








Seis itens são sugeridos para a produção 
individual do diário durante um período 
de tempo negociado com a turma. Par-
tindo de estudos de Oliveira (2009; 2011; 
2013; 2014) e Zabalza (2004), os diários 
criados comportam a pensar: 

1) os ‘dilemas’ das aulas com intuito de 
pensar o processo. Entendendo dilema 
como "todo o conjunto de aspectos que 
o professor apresenta como problemá-
ticos e que constroem para ele um foco 
constante de preocupação, incerteza ou 
refl exão" (ZABALZA, 2004, p. 59). 

Os dilemas podem ser encarados não 
como adversários, mas como aliados, 
quando nos colocamos em situação de 
vê-los como impulsionadores do pensar, 
quando empregamos energias na busca 
de outras produções de sentidos,jjjjn 
m,  potencializando o que parecia im-
possível;

a. Quais são os aspectos 
que podem ser levados 
em consideração no 
 momento de criar os 
diários?

2) as problematizações do ‘eu docente’ 
em formação e as construções de sentido 
elaboradas a partir dos estudos e das 
experiências educativas em sala de aula 
e em outros cenários da vida; 

3) os colaboradores do processo. As falas 
e/ou imagens dos colegas, professores, 
autores e convidados; e as ressonâncias 
propagadas a partir delas; 

4) o uso da escrita e da imagem de forma 
não linear e cronológica.
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Na confecção dos diários, o maior de-
safio está em não produzir no formato 
linear e progressivo, mas procurar fazer 
relações e desdobramentos. Pensamos 
de forma rizomática, no entanto ain-
da insistimos em escrever de maneira 
arbórea. Buscamos estruturar nosso 
pensamento de forma sequencial, frag-
mentando-o em gavetas com datas e 
hora marcada, esquecendo que as coi-
sas evadem, extravasam e rompem, 
pois, as multiplicidades não permitem 
ser dirigidas e conformadas por uma 
estrutura. 

O "rizoma é precisamente um caso 
de sistema aberto" (dELEUZE, 2010, p. 
45), sempre em vias de acontecer, de 
escapar e de justapor. Por isso é que 
se abre a possibilidade de brotar pelo 
meio, de iniciar ‘entre’ as coisas, em 
deslocamento, em oscilação. Preciosa 
(2010, p. 37) infere que "brotar pelo 
meio é opor-se a um destino que pro-
gride em direção a algo, é acariciar 
riscos, acumular êxitos e retumbantes 
fracassos, é se infiltrar por alguma vi-
zinhança, fazendo conexões". 

Pensar a experiência educativa ‘en-
tre’ exprime dar atenção ao que acon-
tece ‘em meio’, em movimento, não 
priorizando o ponto de origem nem o 
de término. É no interstício que somos 

atravessados, tocados e produzidos. 
É também onde temos condições de 
nos inventar, abrindo possibilidades 
de contar e recontar a  nossa história 
quantas vezes for necessário;

5) o tensionamento e diálogo entre o 
texto e a imagem, observando que um 
não se sobreponha a outro, tampouco 
tenha o objetivo de representar o que 
foi mostrado.

Figura 60 - DIÁRIO 4, 2016
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Esta questão também é desafiadora, pois 
ainda trazemos introjetada a tendência 
em reproduzir e ilustrar o que escreve-
mos ou falamos. A imagem, quando não 
tem o propósito de representar a nar-
rativa textual, possibilita a ampliação 
de significados, sinalizando outros ele-
mentos que talvez fossem imperceptíveis 
se tivessem sido apresentados de outra 
maneira. Em vez de servir de ilustração 
do texto, as imagens podem nos desafiar 
a estabelecer outras pontes e inúmeros 
liames. A imagem, neste cenário, passa 
a ter um papel de tensor.

Também, por sua vez, o texto junto às 
imagens, por não primar pelo sentido 
explicativo, "não fala sobre as imagens, 
mas a partir delas [e com elas e para além 
delas]" (HERNÁNDEZ, 2013, p. 86). Como 
menciona Hernández (2013, p. 88), isto 
significa "relacionar as imagens e a nar-
rativa do texto para um lugar além do 
comentário ou da ilustração"; 

6) os encontros de estudos nas aulas 
semanais. Relações possíveis de serem 
produzidas e problematizadas com os 
textos discutidos, com os filmes e docu-
mentários assistidos, com as visualidades 
mostradas e com o compartilhamento 
de experiências entre os colegas da dis-
ciplina.

A partir da sugestão desses seis itens, 
outros podem ser elaborados pelo grupo, 
conforme às necessidades e exigências 
do momento. 
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Quais as contribuições 
do diário?

Por meio do diário, os indivíduos passam 
a se ver na sua própria narrativa, possibi-
litando que recriem os acontecimentos 
que narram. Ao se permitirem olhar para 
os acontecimentos passados, deslocados 
do espaço/tempo e, também, envolvidos 
em outras forças em exercício, passam 
a ser impulsionados a fazer diferentes 
relações, debruçando-se em singulares 
problematizações.

O diário oportuniza vermos de fora como 
se constrói o nosso pensamento em re-
lação ao objeto de investigação. Zabalza 
(2004, p. 136) expõe que ''tanto escrever 
sobre o que fazemos como ler sobre o que 
fizemos nos permite alcançar uma certa 
distância da ação e ver as coisas e a nós 
mesmos em perspectiva''. Estamos tão 
embrenhados em nossas experiências 
que muitas vezes não conseguimos to-
mar distância do que fazemos. Este dis-
tanciamento pode propiciar o conheci-
mento de nós mesmos e de nossas ações, 
pois passamos a constatar problemas e 
prováveis causas.
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Pelo cenário ampliado que o diário 
possibilita, os elementos das circuns-
tâncias em que se produziram as ações 
narradas são todos levados em con-
sideração, vislumbrando hipóteses e 
possíveis respostas para as dificuldades 
encontradas. Este deslocamento in-
corpora uma dinâmica de reavaliação 
e potencializa o enriquecimento de 
nossa experiência como docentes. 

As experiências acumulam impor-
tância quando narradas no diário, pois, 
ao expressarmos de forma escrita e/
ou visual os pensamentos, os desa-
fios, os desejos, os enfrentamentos, 
as decepções e as angústias que nos 
acompanham durante todo o processo, 
passamos a nos inteirar mais e a ter 
mais clareza quanto a nossa própria 
atuação. O diário, desse modo, pode 
ser um instrumento para que possa-
mos esboçar outras possibilidades de 
atuar, simulando diferentes modos de 
ser e ficcionando singulares formas de 
vivenciar a docência.
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Por que apresentar o 
diário?
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Todos os diários visualizados neste tomo foram produzidos pelas acadêmicas nas disciplinas 
de Artes Visuais (Curso de Pedagogia Diurno - Turma 11 e 12), Artes Visuais e Educação (Curso 
de Pedagogia Noturno - Turma 08) e Artes Visuais e Educação Especial (Curso de Educação 
Especial - Turma 10), durante o primeiro semestre de 2016, na Universidade Federal de Santa 
Maria (UFSM).

Expor o diário para o grande grupo 
contribuiu para aclarar e organizar os 
pensamentos, principalmente quando 
ele é apresentado não somente no fi -
nal, mas também durante o processo 
de construção. Essa mostra possibilita 
um cruzamento de encontros, em que 
uma multiplicidade de experiências são 
relatadas e discutidas. 

Enxergamo-nos em muitas situações 
no diário do colega, colocamo-nos no 
lugar dele e passamos a pensar a nos-
sa prática. Este ambiente narrativo dos 
pensamentos dos indivíduos contribui 
para um profícuo jogo de intercâmbios.

Ao mesmo tempo, passa a ser um mo-
mento de retomada do trajeto percorri-
do, uma vez que é possível constatar o 
que fez sentido para os envolvidos, que 
impressões eles tiveram da disciplina, 
que diálogos conseguiram empregar em 
relação aos textos, às poesias, aos concei-
tos estudados e às diversas visualidades 
trabalhadas.



Quando expomos verbalmente nos-
sos diários, somos provocados pelo gru-
po com questionamentos e considera-
ções, e "desta forma o que seria apenas 
uma escrita [ou uma imagem], ultrapassa 
o plano silencioso do textual [e visual], 
[e] ganha forma quando dimensionado 
no verbal" (OLIVEIRA, 2010, p.17). As co-
locações dos componentes do grupo re-
verberam outras relações, pois a partilha 
de experiências entre os envolvidos im-
pulsiona o prolongamento de sentidos.

Portfólio

O portfólio é uma ferramenta muito uti-
lizada por artistas (e também outros pro-
fissionais) como modo de apresentar, em 
um suporte físico, mostras de trabalhos/
produções que constituem sua trajetó-
ria profissional, para que um cliente, ou 
galerista, ou examinador possa acessar e 
ter uma visão do processo de criação por 
ele experienciado (HERNÁNDEZ, 2003).

Há algum tempo, esse dispositivo, 
vem sendo pensado no campo da edu-
cação como um modo de dar visibilidade 
ao processo vivenciado nas experiências 
educativas por estudantes e professores, 
e desse modo constitui-se como uma 
ferramenta interessante de avaliação 
contínua desse processo.

Fernando Hernández conceitua o 
portfólio no campo da educação como 
"um continente de diferentes tipos de 
documentos (anotações pessoais, ex-
periências de aula, trabalhos pontuais, 
controles de aprendizagem, conexões 
com outros temas fora da escola, repre-
sentações visuais, etc) que proporciona 
evidências dos conhecimentos que fo-
ram sendo construídos, as estratégias 
utilizadas para aprender e a disposição 
de quem o elabora para continuar apren-
dendo" (2000, p. 166). 

Através do portfólio o estudante pode 
pensar seu próprio processo de apren-
dizagem, selecionando e optando por 
determinados trabalhos e situações que 
julga mais potentes para tal.

Segundo Charréu e Oliveira "tudo 
pode ser potencialmente considerado 
material possível de compor um portfó-
lio"(2015, p. 423). Nesse sentido, tanto os 
trabalhos finalizados, como os esboços 
podem ser importantes para pensar um 
processo de aprendizagem. Entretanto, 
a ideia é que não se acumule ‘tudo’ no 
portfólio (CHARRÉU & OLIVEIRA, 2015). 
É interessante que haja por parte do es-
tudante (ou por quem estiver produzin-
do um portfólio) um critério (objetivo) 
inicial de seleção de materiais, um fio 
condutor que perpasse o processo. 

 O portfólio pode ser considerado, 
portanto, como uma forma do estudante 
participar da formulação dos objetivos 
de sua aprendizagem, selecionar o que 
considera relevante em seus trabalhos 
durante certo período, e autoavaliar seu 
processo no decorrer da produção do 
mesmo.

Os materiais escolhidos pelos es-
tudantes para compor o portfólio, não 
precisam se restringir aos que encontra 
em sala de aula, ou nas aulas em que está 
sendo produzido o portfólio. Tudo que 
o estudante julgar que possa dialogar, 
ou servir como disparador para pensar 
o tema/fio condutor elegido por ele a 
partir dos conteúdos da disciplina pode 
ser trazido, independentemente do local 
onde foi encontrado (textos, visualida-
des, poesias, palestras, seminários, pes-
quisas na internet ou em outro dispositi-
vo, trabalhos de extensão à comunidade, 
passeios, visitas, etc.).



Possíveis disparadores 
para pensar a produção 
de um portfólio:

a. Qual o propósito, por 
parte do docente?

É interessante que haja uma negociação 
inicial entre docente e estudantes sobre 
o propósito da produção do portfólio. 
É nesse momento inicial que o estu-
dante traçará o que espera aprender, 
suas expectativas quanto ao conteúdo 
sinalizado pelo professor, e o modo com 
que o docente inicialmente pensou em 
abordá-lo. 

Faz-se oportuno sinalizar nesse mo-
mento, também, que os elementos a se-
rem selecionados pelos estudantes, não 
serão somente recolhidos e acumulados, 
mas precisam ser elementos que permi-
tam pensar o processo, o que acontece 
em meio as experiências educativas, 
elementos que possam ser colocados 
em diálogo, em conexão, e que possam 
ir além de uma simples descrição do que 
acontece, disparando o pensamento a 
pensar também o que escapa, o que não 
está tão dado...

Nesse momento inicial é interessante 
também explicitar o que será avalia-
do, quais os critérios de avaliação do 
portfólio que serão utilizados pelo pro-
fessor. Hernández (2003) sugere alguns 
critérios de caráter técnico e de caráter 
qualitativo, a partir dos quais lançamos 
as questões a seguir:

 • O portfólio possui metas explícitas? 

• As anotações que compõe o portfólio 
vão além da descrição, apresentando 
uma movimentação do pensamento?

• Cada elemento utilizado pelo estudan-
te é justificado, pensado por ele?

• O formato, linguagem, utilizada pelo 
estudante para apresentá-lo fisicamen-
te dialoga com o tema/ fio condutor 
elegido por ele?

• Que mudanças o estudante apresentou 
durante o processo tendo em vista suas 
metas iniciais? Que outras mudanças 
aconteceram?

• O que produziu e aprendeu? De que 
maneira, por quais vias?

• Que aspectos podem ser mais 
explorados?

• Quais as potencialidades que percebo 
no processo? Quais as fragilidades? Que 
outras vias podem ser pensadas junto ao 
coletivo para as fragilidades encontradas?

Nesse momento podem ser estipulados 
também os momentos em que o portfólio
será socializado, apresentado ao grupo 
e avaliado pelo professor. É interessante 
que esse momento não fique somente 
para o final do processo.

Técnico:

Qualitativo: 



b. Quais as finalidades 
de aprendizagem por 
parte dos estudantes?

c. O que irá compor o 
portfólio?

d. Que linguagens 
e materiais podem 
ser considerados na 
produção física de um 
portfólio?

Nesse momento é pertinente também 
que o estudante trace algumas metas 
iniciais, mesmo que estas venham a se 
modificar no decorrer do processo. 

Algumas questões que podem con-
tribuir nesse sentido: 

• Qual a estratégia do estudante para 
produzir seu portfólio?

• Que objetivos ele pode se colocar ten-
do em vista os conteúdos e objetivos da 
disciplina?

Como já mencionamos anteriormen-
te a partir de Charréu e Oliveira (2015) 
tudo é possível de vir a compor um por-
tfólio. Fragmentos de textos (de jornais, 
revistas, sites...), falas, comentários de 
colegas ou do professor, poemas, víde-
os, fotografias, imagens de obras artís-
ticas, ou outras visualidades, etc. Mas, 
vale ressaltar que este ‘tudo’ é tudo o 
que for potente para movimentar nosso 
corpo/pensamento durante o processo.  
Assim, é importante que esses elementos 
não apenas estejam ali de corpo presen-
te, mas que seja visível o diálogo que 
estabelecemos com eles (Porque os es-
colhemos? Como eles nos provocam? O 
que nos dispara a pensar?)

Algumas questões que podem nos 
ajudar nesse processo de seleção de ma-
teriais:

O que nos afeta em nossas experiên-
cias educativas? O que afeta nosso modo 
de nos relacionarmos com as informa-
ções que permeiam um certo campo de 
saber, o qual decidimos nos debruçar? 
Que informações, sobre nosso tema de 
interesse no portfólio, permeia nosso 
cotidiano? Quais dessas informações 
selecionamos? Quais são potentes para 
pensarmos/desdobrarmos o tema que 
elegemos no início do processo? Como 
conversamos com essas informações? O 
que se produz nessa conversa?

Sobre as linguagens e os materiais utiliza-
dos para produzir um portfólio a escolha 
é livre, desde que se mostrem coesas com 
o fio condutor elegido inicialmente e 
que perpassa o processo, as experiên-
cias educativas do estudante. Um por-
tfólio pode ser elaborado e apresentado 
através de diferentes suportes como, por 
exemplo, pastas, folhas encadernadas, 
CD-ROM, caixas, sites, quebra-cabeças, 
pôster, enfim, o que o processo exigir 
como formato... 

Hernandéz (2003) menciona que cada 
portfólio é uma criação individual, onde 
cada estudante vai definir que linguagens 
e materiais vão ser mais potentes para 
pensar o processo. Mas isso não impede 
de o processo ser atravessado pelo cole-
tivo do qual o estudante participa, pois, 



haverá momentos em que o portfólio 
será socializado com os colegas e a diver-
sidade de posicionamentos que podem 
permear um mesmo grupo, podem vir 
a ser potentes atravessamentos que po-
dem ocasionando possíveis vazamentos 
e problematizações que no processo in-
dividual não havíamos pensado.

Num certo período de tempo, produ-
zimos e nos relacionamos com uma série 
de informações sobre um determinado 
tema/ fio condutor que elegemos para 
nos debruçar. O portfólio possibilita que 
possamos olhar novamente situações e 
informações que recolhemos/produzi-
mos em um outro momento, nos permite 
colocá-los em relação com que cintila no 
hoje e nos propicia seguir problemati-
zando elementos que de outra maneira 
poderiam ser esquecidos ou invisibili-
zados em meio ao processo.

Para além do que foi aprendido, o 
portfólio nos auxilia a perceber como 
se deu o processo de aprendizagem, que 
vias foram tomadas pelo estudante para 
produzir determinado conhecimento. 
Também escancara dificuldades e fra-
gilidades do processo, o que pode ser 
utilizado como potência, como dispara-
dor para pensar outras vias, antes que o 
processo se conclua. 

A partir dos sobrevoos que fizemos 
nas noções sobre diários e portfólios pu-
demos perceber muitas semelhanças 
entre eles. Charréu e Oliveira (2015) men-
cionam que eles são instrumentos que 
"são complementares e atuam de forma 
interativa/associativa" (2015, p. 418). Um 
portfólio pode integrar um conjunto de 
diários (CHARRÉU & OLIVEIRA, 2015).

Diários (lentes micro) e portfólios 
(lentes macro) (CHARRÉU & OLIVEIRA 
2015), são, portanto, maneiras de pensar, 
tornar visíveis e partilhar com ‘o outro’ 
elementos que nos afetam em nossas 
experiências educativas. São maneiras 

de problematizar individualmente e no 
coletivo o que nos acontece, de pensar 
como nos produzimos em nossas expe-
riências educativas. 

Um distanciamento que poderíamos 
citar entre eles é que o portfólio se debru-
ça mais em mostrar um percurso reali-
zado e um possível progresso. Podemos 
a partir dele visualizar claramente onde 
se estava e onde se chegou ao fim do per-
curso. Um portfólio seria, dessa maneira, 
um pouco mais linear que o diário. 

O diário, por sua vez, se mostra mais 
como um rizoma onde não conseguimos 
visualizar nitidamente um início e um 
fim. Se configura mais ao modo de um 
emaranhado de problematizações, uma 
cartografia que se produz em ‘n’ direções, 
a partir daquilo que vai nos afetando, nos 
tocando em nossas experiências educa-
tivas. O diário vai brotando pelo meio a 
partir do que potencializa nosso corpo/
pensamento.

 Estas foram algumas possibilidades 
avaliativas pontuadas. Aproveitem a 
oportunidade e partilhem algumas ideias 
com a turma no Fórum Tira-Dúvidas, 
problematizando as questões pontuadas 
e acrescentando outras nesta relação.

Aproximações com 
as abordagens 
contemporâneas: 
proposta triangular, 
compreensão crítica 
da arte, projetos de 
trabalho e cultura visual

A partir da década de 80, as metodolo-
gias que orientaram e ainda orientam o 
ensino de arte começaram a despontar, 
conforme a seguir:



Abordagem triangular

 A proposta triangular foi sistematizada 
por Ana Mae Barbosa e tem sua prefe-
rência formativa de convergência pós-
-moderna, pois compreende a arte como 
expressão e como cultura, sugerindo uma 
aprendizagem construtivista, dialógica e 
multicultural. Originalmente foi nome-
ada como Metodologia Triangular, mas 
foi revista pela própria pesquisadora, 
pois se caracterizava mais como uma 
abordagem do que um método. 

Para Barbosa (1998), a procedência 
dessa abordagem resulta de uma dupla 
triangulação sistêmica: de um lado, três 
eixos do ensino e da aprendizagem: leitu-
ra da imagem (obra de arte), contextua-
lização (história da arte) e fazer artístico. 
Essa triangulação tem seus fundamentos 
teóricos em três pensadores: John Dewey, 
Paulo Freire e Elliot Eisner.
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A experiência de ‘ler’/ver formas artísticas emprega informações e qualidades 
perceptivas, sensoriais e imaginativas para estabelecer um diálogo com a obra de 
arte (percepção).

Ler imagens contempla:

-Ver, apreciar e interpretar; 
-Compreender seu significado, criando distintas interpretações e questionamentos; 
-Decompor a imagem visualmente. 

Existem diferentes abordagens de leituras de imagens: formalista, semiótica, icno-
gráfica, estética, poética, etc.



A experiência de refletir acerca da arte como objeto de conhecimento leva em 
consideração os dados sobre a cultura em que o trabalho artístico foi realizado, a 
história da arte e os elementos e princípios formais que constituem a produção 
artística, tanto de artistas quanto dos próprios estudantes (contextualização).

Contextualizar abarca:

-Conceituar, situar a imagem/objeto no tempo, explorando seu contexto histórico; 
-Alfabetizar visualmente;
-Pesquisar, comparar com outros elementos; 
-Desmistificar, facilitar o entendimento.

Barbosa coloca que 

contextualizar é estabelecer relações. Neste sentido, a contex-
tualização no processo ensino-aprendizagem é a porta aberta 
para a interdisciplinaridade. (...). É através da contextualização 
que se pode praticar uma educação em direção à multiculturali-
dade e à ecologia, valores curriculares que definem a pedagogia 
pós-moderna (BARBOSA, 1998, p. 38).

 
A experiência de produzir formas artísticas contempla tudo que entra em jogo 
na ação criadora: recursos pessoais, habilidades, pesquisa de materiais e técnicas, 
a relação entre perceber, imaginar e concretizar um trabalho de arte (produção - 
releitura).

Fazer artístico envolve: 

-Levar em consideração a interpretação e o processo criativo pessoal; 
-Primar pela diversidade de olhares, de materiais, de técnicas. 

Figura 70 - Abordagem Triangular

Fonte: Dos autores, 2017



Compreensão crítica das 
imagens

Abordagem criada nos anos 2000 pela 
pesquisadora Terezinha Sueli Franz, com 
base em sua tese de doutorado realizada 
na Universidade de Barcelona, sob orien-
tação do professor Fernando Hernández.

A ênfase, nesta abordagem, deixa de 
estar na produção, no fazer, nos proce-
dimentos e técnicas e passa a centrar-se 
na reflexão, na compreensão e, especial-
mente, na produção de sentidos que se 
dá a partir da interpretação crítica da 
obra de arte, sempre enredada ao con-
texto social e cultural em que se insere 
(FRANZ, 2003).

Conforme Franz (2003, p. 2) "na inter-
pretação da arte encontramos diferentes 
tipos de significados, os quais ordenamos 
em variados âmbitos de compreensão". 
Dessa forma, o estudo da imagem, efe-
tivado a partir dos diferentes âmbitos, 
é pensado de maneira interconectada, 
em que o professor irá estabelecer um 
diálogo entre a obra de arte e o contexto 
em que foi produzida. Seis âmbitos são 
apresentados pela pesquisadora em seu 
livro ‘Educação para uma compreensão 
crítica da arte’ (2003)

Âmbito histórico/antropológico:
Pensar a imagem conectada a um 
contexto histórico e como o homem 
se encontra inserido nesta sociedade. 

A que época esta imagem está associa-
da? Que lugar poderia ser este? Onde nós 
poderíamos ver esta imagem? Do que 
trata esta imagem? Que papéis estão re-
presentados nesta imagem? Que tipo de 
homem e que tipo de mulher esta imagem 
representa? Existe vínculo entre os perso-
nagens da imagem? Qual é a relação entre 
a figura masculina e a feminina? Até que 
ponto esta imagem é real?
 
 
Âmbito estético/artístico: 
Pensar a imagem no contexto estético/
artístico ao qual pertence e que recursos 
foram utilizados para produzir a mesma. 

Como foi produzida esta imagem? Que 
recursos foram utilizados? Que cores fo-
ram trabalhadas? Que planos? Que for-
mas? Como estão organizados os campos 
visuais? Qual é o tratamento dado aos 
diferentes personagens? Você conhece 
alguma obra de arte que tenha alguma 
relação com esta imagem? De qual perío-
do? A imagem precisa de texto? A imagem 
sustenta este texto ou o texto sustenta 
esta imagem? A que se refere este texto? 
Qual é a relação do texto com a imagem? 
Que parâmetros estéticos/artísticos esta 
imagem assinala?
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Figura 71: Fotografia de Terezinha Sueli Franz



Âmbito biográfi co: 
Pensar o impacto das imagens na cons-
trução de nossas subjetividades.

O que esta imagem está dizendo para 
você? Você identifi ca-se com ela? Esta 
imagem representa algo do seu cotidiano? 
O que estaria pensando a fi gura feminina/
masculina da imagem? Este personagem 
representa seu mundo? Em que difere? 
Como os signifi cados implícitos desta 
imagem ajudam a compreender o seu 
mundo?

A que época esta imagem está associada? 

Âmbito crítico-social: 
Neste âmbito, busca-se pensar critica-
mente o contexto social ao qual está 
inserida a imagem e de que modo esta 
mesma imagem contribui para a inven-
ção de determinada ‘realidade’.

Esta cena é real? Onde (em que con-
texto) você presenciaria uma imagem 
como esta? Como estes fatos acontecem 
na realidade? Como se vê como um dos 
personagens da imagem? Este ambiente 
remete a que tipo de realidade social? Ele 
é próximo a mim? A maioria das pessoas 
com quem convive/relaciona-se tem este 
tipo de vida? E na sociedade brasileira? 
E na minha cidade? Bairro? Escola? Esta 
imagem contribui para a melhoria do 
mundo/da vida/da sua autoestima? De 
que classe social são as mulheres/homens 
que usam esta marca? De que faixa etá-
ria? De onde vêm? Onde moram?

ação com esta imagem? De qual período? 

Âmbito mercadológico:
Pensar a imagem e seus meios de inser-
ção/comercialização/divulgação.

O que vende esta imagem? Você compra-
ria? Que visão de mundo/relacionamento 
esta imagem aborda? Em que meio esta 
imagem foi veiculada? Qual é o período 
alvo? Por que esta marca? O que signifi ca?

Âmbito pedagógico:
Pensar acerca de como podemos apren-
der e ensinar a partir da imagem.

Quais são os recursos que necessito para 
trabalhar esta imagem? Com que propósi-
to eu propus o trabalho com esta imagem? 
De que maneira eu poderia relacionar 
esta imagem com a história da arte? De 
que período? Com que artista? Poderí-
amos fazer relação com outras áreas do 
conhecimento? Que questões eu poderia 
trabalhar (mito, valores, gênero...)? Que 
ambiente eu criaria para trabalhar a 
compreensão desta imagem? Esta imagem 
se repete em outros meios ou linguagens? 
(Vídeo clip, fi lmes...) O que eu aprendi 
com esta imagem? E o que eu espero que os 
estudantes aprendam com esta imagem?

Este material foi extraído do livro:
FrANZ, Teresinha Sueli. Educação para 
uma compreensão crítica da arte. Flo-
rianópolis: Letras contemporâneas, 2003.



Cultura visual e projetos de trabalho

Que imagens estão presentes na escola? 
Que imagens são levadas pelas crianças à escola?

Que imagens são produzidas nesse espaço?
Que imagens são inventadas nesse espaço?

Que imagens são reproduzidas nesse espaço?
Que imagens são desconstruídas nesse espaço?

Que imagens ocupam esse espaço clandestinamente?
Que imagens tem permissão para entrar nesse espaço?

De onde vem as imagens que estão presentes na escola? 
Que imagens atravessam a escola mesmo sem estar presentes?

O que as imagens inocentes, clandestinas, anônimas, intencionais, divertidas, 
tristes, irônicas (etc.) produzem? Como nos produzem?

	 O termo cultura visual teve origem nos estudos culturais britânicos (DIAS, 
2011), por tratar-se de um campo emergente não possui os limites claros de uma 
disciplina, tal como poderíamos delimitar, por exemplo, o campo das artes visuais, 
biologia, história, geografia, etc. Híbrida, a cultura visual, pode transitar por diferen-
tes áreas a partir das problematizações que podem ser produzidas com relação ao 
modo com que nos relacionamos com as imagens que permeiam nosso cotidiano. 
Tal como afirma o pesquisador norte-americano Paul Duncum

[...] acredita-se que as imagens influenciem umas às outras, 
que sejam intertextuais. [...] Uma imagem está conectada a 
outra, que por sua vez, está conectada a uma terceira; imagens 
associam-se à literatura, poemas, letras de canções e filosofias 
de vida (DUNCUM, 2011, p. 21).

Nessas conexões e produções de sentidos, somos também afetados e produzidos. 
A educação da cultura visual visa, portanto, "a problematização das interpretações 
desencadeadas pela interação com as imagens" (NASCIMENTO, 2011, p. 213). Não 
nos interessa, portanto, nessa perspectiva, decifrar algo oculto nas imagens. As 
imagens nada escondem, mas sim produzem coisas, ao entrar em contato com 
outra imagem, ou com um texto, ou com um visualizador. Não sabemos o que pode 
uma imagem antes que essa entre em contato com algo, uma imagem sozinha nada 
pode, é a partir de um encontro que ela se produz. Poderíamos dizer que ‘relação’ 
é uma palavra chave para pensarmos a cultura visual, pois é no interstício que se 
aloja entre imagem e quem ela encontra, que se produzem sentidos singulares, que 
podem reforçar uma ideia, ou desconstrui-la.

ATENÇÃO: "(...) o interesse (da cultura visual) não reside nas ‘verdades ou mensagens 
ocultas', mas nas que estão visíveis, evidentes e bem próximas. São aquelas 
interpretações que, justamente por estarmos acostumados com elas, não as 

percebemos porque foram ou estão sendo culturalmente ‘naturalizadas’ ou ‘normalizadas’ 
como padrões a serem seguidos" (NASCIMENTO, 2011, p. 215).
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As imagens por si só não são ‘vilãs’ e tampouco ‘mocinhas’, são as relações em que 
elas estão imbricadas que irão colocá-las em determinadas posições e definições, 
que não vão se constituir como sentenças finais sobre elas. As relações que temos 
com as imagens, podem tanto reforçar uma ideia dominante e reproduzir um padrão 
que nos é oferecido/imposto, quanto resistir a ela, oferecendo outras alternativas. 
Duncum afirma que

as imagens sempre desempenham um papel no âmbito de 
lutas pelo significado, seja legitimando noções existentes e as 
estruturas de poder que apoiam, seja contestando tais noções 
ou incorporando ambivalência e contradição. [...]. Ao mesmo 
tempo, os espectadores detêm o poder de negociar e/ ou resistir 
a significados dominantes, bem como de criar seus próprios 
significados (DUNCUM, 2011, p. 21).

A partir da perspectiva da cultura visual algumas questões podem permear nossas 
problematizações com relação a uma determinada imagem:

A educação da cultura visual não busca oferecer, portanto, um modo correto de 
olhar para uma imagem, tal como, por exemplo, propunha as disciplinas do olhar 
ancoradas em uma tradição ocidental (formalista, iconográfica, semiótica, psicana-
lítica) que desconsideravam os efeitos que a imagem produz em quem a visualiza. 
A cultura visual busca, sim, confrontar diferentes modos de ver, dizer, pensar uma 
mesma imagem.

Ao ampliar o escopo de imagens a serem problematizadas em sala de aula, a 
cultura visual permite que imagens que fazem parte do nosso cotidiano possam 
ser trazidas para o debate entrelaçadas aos possíveis temas de trabalho e estudo 
em questão, aproximando desse modo a escola da vida e a vida da escola. 

Nascimento (2009) nos conta dessa aproximação no artigo intitulado ‘Repre-
sentações da Morte Para Aproximar a Escola da Vida: Uma Experiência com a 
Cultural Visual no Ensino Básico’, no qual aborda uma experimentação produzida 
no estado da Paraíba.

A educação da cultura visual esboça, desse modo, alternativas que escapam 
às ‘narrativas educacionais conservadoras’ e aos ‘procedimentos de ensino e de 
organização curricular, de matriz serial e ‘disciplinar’’ (NASCIMENTO, 2009, p. 42).

Tendo em vista que a cultura visual se mostra como um campo transdisciplinar 

Que respostas não reprodutivas posso dar a essa imagem? Que outras alternativas 
posso oferecer a ela? 

O que essa imagem fixa, conforma, naturaliza? O que escapa, vaza nessa imagem? 
Que perguntas essa imagem pode me fazer? Que perguntas posso fazer a ela? 

Como essa imagem me provoca? O que pode a partir da relação que tenho com ela? 
O que não pode? 

O que essa imagem torna visível? O que invisibiliza? Como me contamina? Como a 
contamino? 

O que posso fazer/produzir com o que essa imagem me mostra?



ou adisciplinar, que inclui imagens e artefatos de diferentes temporalidades e ma-
terialidades, e que se debruça em pensar o emaranhado de relações que nos pro-
duzem a cada vez, a partir do nosso encontro com elas (HERNÁNDEZ, 2011), parece 
pertinente levar em consideração na educação das artes, o que o pesquisador espa-
nhol Fernando Hernández aborda como Projetos de trabalho (HERNÁNDEZ, 2000).

Hernández cita algumas características que diferenciam os projetos de trabalho 
de outras modalidades de ensino: 

Parte-se de um tema ou problema negociado com a turma. Inicia-se um processo de pesquisa. 
Busca-se e seleciona-se fontes de informação. São estabelecidos critérios de organização e 
interpretação das fontes. São recolhidas novas dúvidas e perguntas. São estabelecidas relações 
com outros problemas. Representa-se o processo de elaboração do conhecimento vivido. 
Recapitula-se (avalia-se) o que se aprendeu. Conecta-se com um novo tema ou problema 
(HERNÁNDEZ, 2000, p. 182).

Não se mostra, portanto, como um modelo ou uma receita a ser seguida. Como 
o próprio Hernández comenta "não se está falando de um método ou de uma 
estratégia didática"(2000, p. 183), pois, o processo que envolve nunca é fixo, age 
apenas como fio condutor, sem se saber de antemão que aprendizagens podem 
gerar em seu movimento. O professor neste sentido se coloca mais como aprendiz, 
um pesquisador, mais do que como especialista, ou o detentor de um saber sobre 
determinado conteúdo. O processo convida a inventar desconfianças quanto a 
verdades únicas; beneficia a escuta do outro, favorecendo também a abertura para 
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Figura 72: Fotografia de Fernando 
Hernández. 



a multiplicidade de possibilidades de se pensar 
sobre um determinado assunto e dando espaço, 
também, para que diferentes tempos de aprendi-
zagem possam acontecer.

Mesmo que não seja traçado exclusivamente 
pelo professor, mas sim negociado com os seus 
estudantes "o caráter investigativo não isenta [...] 
o professor de seu papel estratégico no que tange a 
formulação de problemas e a constituição de desa-
fios" (ZORDAN, 2005, p. 6). Como em uma pesquisa, 
há uma problemática que movimenta o projeto de 
trabalho, que vai suscitando outras questões, e ao 
mesmo tempo abrindo-se para as imprevisibili-
dades do processo, que disparam a trilhar outros 
caminhos, modificando os envolvidos no processo.

As diferentes abordagens que surgem na con-
temporaneidade sugerem modos de lidar com ur-
gências que foram se produzindo no cenário da 
educação das artes. Longe de ser uma sentença 
final sobre como devemos trabalhar a arte, são 
antes invenções, experimentações que respondem 
a essas urgências.

Não se trata, portanto, de pensar qual delas é 
a melhor. Não se trata de substituir uma metodo-
logia por outra, mas perceber o que em cada uma 
delas pode funcionar como potência para o nosso 
trabalho.

O problema das teorias e metodologias pelas 
quais muitas vezes nos apaixonamos, é justamente 
isso: nos apaixonarmos por elas, a entendermos 
como o melhor caminho, e a tomarmos como mo-
delos e não como ferramentas. Nascimento (2011) a 
partir de Foucault, menciona que "nenhuma teoria 
tem valor em si própria, mas sua importância reside 
na utilização que pode ser feita por várias pessoas 
com diferentes interesses" (2011, p. 211), ou seja, 
colocá-las para vibrar em diferentes situações, pro-
duzindo desse modo variações na própria teoria 
ou metodologia. 

Entender as abordagens e metodologias não 
como verdades a serem executadas e reproduzidas 
tal qual seus teóricos ensinam, mas, sim, fazê-las 
vibrar no contexto onde atuamos, pegar delas so-
mente o que funciona como potência para o corpo/
pensamento, nosso e dos estudantes.



			   TRABALHO AVALIATIVO FINAL

Leitores e leitoras!

Trabalhamos muito durante este semestre... Leituras, visualização de imagens, 
filmes, vídeos e documentários,  realização de atividades, trocas de experiências, 
depoimentos e participação nos Fóruns. 
Para finalizar nossas avaliações, teremos o Trabalho Avaliativo Final do curso. Por 
isso, a seguir segue o roteiro da nossa atividade que será realizada individualmente 
e entregue na data estipulada pelo professor da disciplina.

Figura 73: Artista: Joe O'Connell  e Blessing Hancock
Disponível em: http://stupiddope.com/2013/06/02/steel-typography-sculptures-by-joe-oconnell-blessing-hancock/



ATIVIDADE FINAL
Pensando a experiência educativa das ar-
tes visuais na educação especial, crie um 
plano de aula levando em consideração 
o que trabalhamos e problematizamos 
durante o semestre. Escolha um tema 
que chamou atenção e construa o plano, 
seguindo sugestão do roteiro abaixo. 

PLANO DE AULA:
Dados da Escola (nome da escola ou ins-
tituição, turma, nº de estudantes e faixa 
etária - os dados podem ser fictícios);

Tema (o assunto);

Objetivos (são as metas estipuladas an-
tecipadamente e que se almeja alcançar. 
Inicia-se com um verbo no infinitivo);
Justificativa (justificar a relevância e as 
contribuições da temática escolhida);
Conteúdo (o teor da aula);

Metodologia da ação pedagógica (pro-
posta pedagógica escolhida, recursos 
que serão usados e os passos/momentos 
que serão percorridos para alcançar os 
objetivos)
1º momento...
2º momento... 
3º momento...
4º momento...
(Quantos momentos forem necessários);

Avaliação da aula (retornar aos objetivos 
em forma de questionamentos. Procura-
-se, desta forma, perceber se os objetivos 
foram contemplados);

Referências (imagens, sites, filmes, li-
vros, textos, etc. utilizados para a fun-
damentação dos conceitos operados na 
aula).
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EXPERIMENTAÇÕES DE DESOBEDIÊNCIA

Esse caderno foi arranjado a oito mãos. Para além ou aquém dessas oito mãos que 
aqui imprimiram suas marcas, estão todas e todos que de algum modo afetaram 
nossa escrita e todas e todos aqueles que esperamos que por ela sejam afetad@s, 
em seus processos formativos, práticas pedagógicas, percursos e vidas docentes. 
Nessa cadeia de afetos que se estende em outras direções e que vaza de e por tais 
escritas e leituras, pensamos que o que mais importa é que elas possam ser toma-
das não como marcadores do que deve ser feito, no sentido de imitado, mas como 
disparadores para serem desobedecidos. Com Skliar, afi rmamos que 

A fala, a leitura e a escrita procedem e advêm de certo tipo de 
experiência de desobediência da linguagem. Se a linguagem 
não desobedecesse e se não fosse desobedecida não haveria 
fi losofi a, nem arte, nem amor, nem silêncio, nem mundo, nem 
nada (sKLiAr, 2014, p. 17).

 A desobediência a qual aqui enunciamos coletivamente, não se refere à mera 
inobediência improdutiva do embate estéril e da instauração de pontos contrários/
polarizados. Trata-se da desobediência inventiva, que cunha outras vias a partir do 
que parece já fi xo e estabelecido, da desobediência que, composta de estilhaços 
afetivos, leva o corpo-pensamento a outras potências de vida, de trabalho, de amor, 
de criação.
 Na disciplina composta por esse caderno, perpassamos concepções de arte, 
de educação, de educação especial, de educação das artes visuais, dentre outras... 
Tivemos a oportunidade de nos aproximar e pensar sobre artistas, autores, imagens, 
metodologias de planejamento, de ensino, de avaliação e demais propostas. Con-
tudo, é fundamental que tudo isso não seja compreendido como a única verdade 
possível a respeito das áreas estudadas.
           Que outros arranjos são possíveis com o que foi apresentado? Que outras 
versões e invenções podemos formular com e a partir dessas referências? Que 
outras referências não foram aqui citadas e podem ser convidadas a fazer parte 
dessa composição?

Pratique experiências de desobediência
Com arte, com educação, entre as duas

Esqueça a defi ciência, assuma diferenças
Quantos mundos são possíveis?

Universos, arquipélagos, trilhas inusitadas – cartografe!
Invente em você um professor singular
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