fazer sentidos é um 

ato de invenção. 

A invenção decorre da subversão e do alargamento de fundamentos, 

significados e sentidos dos processos de conhecer, um “movimento de 

problematização das formas cognitivas constituídas” (KASTRUP, 2007, p. 

17).  A invenção de territórios de artes visuais intenta provocar e mobilizar 

o pensamento e fazer re-pensar. O que já sabemos é o ponto de partida 

para pensar novamente desde do que estamos vivendo, sendo, fazendo, 
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experimentando. O saber da experiência é produção de sentido a partir do 

vivido por meio da invenção. 

A relação entre as pessoas e o lugar vivido é propulsora para a construção 

de outras relações com os saberes-fazeres, a potência de invenção está 

sempre em curso, é constante e inacabada, sempre aberta para um novo 

des-re-aprendizado.  A aproximação com a realidade vivida na formação 

docente tem a potência de produzir aberturas epistemológicas e 

transgredir barreiras de significados ao situar, relacionar, confrontar e/ou 

contestar a formação docente com nossas pertenças e experiências. De 

modo que o processo de formação seja uma tomada de consciência, faça 

sentido e estabeleça sentido às trajetórias de aprendizagem. E se é pelas 

experiências que a potência de invenção de sentidos encontra maior 

possibilidade, a invenção de territórios de artes visuais ao colocar em ação 

sentidos de mundos são lugares de forma-ação.  
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Considerações finais 

 

 

Figura 35: Frame do filme Noirblue, de Ana Pi, 2018. 
Fonte: https://vimeo.com/533130260 Acessado em 14/03/23. 

 

https://vimeo.com/533130260
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Ana Pi, artista coreógrafa da imagem, realizou o curta-metragem Noirblue 

– Deslocamentos de uma Dança (2018)11, em que viaja para 9 países da 

África (Níger, Burkina, Mali, Nigéria, Angola, Guiné Equatorial, Costa do 

Marfim, Etiópia e Mauritânia) em busca de realizar gestos coreográficos 

no encontro com pessoas, lugares, culturas e realidades. Segundo Pi, essa 

viagem ao continente africano fez sentidos que marcaram seu próprio 

corpo, os gestos expressados nesses encontros se deslocaram com ela 

num processo de ressignificação, reencontro e redescoberta (PI, 2019, 

n.p.). Nesse trânsito, Pi entra em contato com “uma série de palavras que 

não deveriam ser novas, uma série de lugares que deveriam ser íntimos, 

uma série de histórias que deveriam ser contadas” (PI, 2018). Algo como 

estar voltando para si mesma, mas um si que precisou ser descoberto ao 

serem retiradas as camadas que o encobriam, “voltas que foram feitas de 

força na árvore do esquecimento” (PI, 2018).  

Ao deixar-afetar pelos encontros, tocar e ser tocada pelos acontecimentos, 

Pi encontra algo novo e/ou modificado: o seu próprio olhar sobre as coisas 

 
11 O filme está disponível em: https://vimeo.com/533130260. 

https://vimeo.com/533130260
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e sobre si mesma. Olhar produzido na tensão, no afastamento do já 

habituado, na desacomodação do já estabelecido, na desnaturalização do 

já acostumado, segundo a artista, “quando o invisível se torna visível o 

olho demora a acostumar” (PI, 2018).  É nesse processo de estranhamentos 

que a experiência acontece, na afetação e sensibilidade às coisas do 

mundo, no tremor do encontro entre o si mesmo e um outro.  Impactos 

que abrem brechas pelas quais inventamos maneiras próprias de fazer 

sentidos: “o pulmão se enche de um ar novo” e começamos a ver com 

nossos próprios olhos, a sentir com nossos próprios poros (PI, 2018). E 

nessa coreografia da re-existência, o “maior compromisso é estar” (PI, 

2018).   

Porque a gente tá no futuro. 
E no futuro nós falamos com nossas 
próprias bocas. 
E no futuro a roda ainda é maior. 
E no futuro há espaço para coisas que 
a gente nem imaginou (Pi, 2018). 
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As proposições de forma-ação-docente que busquei dar formas nesta 

pesquisa se conectam com a experiência de Pi em Noirblue (2018). Formas 

em deriva, em potência, formas inventivas, formas abertas ao mundo. 

Forma-ação-docente que se aproxima da experiência de uma viajante ao 

“encarar os fenômenos como únicos [e] redescobrir o que já se conhece, 

ver com outros olhos o igual, mas que nunca é idêntico” (DEMARCHI, 2014, 

p. 72).  

Uma viagem invoca uma atitude de descoberta, posto que, como 

interpreta Kastrup (2001, p. 18), “quando viajamos somos forçados a 

conviver com uma certa errância, a perder tempo, a explorar o meio com 

olhos atentos aos signos e a penetrar em semióticas novas”. Ainda 

segundo Kastrup (2001, p. 18), uma viagem é uma ocasião de 

aprendizagem, visto que as coisas mais cotidianas podem se tornar 

problemáticas. Por estar em um ambiente estrangeiro somos impelidos a 

pensar antes de cada ação, mesmo na realização de atividades rotineiras, 

como atravessar uma rua ou pegar um transporte público, refletimos, 

observamos, problematizamos porque estamos diante de combinações 
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que ainda não integramos. A experiência da viajante nos faz lembrar o 

caráter inventado de relações que antes tomávamos como óbvias e 

garantidas, onde as aprendizagens não se esgotam “na solução de 

problemas imediatos, mas prolonga seus efeitos e sua potência de 

problematização” (KASTRUP, 2001, p. 18). Quando retornamos para ‘casa’, 

nossos pontos de vista ganham um maior alcance, as novas miradas se 

deslocam com a gente de modo que sensibilidades provocadas pela 

viagem invade, então, a experiência da nossa própria realidade 

costumeira. 

Pi manifesta em Noirblue (2018) uma experiência de intencionalidade 

operante, em que a partir dos seus gestos coreográficos inventa maneiras 

próprias de expressão. Formas próprias carregadas de saberes da 

experiência, ou seja, formas em ação, dado que é constante a sua busca 

por inventar sentidos a partir do vivido, um decurso de des-re-construções 

que alavancam des-re-aprendizagens. O que se relaciona com a questão 

desencadeadora desta tese: como inventar maneiras próprias de fazer 

sentidos na formação docente em artes visuais?  
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Nesta tese distingui que inventar maneiras próprias de fazer sentidos está 

diretamente implicado com a atitude de se fazer presente, uma tomada 

de atitude frente à própria formação, de defrontar a complexidade de 

lidar com a própria expressão encarando o desafio de inventar os 

próprios sentidos. O uso repetitivo do adjetivo próprio enfatiza como 

inventar sentidos é um atributo inerente a cada pessoa. De modo que, 

sendo o objetivo desta tese percorrer por possibilidades de inventar 

sentidos na formação docente em artes visuais, busquei explorar posições 

que contribuam para compor formas-de-ser-professor/a desde aberturas 

de brechas para que as/os envolvidas/os nos processos de formação 

deixem-afetar pelos contextos, pelas vivências, pelos saberes situados, 

pelos territórios experienciais. Contexturas pelas quais produzimos os 

nossos possíveis e criamos sentidos em relação a nossa própria atualidade. 

Na primeira parte da tese apresento a narrativa de vida e formação da 

Letícia Pereira de Freitas, egressa da primeira turma da LEdoC-UFT, sua 

narrativa expõe a diversidade das experiências e práticas educativas. O que 

me provocou a refletir sobre como a formação docente em artes visuais 
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comprometida com a vida deve promover aberturas para que a partir de 

processos de criação e reinvenções, novos sentidos e imagens possam ser 

elaborados. Os processos de produção de sentidos se relacionam 

diretamente com os lugares de vivência, os saberes e fazeres locais, as 

visualidades cotidianas experienciadas por cada pessoa. Mas inventar 

maneiras próprias de fazer sentidos na formação docente em artes visuais 

não se restringe em apenas incluir saberes e fazeres do lugar à categoria 

arte. Zulma Palermo (2014, p. 16) nos alerta sobre como não é apenas uma 

questão de inclusão, “é necessário transformações efetivas na própria 

concepção do que significa saber”. Inventar maneiras próprias de fazer 

sentidos não é sobre delimitar territórios de artes visuais, é necessário 

inventar territórios de artes visuais. 

Assim, na segunda parte da tese exploro posições com vistas a contribuir 

para compor formas-de-ser-professor/a que se desdobraram desde o 

plano conceitual da aprendizagem inventiva (KASTRUP, 2001; 2005; 2007). 

Apoiada nas concepções de cognição como potência inventiva busquei 

compor modos de trabalho na formação docente que se centraram 
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naqueles que conhecem e veem, ou seja, articulados à vivência das/os 

próprias/os estudantes. Inventar maneiras próprias de fazer sentidos, 

assim, vinculou-se a fazer soar as experiências, admitindo as linguagens 

da experiência como modos válidos de conhecer. Conjecturo experiência, 

a partir dos autores Dewey (2010) e Larrosa (2010; 2016; 2018a; 2018b; 

2019), como construção de conhecimento, o que implica mais do que a 

consideração de repertórios pessoais, é reconhecer a potencialidade do já 

assimilado na iminência de estimular invenções.  

Jorge Larrosa (2002, p. 154) reflete que muitas coisas passam e acontecem 

todos os dias, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos passa, “dir-se-ia 

que tudo o que se passa está organizado para que nada nos aconteça”. 

Walter Benjamin (1994; 2016), ainda nos anos de 1930, já refletia sobre a 

desvalorização da narrativa e a pobreza da experiência estabelecendo uma 

relação com um certo silenciamento, uma falta de experiências 

comunicáveis. Transporto essas questões para a formação docente 

tensionando que a impossibilidade da experiência é porque não estamos 

dando o espaço devido às narrativas de si, de vida e formação. Não 
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produzimos narrativas por que falta sentido? Falta sentido por que o que 

estudamos, em grande medida, não tem a ver com a gente?  

Com base na relação entre experiência, narrativas de si e invenção 

apresentei alguns exercícios que acompanhei na LEdoC-UFT, no segundo 

semestre de 2022, os quais as/os estudantes estabelecem relações com 

suas vivências para inventar maneiras próprias de fazer sentidos no 

tocante à experiência em artes visuais e ao fazer artístico. Considero que 

a experiência se relaciona com um ato formativo, em que a vivência é 

transformada em experiência por meio das narrativas de si, podendo 

impulsionar ressignificações, reencontros e redescobertas, operando, 

assim, como prática de formar em ação. Como interpreta Larrosa (2018a, 

p. 48), “a experiência é o que me acontece e o que, ao me acontecer, me 

forma ou me transforma, me constitui, me faz como sou, marca minha 

maneira de ser, configura minha pessoa e minha personalidade”. 
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Os trabalhos resultados dessas afluências falam, não sem antes ouvir, da 

cultura, arte e história das famílias das/os estudantes, da ancestralidade 

negra, de comunidades quilombolas do interior do Brasil. Percorrem 

caminhos de memória produzindo genealogias de seus estar no mundo. 

Esses trabalhos conversam com manifestações artísticas contemporâneas 

que “fazem ecoar vozes e gritos que externalizam indignações e reclamam 

por cidadania artística e social” (ANTONACCI, 2021, p. 11).  

A tese foi desenvolvida, em sua grande parte, em um momento de alerta 

frente à pandemia da Covid-19, de modo que só fui desenvolver a 

pesquisa de campo no segundo semestre de 2022, coincidindo com o meu 

retorno ao trabalho na LEdoC-UFT, após o fim do meu período de 

afastamento para qualificação. Assim, as proposições de exercícios 

práticos foram reduzidas. Posto isso, considero que a pesquisa alcançou 

seu objetivo ao aproximar teoria e prática criando modos de trabalho e 

assumindo posições que ampliam e/ou reposicionam perspectivas sobre 

o que podem as artes visuais como âmbito de formação docente na 

educação do campo. Um dos desafios que se abre como desdobramento 
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desta tese é investir no desenvolvimento de mais ações que explorem a 

proposta de formação docente a partir de uma orientação experiencial e 

inventiva. 

Por fim, é importante pontuar que nos últimos anos a educação do campo 

sofreu um desmonte com as ações políticas, ou políticas negligenciadoras, 

do governo federal que se encerrou em 2022. O que ampliou ainda mais 

as desigualdades sociais existentes no campo e atravancou os avanços 

sociais conquistados por meio da educação. Empreendeu-se um ataque 

aos movimentos sociais do campo, cortes nos investimentos destinados à 

educação, o desmanche das políticas de proteção ambiental, o 

fechamento de escolas do campo, culminando no desmantelamento da 

SECADI (Secretaria de Educação Continuada, Alfabetização, Diversidade e 

Inclusão), responsável pela educação do campo.  

Todavia, a partir de 2023, tivemos um sopro de esperança nesse cenário 

devastador. Uma das primeiras medidas do novo governo Lula foi 

autorizar a reestruturação do Ministério da Educação (MEC) recriando a 

SECADI, extinta no governo anterior. O sentimento é de confiança, que a 
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educação do campo se recomponha depois de tantos 

ataques e omissões e que o projeto de uma educação 

no e do campo se fortaleça e floresça como um 

girassol, que representa o colher do sol, símbolo da 

educação do campo. 

  

 

 

 

 

 

 

 

Figura 36: Girassol no Campus da UFT/Arraias. 
Foto: Silvia Adriane Tavares de Moura. 
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