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RESUMO

Esta pesquisa evidencia, através do modo de operar o conceito de fenda - criado durante 
a investigação -, que ao criar produções visuais como ruídos, e das fricções entre fatos e 
aportes teóricos, podemos pensar de outros modos, com arte e educação, as discussões de 
corpo, gênero e sexualidade. Nesta fenda, que não separa, está a ideia de desconstrução e 
abertura que, somada aos aportes teóricos das vertentes pós-críticas em educação e teorias 
feministas, auxiliam certa “conversão do olhar” (FOUCAULT, 2009). Neste sentido 
passa-se a desconstruir dicotomias, ao assumir para a pesquisa, por exemplo, que “arte 
é educação e educação é arte” (CAMNITZER, 2017), expandindo as fronteiras, rachando 
certos muros entre o ensino de arte e as demais áreas da educação, sendo arte e educação 
com corpo, gênero e sexualidade. Evidencia-se como com arte e com educação através de 
análises, críticas e produção visual dentro de uma pesquisa em educação, podemos criar 
novas formas de denunciar e evidenciar a importância do habitar dos corpos e distintos 
modos de existência no campo da educação como em documentos de lei, mídias sociais 
bem como nos museus e escolas. Assim, suspende-se os campos de saber da arte e da 
educação, como o ensino da arte, colocando-os em fricção em três momentos tomados 
como Forças de fissura. Estes,  considerados como um tipo de “arquivo” (AQUINO, VAL, 
2018) configuram-se na pesquisa através da fricção entre: aproximação de aportes teóricos 
e metodológicos;  aproximações com 15 fatos de censura no Brasil em 2017; as quatro 
versões da construção da BNCC do Ensino Fundamental e a versão final com a Etapa 
do Ensino Médio; entre outros casos de intolerâncias aos corpos, gêneros e sexualidades 
até 2019/1. Além disso, friccionamos o próprio modo de operar o conceito fenda que, 
atravessando toda a pesquisa, contaminou-a, problematizando os modos de fazer pesquisa, 
suspendendo o corpo e/na pesquisa como um lugar de fala. Ao fazer ruir os arquivos, 
concebemos que o modo de operar com a fenda é também modo de fazer pesquisa e que, 
em seu processo de dois anos, tentou sair de um “aquário” (AQUINO, 2012) para pensa-lo, 
fazendo um movimento de sair de si, tomando perspectivas outras. Esta pesquisa se finaliza 
apresentando como um produto final, um livreto, que se afirma como outra forma de ser 
pesquisa. Esse se apresenta numa tentativa de agrupar as produções visuais e conceituais 
realizadas, traduzindo mais uma vez e de outra forma o modo de operar com o conceito 
fenda, visto que as imagens, tomando conta da pesquisa, extrapolaram a escrita e, assim, 
não cabendo mais no formato dissertação, irrompem como forma outra de ser pesquisa ao 
ser também imagem. Conclui-se que compartilhar certo modo de pesquisar é poder marcar, 
no campo da pesquisa em educação, que uma investigação na forma de dissertação pode 
ser texto e imagem tanto quanto uma produção outra; que, neste caso, em formato livreto, 
pode confundir as fronteiras entre pesquisa acadêmica e produção visual. Fazendo fenda 
nos modos de fazer pesquisa acadêmica e fenda nos modos de produção visual e ainda 
fissurando a dicotomia arte e educação, mostrando que fazer pesquisa pode ser arte e 
educação.

PALAVRAS-CHAVE: arte e educação; corpo, gênero e sexualidade; fenda;
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ABSTRACT

This research highlights, through the way of operating, the concept of slit - created during 
the investigation -, that in creating visual productions as noises, and the frictions between 
facts and theoretical contributions, we can think in other ways, with art and education, the 
discussions of body, gender and sexuality. In this slit, which does not separate, there is 
the idea of deconstruction and openness that, together with the theoretical contributions of 
the post-critical tendencies in feminist education and theories, help a certain “conversion 
of the look” (FOUCAULT, 2009).  In this sense, we begin to deconstruct dichotomies, 
by assuming for research, for example, that “art is education and education is art” 
(CAMNITZER, 2017), expanding borders, cracking certain walls between art teaching 
and other areas of education, being art and education with body, gender and sexuality. It 
is evident how, with art and education through analysis, criticism and visual production 
within a research in education, we can create new ways of denouncing and highlighting the 
importance of inhabiting bodies and different modes of existence in the field of education 
as in law documents, social media as well as in museums and schools. Thus, the fields 
of knowledge of art and education, like the teaching of art, are suspended, placing them 
in friction in three moments taken as forces of fissure. These, considered as a kind of 
“archive” (AQUINO, VAL, 2018) are configured in the research through the friction 
between: approximation of theoretical and methodological contributions; approximations 
with 15 censorship facts in Brazil in 2017; the four versions of BNCC’s construction of 
Elementary School and the final version with the High School Stage; among other cases 
of intolerance to bodies, genders and sexualities until 2019/1.In addition, we rubbed the 
very way of operating the concept of the slit that, through all research, contaminated it, 
problematizing the ways of doing research, suspending the body and / or research as a 
place of speech. In making the files collapse, we conceive that the way of operating with 
the slit is also a way of doing research, and that in its two-year process, it tried to leave 
the “aquarium” (AQUINO, 2012) to think about it through different perspectives. This 
research is finalized presenting as an end product, a booklet, that affirms itself as another 
form of being research. This is presented in an attempt to group the visual and conceptual 
productions made, translating once again and in another way the way to operate with the 
concept of slit, since the images, taking over the research, extrapolated the writing and, 
therefore, not fitting more in the dissertation format, erupt as another way of being research 
while also being an image. It is concluded that sharing a certain way of searching is to 
mark, in the field of research in education, that an investigation in the form of dissertation 
can be text and image as much as another production; which, in this case, in booklet 
format, can confuse the boundaries between academic research and visual production. 
Slitting the ways of doing scholarly research and slitting into visual modes of production 
and still fissuring the art and education dichotomy, showing that doing research can be art 
and education.

KEY WORDS: art and education; body, gender and sexuality; slit;
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Na inquietude de meu corpo, a pensar, 
movo-me. Vou em direção à ferida que, infla-
mada, pulsa por respostas, não pelas que findam 
ou as que curam, trazendo soluções, mas para, 
nessa abertura, mergulhar e viver o processo de 
entender e analisar a constituição dessa inquie-
tude de ser corpo neste tempo. Os movimentos 
de inquietude que me trazem para esta pesquisa 
vêm ao encontro de dúvidas e problemas que fo-
ram atravessando o meu caminho e constituin-
do-me como um certo corpo: de mulher, artista 
e professora.  

Dessa forma, o que me move em tempos 
de interdição à arte e à educação é acreditar que 
um modo de pesquisar pode constituir-se como 
uma fenda – uma força de fissura, um certo 
modo desconstrutivo de pensar e de friccionar 
as discussões sobre corpo, gênero e sexualida-
de com arte e com educação, para pensá-los de 
outros modos.

É por estar incomodada de corpo e por 
trabalhar de corpo em três frentes: na educação, 
como professora de artes; na pesquisa em edu-
cação, como pesquisadora e na esfera artística, 
como artista visual, percebo que falta corpo na 
educação, faltam os sentidos do corpo na educa-
ção. Neste sentido, refiro-me à educação como 
as experiências de formação que fiz e faço parte, 
como aluna, pesquisadora e como professora, a 
minha atuação dá/deu-se como aluna e pesqui-
sadora de universidade federal na graduação de 
Licenciatura em Artes Visuais e na Pós-Gradua-
ção em Educação (ambas no Rio Grande do Sul) 
e como professora de rede estadual, no estado 

1 Simón Rodriguez foi um educador, escritor, filósofo e político venezuelano que viveu entre 1769 e 1854, foi “um peda-
gogo de fronteira; ele ensinou aos pobres, aos índios, aos negros, aos órfãos e aos diferentes, rompendo todas as fronteiras 
culturais do seu tempo” (FERNÁNDEZ, 2013, p. 56), as suas propostas pedagógicas são reconhecidas, hoje, como “man-
ifestos sociais, políticos e económicos.”.  Rodriguez escrevia “Com uma diagramação heterodoxa e fragmentada, cheia 
de colchetes, chaves e todo tipo de signos gráficos” (FERNÁNDEZ, 2013, p. 59).  Levando assim, em sua época, fama 
de louco por suas excêntricas ideias.

de Santa Catarina, e municipal no estado do Rio 
Grande do Sul. Também como artista visual, 
participante de certos eventos de arte como ex-
posições e feiras, percebo que falta corpo na 
educação – não no sentido da ausência dos cor-
pos, porque eles estão lá, mas da ausência de 
discussão dele, da luta pela presença dele e pela 
fala dele através dos sentidos(talvez de si, de seu 
próprio corpo) – que falta vermos em: salas de 
aulas e salas de professores/as, reuniões peda-
gógicas, feiras e exposições de arte, problema-
tizações fundamentais para entendermos nosso 
tempo e certos contextos sociais. 

Quando refiro certa falta de certo corpo 
na educação, estou pensando muito mais no sen-
tido em que Simón Rodriguez1 compreendia a 
educação. Uma educação que possa vir a conta-
minar-se de “pensamento afetivo” e “sentimen-
to intelectual” (KOHAN, 2013, p. 68). São com-
preensões como as dele e de outras/os autoras/es 
que possibilitam, e que são, pensamentos atra-
vessados pelos sentidos (todos eles, os físicos e 
os intelectuais), que venho buscar com esta pes-
quisa, para juntos/as, criar e, assim, quem sabe, 
seguir um pouco mais pelo caminho de pensar 
que: “O que não se faz sentir não se entende, e 
o que não se entende não interessa.” (KOHAN, 
apud RODRÍGUEZ, 2013, p. 68) 

Destarte, pensando nas certas “faltas” 
que percebia como professora e artista, passo, 
como pesquisadora, a investigar e ir atrás de 
pesquisas que possam ajudar-me a encontrar 
essa “presença de corpo”, de certo “incômodo”, 
em seus próprios ditos e escritos. Tratam-se de 
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pesquisas e outras evidências, como, por exem-
plo, acontecimentos, que me ajudam a entender 
de que modo estamos, nos tempos de hoje, pen-
sando e falando sobre os corpos, os gêneros e as 
sexualidades para, desse jeito, suspender os di-
tos e os acontecidos, criando produções visuais. 
São visualidades que, a partir de um modo artís-
tico de fazer pesquisa, propõem falar e discutir 
corpo, gênero e sexualidade a partir das imagens 
imbricadas com a educação, assim sendo, o que 
pretendemos é uma aliança entre corpo gênero 
e sexualidade. Ela é feita a partir das produções 
visuais que aparecem durante toda a dissertação 
e que ganham um outro modo de ser imagem na 
produção final de um livreto. Cabe ressaltar que 
temos ciência de que essas discussões já estão 
sendo feitas há muito tempo, como evidenciare-
mos na própria escrita, mas que gostaríamos de 
fazê-las a partir de uma produção visual, que é 
também artística, considerando que, nesse modo 
de fazer pesquisa somam-se, para pensar e dis-
cutir outramente, com arte e com educação, es-
sas mesmas formas que já vinham sendo feitas 
para pensar e discutir corpo.

Foi assim, iniciando esta pesquisa, que 
encontro autoras/es, que, na conversão de meu 
olhar, auxiliaram a refletir sobre a necessidade 
de “estranhar também o currículo e os saberes 
nele contidos” (PARAÍSO, CALDEIRA, 2018, 
p.19). Encontrei autoras/es interessadas em fa-
zer pesquisas que, nos dias de hoje, fogem de 
compreensões dadas, pesquisas que acreditam 
que os tempos mudaram e que “mudaram as for-
mas como vemos, ouvimos, sentimos, fazemos 
e dizemos o mundo. Mudaram nossas pergun-
tas e as coisas do mundo, mudaram os ‘outros’ 
e mudamos nós” (PARAÍSO, 2012, p.26). Es-
ses encontros fizeram-me perceber que o modo 

como vivo esta pesquisa vem se encontrando 
cada vez mais nas premissas e pressupostos 
presentes nesta fala, mas não apenas na sua. 
Ao compreender que o corpo, como a força que 
atravessa esta investigação, pode ser um modo 
de discurso e que, por ser discurso, ele torna-se 
uma “luta” que travamos por “versões de verda-
de” (PARAÍSO, 2012, p. 27), penso essa força 
em certas relações e disputas de poder dentro 
das discussões sobre corpo, gênero e sexualida-
de com arte e com educação. Através deste cor-
po, cheio de desejos e sentires que, como modo 
de discurso, luta por suas versões de verdade, há 
a necessidade de suspender “arte” e “educação”, 
ensino da arte e alguns acontecimentos (como 
casos de censura na arte e na educação), pois o 
corpo como incômodo está atravessando todos 
esses lugares, os quais são tomados aqui como 
lugares de saberes que também podem ser estra-
nhados, friccionados para pensar diferentemen-
te, desconstruídos para criar a partir desse mo-
vimento, “colocando nesse jogo, que está sendo 
jogado no Brasil atual, outras eróticas, outras 
luzes, outros embalos, outras danças, outros 
movimentos, outros modos de fazer e existir” 
(PARAÍSO, CALDEIRA, 2018, p.19). 

São por esses motivos, que viso mostrar 
nesta pesquisa como com arte e com educação 
através de análises, críticas e produção visual 
dentro de uma pesquisa em educação, podemos 
criar novas formas de denunciar e evidenciar 
a importância do habitar dos corpos – seja no 
currículo, na lei, na exposição de arte ou num 
livro didático, para, talvez, assim, poder pensar 
“corpo, gênero e sexualidade” de outro modo, 
em qualquer forma de ensino. Também parece 
possível que, apesar de minha formação e por 
voltar minha atenção para o ensino de arte, o 
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desejo com esta pesquisa é poder expandir as 
fronteiras, rachar certos muros entre o ensino de 
arte e as demais áreas da educação que também 
abordam as discussões sobre “corpo, gênero e 
sexualidade”, podendo as três unidades: arte, 
educação e a temática corpo, gênero e sexuali-
dade, pensarem juntas, uma com a outra, sem se-
parações, enfim ser arte e educação com corpo, 
gênero e sexualidade. E nisso está o que mostra-
remos ao decorrer desta pesquisa, o que parece 
ser pouco usual para uma pesquisa de mestrado 
em educação: a tentativa de criar um pensamen-
to que toma atitudes, ao fazer, criando imagens 
e conceitos, uma conversão dos modos de pes-
quisar e pensar, tecendo uma nova possibilidade 
de trabalhar com arte, educação, corpo, gênero 
e sexualidade em uma só composição: a de um 
modo de pesquisar que produz visualdiades que 
desconstrói, que racha, como uma fenda. 

Posto isso, esta pesquisa é tomada com 
um modo de olhar artístico que se inventou/
criou no processo de mestramento, em que, per-
meada pelas discussões sobre corpo, gênero e 
sexualidade, alicerçou-se na arte e na educação 
para criar em conjunto, costurando as fronteiras 
entre arte e educação, através de uma linha de 
desejos e corpos.  Para entender esta pesquisa, 
ela está dividida em cinco capítulos. No CA-
PÍTULO I, há uma apresentação de um Corpo 
inquieto, que, na arte e na educação, incomo-
da-se com certa forma de viver e ver o mundo. 
O CAPÍTULO II: Forças de fissura, dá-se em 
três momentos, cada um tomado como um tipo 
de “arquivo” (AQUINO, VAL, 2018, p.47) que 
como forças capazes de fissurar vão se soman-
do. O Momento 1 é um movimento impulsio-
nado/conduzido pelo mestrado, que, na aproxi-
mação de aportes teóricos e metodológicos, veio 

nutrir o solo desta pesquisa. O Momento 2, que 
se deu por um processo de vivência, é as aproxi-
mações com os 15 fatos de censura no Brasil em 
2017, as quatro versões da construção da BNCC 
do Ensino Fundamental e a versão final com a 
Etapa do Ensino Médio, entre outros casos que, 
durante o decorrer desta escrita, aparecerão em 
notas de rodapé, pois também merecem lugar de 
evidência e, como atravessador não menos im-
portante, ficará evidente a alteração do governo 
presidencial

Desses dois contatos, emergem o que 
chamei de conceito fenda, ideia de desconstru-
ção e abertura que somada aos aportes teóricos 
das vertentes pós-críticas em educação e tam-
bém teorias feministas ajudaram a direcionar e 
a desembaçar certo modo de olhar que, como 
pesquisadora, vinha seguindo até então. A partir 
da emergência desse outro modo de pensar, de 
pensar como fenda, esse conceito passa a entrar 
em operação de forma mais evidente.  Assim, 
somando as reverberações e as emergências dos 
Momentos 1 e 2, temos no Momento 3, capítulo 
em que são apresentadas problematizações a cer-
ca de um modo de fazer pesquisa, que suspende 
lugares de fala e que inicia a proposta de “pensar 
o corpo de outros modos”.  Desses momentos de 
inquietude, emergiram o tempo todo, e sem or-
dem, tensionamentos e produções visuais acerca 
das unidades escolhidas para a pesquisa.

No CAPÍTULO III: Produção de fen-
das, inicia-se uma proposta que segue a des-
construção de um modo de leitura de imagem, 
friccionando relações entre imagem e palavra, 
bem como a desconstrução de formalismos para 
pensarmos outras abordagens para as imagens 
das artes no ensino de arte. A terceira parte tem 
o seu término com o conceito de fenda operando 
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no formato imagem, nela, as forças de fissuras 
e as relações entre educação, corpo, gênero e 
sexualidade evidenciam que o modo de operar 
está na produção de imagens, bem como em 
todo o processo de pesquisa, visto que o modo 
de pensar também expande-se ao modo de pro-
duzir imagem. 

 Ainda e antes das considerações finais, 
irrompe-se mais uma fenda. A Fenda Arroio, 
que se apresenta como uma nova força de fissu-
ra, ao assumir no município de Arroio dos Ra-
tos/RS, a partir de um processo seletivo, o cargo 
de Professora de Artes em uma escola de perife-
ria em uma zona rural.

Após essa abertura final, as produções 
visuais encontram um lugar onde se revelam de 
um outro modo, o qual ocupa o espaço físico, 
ganhando uma corporalidade no espaço, no for-
mato livreto. Corpo-objeto-livro que se afirma 
nesta pesquisa como outra forma de ser pesqui-
sa. Esse corpo apresenta-se numa tentativa de 
agrupar as produções visuais e conceituais reali-
zadas que reiteram de outro modo que, nos tem-
pos de hoje, há necessidade e certa importância 
de pensarmos os corpos, mas não só: pensar os 
seus enviesamentos, como as diversidades de 
gêneros e sexualidades, os marcadores desses, 
bem como os desejos e os sentires que latejam 
e que estão habitando lugares de saber, na arte 
e na educação, como escolas, instituições de 
educação, pesquisas e livros, galerias e museus, 
currículos, propostas educacionais, materiais di-
dáticos e também materiais utilitários da educa-

2 Instagram é uma rede social online, utilizada em celulares smarth phones e computadores, para o compartilhamento en-
tre seus usuários, de imagens, fotos e vídeos com aplicação de filtros digitais que alteram a imagem em cores, contrastes, 
entre outras edições como aplicação de textos e figuras. (Texto fornecido pela autora)
3 Sobre os conceitos de discurso e enunciado em Foucault, no artigo Para uma análise performativa do discurso: Foucault 
e o “materialismo incorporal”, de Fernando Gimbo (2018), podemos entender um pouco mais o que significaria afirmar 
que “o poder se inscreve nos corpos”, pois o autor trata sobre “o caráter performativo de certos enunciados” a partir do 
que Foucault chamou de “materialismo incorpóreo”.

ção. Esse livreto torna-se então um “produto” 
da dissertação, pois as imagens em determinado 
momento tomaram conta da pesquisa, extrapo-
laram a escrita e, assim, não cabendo no formato 
dissertação, ela irrompe como outra forma de ser 
pesquisa ao ser também imagem. Para a realiza-
ção desta dissertação, que investigou e criou so-
bre corpo, gênero e sexualidade com educação e 
com arte, foram fundamentais as aproximações 
com distintas pessoas que, com suas obras/vi-
das, contaminaram o meu olhar.  

Com escritas como as de Marlucy Paraí-
so e Michel Foucault, foi possível compreender 
que são os discursos que produzem aquilo do 
que falam/dizem (PARAÍSO, 2012, p.28) e que, 
dessa forma, analisar algumas formas de discur-
sos vigentes, como as interdições e os próprios 
modos/práticas de ser corpo (como imagens, 
perfis e publicações de redes sociais como o 
Instagram2, documentos de lei como decretos e 
alterações na LDB) pode ser tomado como um 
exercício de suspender o tempo de hoje para 
compreender a produção desses corpos, gêneros 
e sexualidades - visto que é  no corpo que o poder        
opera, ou como pode-se ver na extensa obra de 
Foucault onde ele trata muitas vezes sobre “o 
problema da ação discursiva sobre os corpos”3, 
buscando neles não apenas as diferentes formas 
de discurso, mas evidenciando as práticas das 
quais esses corpos/sujeitos estão se utilizando 
para falar de si como modo de existência, resis-
tência, e de uma certa e possível reexistência. E, 
assim, esta pesquisa analisa e suspende aconte-
cimentos sociais e políticos que tangem a arte e 
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a educação no que se refere ao corpo, ao gênero 
e à sexualidade de um determinado tempo. 

Desse modo, longe de tentar definir esta 
pesquisa enquadrando-a dentro de alguma ca-
tegoria de estudo como os estudos de gênero, 
de sexualidade ou destes em relação à arte e à 
educação – como, por exemplo, “estudos de gê-
nero na arte”-, o que venho percebendo nessa 
construção é muito mais uma relação de aproxi-
mação com estudos e criações de pesquisadoras/
es, professoras/es e artistas que se interessaram, 
e ainda se interessam, em investigar os modos 
de produção de certos conhecimentos cultu-
rais (como Michel Foucault, Jacques Derrida, 
Guacira Louro, Judith Butler, Paul B. Preciado, 
Marian Cao, Viviane Mosé, Marlucy Paraíso, 
Giorgio Agamben,  Julio Groppa Aquino, Silvio 
Gallo, Linda Nochlin, Luciana Loponte, Luis 
Camnitzer, Gayatri Chakravorty Spivak, Djami-
la Ribeiro, entre muitos/as outros/as professo-
res/as pesquisadores/as que se constituem como 
artistas de seus pensares, que são fendas tam-
bém, pois não se estruturam em um só).

Posto isto, não conseguiria deixar de 
pensar no “corpo” como o principal “objeto” 
aglutinador que, atravessado por tantos mar-
cadores como cor, raça, gênero, sexualidade, 
contexto social, geração, desejos, sentires tam-
bém é ele que atravessa os estudos de gênero 
e sexualidade, bem como as relações políticas 
e de pesquisa entre arte e educação. Dessa for-
ma, percebo que há corpo durante todo o tempo, 
visto que não podemos nos despir dele. É este 
corpo que faz pesquisa: um corpo que digita e 
pensa, ao mesmo tempo que cria e percebe ou-
tros corpos pelos sentidos do seu corpo. Penso 
que antes de preocupar-me em tentar encaixar 
ou afirmar que esta pesquisa insere-se “em uma” 

perspectiva da arte, da educação e das pesquisas 
de gênero, sexualidade ou identidade, cumpre 
evidenciar certo modo de fala de corpos que 
criam a si próprios e falam de si próprios de di-
ferentes formas. Trata-se de modos de ser corpo, 
que lutam e reivindicam visualmente ser aquilo 
que querem ser na luta por espaços e vez.

São corpos que, dentro de pesquisas, rei-
vindicam um lugar de fala que, muitas vezes, no 
ambiente acadêmico, não têm vez, por não se-
rem reconhecidos como linguagem, como, por 
exemplo, os desejos e as identidades, que, em 
suas distintas formas de expressão - como suas 
visualidades, são diferentes em cores e formatos 
de corpo, são corpos/desejos visuais, são gêne-
ros e sexualidades também visuais-; corpos que 
querem falar de vida e pesquisa, e que, neste 
sentido, não se separam; corpos que falam sobre 
corpos através do corpo - no sentido em que seu 
discurso dá-se através da própria existência cor-
poral; são corpos que não separam a “militância 
política, pesquisa acadêmica”, contexto “po-
lítico-cultural” (CORRÊA, 2001, p.23) e seria 
possível acrescentar aqui os “sentidos dos seus 
corpos”.

E assim, sobre uma certa concepção ini-
cial de separação como um abismo que esta pes-
quisa faz-se como fenda. Essa fenda faz pensar 
e contextualiza um determinado momento. Mer-
gulha em determinadas/os autoras/es e cria no-
vas costuras que ajudam a pensar o tempo que vi-
vemos. Nesta fenda, que não separa, há atenção 
e cuidado a determinados acontecimentos e 
movimentos no cenário político, artístico e 
educacional do Brasil de 2017/2 a 2019/1, são 
fatos contemporâneos como cenários políticos, 
sociais e culturais. Esta pesquisa propõe-se a 
pensar determinado contexto do tempo de hoje - 
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tentando fazer um movimento de sair dele mes-
mo para, assim, pensá-lo. Pensar talvez, como 
propõe Aquino (2012), de que “aquário” falo e 
como sair dele.

1.1. A Fenda como conceito e modo de 
fazer pesquisa

Ao perceber que cada vez mais as atitu-
des e os modos de olhar para as coisas estavam 
não só mudando, mas fazendo constantemente 
o exército de afastamento, fez-se factível notar 
que os pensamentos de autores/as com os quais 
consegui fazer aproximações nesta pesquisa, 
encontram-se em sua maioria nos estudos já 
mencionados anteriormente, ditos pós-críticos, 
onde todos/as que li inserem-se numa perspec-
tiva maior chamada pós-estruturalismo4. São 
pesquisas e pensamentos que herdaram um cer-
to modo de pensar foucaultiano e nietzschiano 
de duvidar, de questionar as verdades de sua 
época e, assim, acabam por propor, em suas 
produções, outras possibilidades de pensar te-
mas que até então eram vistos como verdadeiros 
pelo que se diziam deles. Tal herança trabalha 
a desconstrução de algumas concepções como 
as de centralidade e universalidade. As pesqui-
sas pós-estruturalistas e pós-críticas, com “ins-
pirações” em autores como Michel Foucault e 
Gilles Deleuze, vêm se interessando por cons-
truir “modos de pesquisar” afastados de “essên-

4 Ressalto alguns escritos que abordam tal perspectiva: Michel Foucault e os Estudos Culturais de Alfredo Veiga-Neto, 
disponível em http://www.lite.fe.unicamp.br/cursos/nt/ta5.1.htm acesso em 18 de março de 2019. História e Pós-Es-
truturalismo de José Antonio Vasconcelos, disponível em: https://www.ifch.unicamp.br/publicacoes/pf-publicacoes/
squd_livro-ideias-2-2a.edicao.pdf acesso em, 17, de março de 2019. Desenvolvimento, Pós-Estruturalismo e Pós-Desen-
volvimento:A crítica da modernidade e a emergência de “modernidades” alternativa, de Guilherme Francisco Waterloo 
Radomsky, disponível em: https://www.redalyc.org/html/107/10719119009/, acesso em 17 de março de 2019. Ainda em 
Guacira Lopes Louro, Teoria queer- Uma política pós-identitária para a educação, disponível em: http://www.scielo.br/
pdf/ref/v9n2/8639, acesso em 18 de março de 2019.

cias, convicções, da tarefa de prescrever”. Seria 
com esse modo de investigar e fazer perguntas 
de outra forma que colocam em “xeque nossas 
verdades” (MEYER, PARAÍSO, 2012, p.17), 
que eu gostaria aqui de friccionar a dupla rela-
ção entre arte e educação, onde corpo, gênero 
e sexualidade, assim como os sentidos estariam 
atravessando essas duas áreas de saberes.

 Ao notar que há um fio condutor, uma 
força metodológica nos modos de constituir 
pensamentos sobre diferentes áreas, mas prin-
cipalmente sobre educação, é possível perceber 
que a ideia de desconstrução - que passa pela 
dúvida e pelo movimento de ruptura de certas 
estruturas e verdades – está no cerne dessa ma-
neira de pensar. 

Olhando para os/as autores/as que pes-
quisados para este estudo até então, noto que a 
maioria insere-se nessa perspectiva. São pensa-
mentos onde há brechas. Constituem-se como 
brechas nas estruturas da educação, da arte, da 
filosofia, da saúde, entre outras áreas de pensa-
mento. A partir dessas leituras e experiências, 
encontrei um certo modo de criar, de fazer 
pesquisa e que, agora, passo a também operar 
com ele. Na aproximação com essas pesquisas, 
o inevitável atravessamento aconteceu, em que 
fui tomada por esse processo de desconstrução, 
e uma fenda fez-se em mim, mas não só, ela 
também se fez em minha pesquisa e vida. Des-
de então, ela é modo de pensar e enxergar tudo, 
inclusive esses/as mesmos autores/as que já li. 
Agora, essa forma de pensar é também o modo 
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de produzir visualidades. O que a fenda trouxe 
para a pesquisa nada mais é do que o atravessa-
mento de um certo modo de produção: a fenda é 
método nesta pesquisa.

Assim sendo, parece possível vislumbrar 
para esta pesquisa o uso da fenda como conceito 
e, assim, um modo de pensar, pesquisar e criar, 
para não apenas pensar, mas produzir corpo, 
gênero e sexualidade com arte e educação de 
outros modos. Esse é o modo de fazer pesqui-
sa que se criou nesse processo de mestramen-
to. As leituras feitas apenas evidenciam que a 
desconstrução para ser compreendida fez-se, 
primeiramente, em uma experiência pessoal e, 
desse modo, não dissociada da pesquisa, ela fez-
se na vida, no viver o processo criativo. Nes-
te momento, cabe ressaltar que os contatos da 
mestranda com as pesquisas com metodologias 
artísticas como as “PEBA” (Pesquisa Educa-
cional Baseada em Arte) e as “PBA” (Pesqui-
sas Baseadas em Arte) pouco atravessaram esta 
pesquisa, visto que as aproximações realizadas 
durante os processos de pesquisar foram seguin-
do outros caminhos. Contudo, evidencio que 
podemos encontrar pesquisas, que, atravessadas 
pelas metodologias artísticas, estão criando mo-
dos de pesquisar que são outros5 .

 Posto isto, o que interessa pensar aqui é 
como esse modo de operar um conceito saiu de 
uma experiência pessoal e caminhou em direção 
ao público. Cumpre afirmar-se ciente que, para 
uma pesquisa pública e em educação, essa pro-
dução, seja de conceito ou de imagem, deve ser 

5 Como, por exemplo, no livro organizado por Belidson Dias, Rita L. Irwin (1ª ed. 2013), na metodologia artística de 
investigação apresentada na Tese de Carmen Capra, “Problematizações sobre políticas da arte na licenciatura em artes 
visuais. É preciso gostar da arte de outro jeito, a licenciatura é uma praça.” (2017), bem como na Tese de Cristian Polleti 
“.Um Corpo-Sem-Órgãos, Sobrejustaposições. Quem a pesquisa [em educação] pensa que é?”(2014).  São pesquisas que 
chegaram até mim por conta do grupo de pesquisa ArteVersa, mesmo assim, esse recorte que abraça “corpo, gênero e 
sexualidade” nas PEBAs e PBAs torna-se uma porta a ser investigada, trazendo levantamentos de pesquisas e esboçando 
ainda para aqueles/aquelas que tiverem interesse em adentrarum caminho outro de se pesquisar.

menos de/sobre mim para ser mais/e do/a ou-
tro/a, visto que o que transborda de mim  acaba 
por cair na esfera do público - no sentido de 
que ao sair de minha perspectiva cria laços de 
compromissos com aqueles/as atingidos/as pelo 
transbordamento - e assim, no caso desta pes-
quisa, pode  se tornar da arte e da educação.

O processo que ocorreu comigo, o qual 
se percebe claramente na conclusão deste es-
tudo, é o que proponho para pensar o corpo de 
outros modos, no fazer pesquisa com arte e com 
educação atravessada pelo modo de operar o 
conceito de fenda. Em outros termos, gostaria 
de pensar esta pesquisa como um evidenciamen-
to desse modo de operar a fenda que se fez em 
mim, para pensar o corpo, gênero e sexualidade 
em fricção com arte e com educação. Assim, o 
conceito de fenda como um modo de fissurar, 
abrir e desconstruir, propõe também um olhar 
artístico ao friccionar arte e educação através 
das problematizações na temática corpo, gênero 
e sexualidade.

A compreensão e o entendimento da 
noção de desconstrução como fenda passaram 
a ser modo de fazer pensamento, imagem, etc., 
e, assim, a própria pesquisa, que se insere num 
modo desconstrutivo de fazer, que passa pelo 
próprio rompimento da “separação” do duplo 
“arte/educação”, porque não há separação. As-
sim, a ideia dela também precisa ser descons-
truída. Esse duplo tem sido constituído e fixado 
de diferentes formas no decorrer da construção 
de conhecimento e na formação de indivíduos 
das áreas das Artes Visuais, onde se encontram 
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as formações de professores/as, conforme apon-
ta Lucimar Frange (2002)  

Arte e seu ensino não são apenas uma ques-
tão, mas muitas questões; não um problema, 
mas inúmeros desafios, uma tensão instalando 
estados de tensividades entre olhares, buscas 
e encontros aprofundados, pois Arte é conhe-
cimento a ser construído incessantemente. 
(FRANGE, 2002, p.50)

Dessa forma ela mostra, em seu artigo, a 
necessidade de analisar alguns pontos que são, 
por ela, “explicitados em suas organizações, seus 
modos de funcionamento, suas regularidades e 
ir-regularidades, transformações e ressemanti-
zações.”. Nisso, Frange salienta a “inter-relação 
Arte e ensino” com breves considerações sobre 
a constituição dos termos “Educação Artística, 
Arte-Educação, Educação através da Arte, Arte 
e seu Ensino.” (FRANGE, 2002, p.43) que 
nos ajudam a pensar e mostram como há dife-
rentes formas de compreender as relações entre 
arte e educação. Contudo, a noção que gostaria 
de tentar levar junto comigo nesta pesquisa é a 
de que “arte é educação e educação é arte” con-
forme pensado por Camnitzer (2017). 

 Para entender e apreender esse processo 
de desconstrução, que não separa arte da edu-
cação e educação da arte, viver experiências a 
partir da pesquisa pode ajudar a compreender o 
que pode estar em nossas concepções, em nos-
sas certezas, como um modo de pensar que se-
para as coisas. Ademais, permite compreender 
que esse modo de pensar que podemos estar se-
guindo por conta de nossas formações pode ser 
um modo que separa a arte da educação, ou que 
faz arte sobre educação e educação sobre arte e 
não uma com a outra. Foi ao começar a produ-
ção de imagens que pude notar que o que estava 

fazendo era arte, mas era educação e vice-versa, 
que não havia um limite entre ambas, mas uma 
relação que faziam das duas uma coisa só. Por 
isso, a leitura e a experiência com esta pesqui-
sa fazem-se numa costura entre texto e imagem, 
onde as imagens não possuem legendas no cor-
po do texto. As suas informações encontram-se 
junto à lista de figuras com suas identificações 
por páginas. Procuramos estabelecer esse outro 
modo de apresentar a pesquisa como forma de 
intervenção nos modos de fazer pesquisa, leitu-
ra e imagem. Além disso, ao tentar criar formas 
de costura entre textos e imagem, verificamos a 
necessidade de dar espaço às imagens em outro 
formato, o que justifica a criação de um livreto, 
onde as produções visuais desta pesquisa repre-
sentam-na  de outro modo.

Ainda nesse modo outro de operar o con-
ceito de fenda, cabe ressaltar a ruptura final, em 
que, ao voltar a lecionar, fica ainda mais clara 
a evidência de que não há separações entre os 
fazeres, visto que sou um corpo e que as atua-
ções podem parecer separadas na hora em que 
o corpo vai à escola, do momento que o corpo 
senta para escrever ou de quando o corpo está no 
atelier. No entanto, o corpo continua sendo um, 
e não fragmentado, tudo o atravessa sem separa-
ções. Com muita força, as fendas entrelaçam-se, 
criam rupturas outras como saídas, para trans-
bordamentos, para mais espaço, onde algo pare-
ce não caber mais e, ao sair desse corpo, essas 
forças de fissura só podem existir como criação, 
sejam pensamentos, escrita, imagem ou atitudes 
e movimentos.
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1.1.2. Eu fenda: quando a pesquisa fissura, 
fere e transborda 

e aqui se faz o elo 
que não se costura

 
não se faz em estrutura 
é apenas força 
              de fissura

rachadura  
abertura 
ruptura

 Durante o período de pesquisar, pode-
mos ser arrebatadas/os pelos assuntos que es-
tamos investigando. Lidar com certa vertente 
de estudos e passar a operar leituras, escritas e 
pensamentos são mexer com materiais que nos 

contaminam, uma vez que a pesquisa faz-se em 
nós, em nossos corpos. Desse modo, ela pode 
destruir quem vínhamos sendo, no sentido de 
destruir concepções que acreditávamos até en-
tão. Por exemplo, quando pesquisamos sobre 
gênero e sexualidade, passamos a entrar em 
contato com diferentes formas de ver o mundo 
através das lentes desses estudos e pesquisas. 
Por isso, seria impossível ao estudar, não dei-
xar que essas ideias, quando em concordância, 
passem a serem também nossas. A destruição de 
certas verdades, estacas, ideias e pensamentos - 
como nossas formas de ver e viver a vida, que 
nada mais são que, o tempo todo, padrões que 
acabamos por nos encaixar -, podem, simples-
mente, em condições de pesquisa, romperem-se. 
E nisso está a destruição de certa parte de nós, 
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para que, em desconstrução (onde habita certa 
criação), possamos existir de outro modo.

No momento em que aprendi com Fou-
cault que, nos discursos, há uma “representação 
culturalmente construída pela realidade, não 
uma cópia exata” (FOUCAULT, 2009, p. 52) 
e que, a partir da análise do discurso, posso 
fazer certa arqueologia do saber (FOUCAULT, 
2009), passo a perceber que os discursos cons-
troem conhecimento, re/produz poder e conhe-
cimento. E, nesse instante de pesquisa e vida, 
quando passei a entender porque vivi e senti, a 
desconstrução, uma fenda gigantesca, abriu-se. 
Abriu e rasgou o que nela havia como certezas 
e verdades.

Por exemplo, a “construção social”, so-
bre a qual Carole Vance debruça-se para tratar 
da sexualidade (1995). Ela ajuda a pensar como 
vivemos e como nos colocamos em nossos pró-
prios modos de viver a vida, de enxergar e de 
pensar a vida, podendo fazer-nos enxergar em 
nossos modos de pensar, em nossos corpos e re-
lações com o outro, que: 

 

Essas construções não só influenciam a sub-
jetividade e o comportamento individual, mas 
também organizam e dão significado à expe-
riência sexual coletiva através, por exemplo, 
do impacto das identidades, definições, ideo-
logias e regulações sexuais. (VENCE, 1995, 
p.17) 

Em outros termos, pode significar que 
vivemos uma vida de certa forma “regulada” 
por uma construção e regulação sexual da qual, 
muitas vezes, não pensamos, apenas vivemos, 
pois podemos estar vivendo um modo que ba-
naliza a normalização da sexualidade, mas não 
só ela. A grande ironia nisso tudo e que, como 

pesquisadora deixou-me destruída, foi a de que 
ao estudar, ler e viver a pesquisa acadêmica na 
construção de produções visuais - que trata de 
corpo, sexualidade e gênero -, não me dava con-
ta de que lia e fazia coisas que me diziam respei-
to. Mesmo na sensação de que estava a descons-
truir-me há algum tempo, as aproximações com 
certas leituras e modos de ver o mundo, propor-
cionadas pela pesquisa de mestrado, foram im-
prescindíveis para tal desconstrução finalizar-se, 
desmoronando e destruindo literalmente o que 
considerava como bases importantes, as quais 
tentava me agarrar por medo de viver na incer-
teza de flutuar.



|

2 2

 Foi assim que, em determinado momento, per-
cebemos que, na pesquisa, a análise de discurso 
e de enunciado para poder pensar o corpo do/a 
outro/a faz-se também na vida concomitante-
mente aos objetos de pesquisa e, nisso, cabe o 
que Foucault chamou de “conversão do olhar”, 
pois o enunciado não está “oculto, nem por isso 
é visível” (2009, p. 126). Há que existir suspen-
são de nós para suspender o discurso e práticas 
que se inscrevem nos corpos.

Ser apunhalada por tudo que vivia e 
aprendia na pesquisa contribuiu para pensar que 
tudo que acreditava apenas estar na “teoria” e 
assim, na mente e na “prática”, através de um 
fazer artístico (aqui, a fragmentação dicotômi-
ca presente), estava no modo como vivia o meu 
corpo, a construção de gênero, a sexualidade e 
as relações com o mundo. Tudo que li sobre se-
xualidade, controle e censura - que Foucault em 
A história da sexualidade I: A vontade de Saber 
mostra delicadamente através da desconstrução 
da “hipótese repressiva” do sexo (1988) - diz a 
respeito, diz respeito ao meu corpo e de certa 
forma do externo a mim, a esta pesquisa. Diz 
respeito ao que eu vinha sendo como “mulher” 
dentro de certos padrões e conformidades so-
ciais, diz respeito aos modos como vinha viven-
do a minha sexualidade e, assim, suspendo essa 
fala para questionar: destruir essas dicotomias, 
esses rótulos, possibilitaria a emergência de fen-
das como uma grande força de desconstrução?  
De que forma essa ruptura pode ocorrer dentro 
de uma pesquisa em educação?  Como expandi-
-la na pesquisa e para fora dela, para o/a outro/a? 

Ao correr em uma praça, em um movi-
mento que pode não parecer ligado à pesquisa, 
mas que, talvez por estar afastada da própria, e 
em outra perspectiva, proporcionou que, naque-
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le momento um “estalo” pudesse ocorrer e uma cortina pode se abrir. Um “novo modo de ver” passou 
a perseguir o meu olhar. Como se tivesse colocado um óculos que, com suas lentes diferentes, pro-
porcionasse um olhar diferente. Assim das coisas na vida que acreditava serem necessárias para certa 
desconstrução, como concepções de sexualidade e outras construções sociais, foi possível novamente 
acreditar e cair na certeza de que já sabia como desconstruir. Contudo, na corrida que fazia, notei que, 
numa das angústias de tentar realizar uma produção visual, um modo controlador que fazia parte de 
mim evidenciou-se. Nele, certo modo de viver não permitia que certas coisas acontecessem como 
viver o processo. Esse modo controlador estava diretamente ligado às mesmas “estacas” e “certezas” 
que anteriormente foram mencionadas. Chegou a ser irônico perceber que, como artista, estava a vi-
ver pelo desfecho e não pelo processo. 

Em um dos trabalhos que vinha realizando com um livro antigo, tinha em mente uma ideia/
projeto: queria bordar um livro com uma imagem onde a linha de costura atravessaria todo o livro, 
da capa ao verso, fechando, assim, a possibilidade do livro ser aberto. Nessa tentativa, logo veio a 
frustração, pois o livro começou a rasgar-se. Continuei a insistir na costura e, logo, ele rasgou-se mais 
ainda. Em uma das curvas na corrida da praça, ecoou, em minha mente, a fala de uma amiga “tu não 
enxerga que até teus livros estão se rasgando e tu continua a tentar costurá-los?!”.  Esse “estalo”, que 
muito pode não ter a ver com a pesquisa, fez-me perceber mais uma vez que estava agarrando-me 
mais uma vez no controle de uma ideia. Estava cega e, nessa cegueira, esquecia de viver o processo, 
o meu próprio processo artístico. Cheguei ao ponto de achar que controlava tanto minha vida e as 
minhas certezas que perdi a noção de que a vida em si não tem controle. A produção de imagens e 
tudo que vivi nesta pesquisa, cada vez mais, mostram o quanto é preciso o exercício de desconstru-
ção. Deixar com que as coisas nas quais tentamos nos agarrar - controlando e, assim, nos “fechando/
costurando” numa ideia/verdade - precisam desmanchar-se, precisam ser colocadas em processo, 
precisam ser vividas e experimentadas, para hoje e agora. O meu livro desmanchou-se e, de seus 
pedaços, foram criadas outras coisas, porque é processo, é viver. Nesse viver, podemos aprender que 
rupturas podem ocorrer e que de pedaços podemos viver. Pois há possibilidade de criação na des-
construção. Ao não se findar, abre-se uma infinidade de possibilidades para reinvenção, assim como 
a desconstrução faz-se necessária sempre que há força para fechar, enquadrar, normalizar.... Logo, a 
partir desse transbordar de “mim” – o que pode ser considerado para alguns como uma não ciência - 
passa a fazer sentido a proposta de “pensar corpo, gênero e sexualidade de outros modos”, visto que 
as experiências que se passaram, ajudaram a operar com esse outro modo de ver em distintos aspectos 
da vida, como na pesquisa e na produção de imagens: 
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1.1.3. A fenda como modo desconstrutivo e 
artístico para pensar de outros modos

 
 Seguindo o pensamento de pesquisado-
res como Luciana Loponte, que se faz nutrido 
pelas ideias de Nietzsche e Foucault, direcionei 
o caminho do pensar a  “docência artista”6  
através de aproximações com um pensar a arte 
como atitude esteticamente contaminada e afas-
tada de uma moral escolarista (CAPRA, MO-
MOLI, LOPONTE, 2016, p.181). Assim sendo, 
o olhar foi conduzido para as experiências que 
vivi na graduação, no atelier, na escola e em mi-
nha poética para, finalmente, compreender que 
a problemática que me movia a estudar eram es-

6 Termo estudado e defendido na Tese de Doutorado “Docência artista: arte, estética de si e subjetividades femininas”, de 
Luciana Gruppelli Loponte.

ses paralelos, separações, fendas que percebia 
ao viver. 

Loponte (2002) referencia Carmen Luke 
(1999) ao afirmar que: “Aprendemos sobre gê-
nero e sexualidade através das imagens de arte 
(práticas discursivas que envolvem relações de 
poder-saber) e dos discursos que se produzem 
em torno delas.” (2002, p.284). E aí sobre meu 
fazer estava a pergunta: o que estou ensinando/
dizendo sobre gênero e sexualidade a partir dos 
corpos que desenho/crio? Fragmentada, pensa-
va que ao produzir “arte” compromissada em 
discutir uma certa problemática de gênero, não 
precisaria levar para a minha docência tal pro-
dução/problemática. Cega, ou ainda sem novos 
olhares sobre o meu próprio trabalho e modo de 
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vida, não percebia que: a fenda que acreditava 
separar os meus fazeres (o fazer poético com as 
mulheres e o fazer na educação com a escola), 
na experiência como pesquisadora neste mestra-
do, passou a assumir um sentido outro, um sen-
tido que, antes, descuidada com as palavras, não 
era percebida. A fenda, que, para mim, era como 
uma divisora, um abismo que separava certos 
fazeres, ao final desta pesquisa, passo a afirmar 
que estava a pensar e a agir de modo fragmen-
tado, dicotômico. O conceito de fenda, que mal 
entendia, era como o formato de um abismo, 
que, fisicamente e ao pé da letra, separava dois 
lados. 

Essa fenda que, como conceito - e que 
ainda tem muito a ser investigada -, está nesta 
pesquisa como algo que não separa arte e educa-
ção, é força de fissura, é uma fenda que é arte e 
educação. Trata-se de uma fenda que é processo 
artístico seja na arte, na educação ou na vida. 
Compreendemos, neste caso, fenda como aber-
tura e possibilidade para outras coisas, outros 
modos de ver os corpos, os gêneros, as sexuali-
dades, as pesquisas e os rigores acadêmicos. É, 
pois, uma fenda que racha, destrói, (re)inventa, 
faz pensar diferente, muda, desestabiliza, que-
bra, desconstrói para que outras possibilidades 
possam surgir.  Fenda que é modo de fazer pes-
quisa. 

Portanto, esta pesquisa constitui-se e 
fundamenta-se em um processo metodológico 
artístico de desconstrução e reinvenção, pelo 
qual passei durante todo o processo do pesqui-
sar. Assim, o conceito de fenda que “descobri/
criei” durante a pesquisa nada mais se torna do 

7 Para mais sobre o seu conceito de desconstrução de Derrida ver:  http://www.scielo.org.co/pdf/unph/v30n60/v30n60a09.
pdf acesso em 3 de março de 2019.

que um modo de pensar desconstrucionista e, de 
certa forma, pós-crítico. Por sua vez, diferente 
do conceito de Jacques Derrida, “desconstrução 
como estratégia” (MENESES, 2013)7, a fen-
da nesta pesquisa torna-se modo de fazer, não é 
metodologia artística, também não é um método 
prescritivo, mas um modo que se inventou para 
essa atitude e para esse momento do pesquisar.

E ao fazer sair deste corpo, pois esse 
modo de pesquisa pertence à educação, percebo 
que o movimento de “fazer sair” é também força 
de fissura e, assim, faz-se metodológico, visto 
que todo o esforço para partilhar esta pesquisa 
faz-se nas criações que a própria pesquisa ofe-
rece à educação. Neste sentido, o processo de 
desconstrução, na forma de fenda, é o que es-
tou propondo como modo de fazer pesquisa com 
arte e educação e com corpo, gênero e sexuali-
dade, juntas, descontruindo as estruturas, as ins-
tituições, as divisões e dicotomias que permane-
cem a vigorar. Desconstrução de certas verdades 
que nos constituem e entendendo, e cada vez 
mais compreendendo, que nos constituímos e 
subjetivamos o tempo todo por discursos. Seria 
por esse modo desconstrutivo, encontrado no 
conceito de fenda, que as produções visuais são 
realizadas, bem como acreditamos estar, nes-
se modo desconstrutivo de pensar, o que pode 
vislumbrar possíveis entrelaçamentos entre as 
discussões sobre corpo, gênero e sexualidade 
com arte e com educação. Ou ainda em outras 
palavras, o que tentaremos é mostrar como, atra-
vés de um processo de desconstrução, do modo 
de operar o conceito de fenda, podemos fazer 
pesquisa com arte e com educação, com corpo, 
gênero e sexualidade.



|

26

Desse modo, esta pesquisa deve funcio-
nar como um certo tipo de “tradução” do que 
vivi, pesquisei e criei, tornando-se uma produ-
ção que ficará para a educação não apenas no 
formato de dissertação, mas no formato de pro-
duções visuais que durante a pesquisa aparecem 
através de reflexões que relacionam as teorias e 
os acontecimentos deste tempo ajudando arte e 
a educação a pensar corpo, gênero e sexualidade 
de outros modos. 

Posto isso, ao longo desta dissertação, 
será evidenciada a desconstrução da ideia de 
separação como fenda, quando trago para pen-
sá-la juntamente com os sentidos que etimolo-
gicamente pertencem-na, como os de fissura e 
abertura para novas e outras possibilidades.  

Este trabalho ajuda a compreender que 
muitas noções de pesquisa às quais me agarra-
va – como, por exemplo, noções de verdades 
absolutas, que não podemos generalizar nos-
sas perguntas, que o cuidado com as palavras 
é imprescindível - foram sendo desconstruídas 
justamente pelos contatos metodológicos com 
pesquisas em educação, em especial, com um 
enfoque pós-estruturalista. Leituras sobre pes-
quisa acadêmica que nutriram o que até então 
era bastante vago, revelando um grande territó-
rio a ser explorado como artista visual e profes-
sora. Sabia desde o início que, ao ingressar no 
programa com a professora Luciana Loponte, 
poderia trazer de alguma forma a produção vi-
sual que realizava até então para a dissertação e 
assim certa visualidade para a educação, como 
fizeram outras pesquisas8, bem como mais 
educação para a produção visual. Contudo, esse 

8 Trabalhos como os de Patriciane Born: http://hdl.handle.net/10183/69926; Alessandra Badissarelli: http://hdl.handle.
net/10183/170335; e Carmen Lucia Capra: http://hdl.handle.net/10183/174852 que, de diferentes formas, discutem, em 
suas pesquisas, dicotomias, como a prática artística e o fazer docente, onde arte e educação fundem-se e costuram relações 
para pensar o ensino de arte, na escola, em cursos de graduação, bem como na vida e no cotidiano.

de “alguma forma”, com o passar dos semestres, 
veio tornando-se cada vez mais uma mistura de 
“educação” na produção visual. 

Ao ser atravessada pelas questões e mo-
dos de pesquisar - e ficando em suspenso - en-
tendo que, nessa tomada de perspectiva, as lei-
turas, as aulas e as orientações podem passar a 
“rachar-nos” até o momento em que certa des-
truição ocorre. Passamos a compreender literal-
mente/fisicamente o que pode ser suspender as 
verdades, as nossas verdades, o que considerá-
vamos como certeza e, assim, findável. Neste 
instante, passamos a olhar diferentemente para 
tudo, não só a vida pessoal – que não se separa 
da pesquisa e de nossas vidas-corpos -, mas a 
pesquisa, as leituras e o próprio pensamento. Por 
ora é como ver a não distinção, a não separação 
do que dicotomicamente aprendemos a separar. 
Nossos corpos, o que sentimos e pensamos não 
se separam da pesquisa enquanto escrevemos, 
lemos, pensamos e criamos. Nada se separa, as-
sim como distinguir pensamento da escrita e da 
criação não faz sentido, pois há pensar na cria-
ção e escrever também é criar. 

Dessa forma, é com um modo de olhar 
para determinados objetos como leituras, acon-
tecimentos, imagens, produção visual e fazendo 
relações com o hoje, com arte, com educação, 
com corpo gênero e sexualidade, friccionando-
-os, que penso emergir o método de aprender ou 
apreender a pesquisa, o modo fenda. Nesse exer-
cício de criar, há muita desconstrução de quem 
vinha sendo, há modificação, o tempo todo, e é 
essa forma de pensar como uma fenda que tenho 
pensado a arte e a educação como potencialida-
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des para problematizarmos o hoje. 

Finalizando este capítulo, procuramos, 
mais uma vez, enfatizar que todas as imagens 
produzidas na pesquisa fazem parte da funda-
mentação metodológica. Este trabalho preten-
de-se como uma forma de intervenção artística 
poética que é metodológica, pois faz parte do 
processo de criação desta pesquisa, para pensar 
teoricamente os autores e os pensamentos dos 
quais houve aproximação. 

1.2. Fenda abismo

Para abrir os caminhos que me trouxe-
ram a esta pesquisa, acredito ser importante 
apresentar um pouco sobre o percurso que fiz 
na minha graduação em Licenciatura em Artes 
Visuais que, por sua vez, foi bastante contradi-
tório. Essa contradição, em minha perspectiva, 
deu-se no sentido de uma ausência, minha, ora 
na produção poética9, ora na docência em sala 
de aula. Como motivo para o meu ingresso nes-
se mestrado via, como potencial de pesquisa, 
a separação/fenda entre os fazeres, artístico e 
docente, que, apesar de concebê-los como cria-
ção, enxergava-os e entendia-os, separadamen-
te. Neste sentido, apresento a seguir o modo de 
pensar que me trouxe para esta pesquisa. É uma 
escrita que se constituiu em separação, na for-
ma de dois paralelos/fronteiras. Trago-a, nesse 
formato, para que os/as leitores/as possam com-
preender mais claramente qual era o meu lugar 
de fala antes do ingresso no mestrado.  

9 Para este texto, considero, como produção poética, o que vinha criando como imagem dentro do discurso das artes visuais 
até o meu ingresso no mestrado. 
10 Isabel Preto, formada em Artes Plásticas Licenciatura e Bacharelado (1994), pela UFRGS. Trabalha na escola ACM 
e é a criadora do Atelier Lola-Ufus na cidade de Porto Alegre, RS. Mãe de Isabel Preto, Nerê Preto é formada em Belas 
Artes pela UFRGS (1955).

1.2.1. Fronteira I

 

Durante todo o meu ensino formal e in-
formal, fui incentivada e instigada por profes-
soras10 a seguir uma carreira de arte e educação. 
Mesmo nos momentos em que tive dúvidas so-
bre seguir essa carreira um tanto quanto contra-
ditória nos dias de hoje, os exemplos que iam 
surgindo, a partir das experiências em atelier, 
eram irresistíveis. Seguir uma carreira/rumo/ca-
minho para mim era uma questão de felicidade. 
Não poderia fazer algo que não gostasse. Queria 
trabalhar e ser feliz com e durante o meu traba-
lho e, nisso, estava o modo como o meu corpo se 
inseria nesse ambiente. 
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No início do curso de graduação de Li-
cenciatura em Artes Visuais pela Universidade 
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), os 
acadêmicos passam por disciplinas introdutó-
rias e, no decorrer de nossas jornadas, optamos 
por disciplinas ora no Instituto 
de Artes11, ora na Faculdade de 
Educação12. Transitando entre dois 
prédios, um extremamente isola-
do e fora do contexto, no “Cam-
pus Centro”, e o outro no coração 
da universidade, “aprendemos” e 
vivenciamos que, apesar da sepa-
ração física e de saberes, há um 
movimento bastante contraditório 
que insiste - ou talvez não saiba 
como lidar ainda - em separar arte 
e educação. Sentimos essa separa-
ção dentro da graduação, quando começamos a 
cursar disciplinas introdutórias e obrigatórias de 
“arte” e de “arte e educação” dentro do Instituto 
de Artes. Depois, as disciplinas de “arte e edu-
cação” passam a acontecer em salas perdidas 
no prédio da reitoria (evidenciando o quanto há 
de descaso e problemas de infraestruturas com 
o curso), bem como as disciplinas da educação 
acontecem apenas na Faculdade de Educação. E, 
por fim, cursamos o estágio (disciplina extrema-
mente importante para o/a Licenciando/a) que 
ocorre também na Faculdade de Educação13.

Mais uma das evidências de separações 

11 O Instituto de Artes  fica localizado na Rua Senhor dos Passos 248, no Centro de Porto Alegre, RS. É um dos prédios 
que está isolado do conjunto de prédios do “campus centro” da UFRGS, mas ao qual pertence. 
12 A Faculdade de Educação ou Faced fica localizada no Campus Centro na Avenida Paulo Gama s/n.
13 Para obter o diploma de Licenciada em Artes Visuais, eram necessários 180 créditos, sendo 12 disciplinas introdutórias 
e obrigatórias de quatro e dois créditos para o primeiro ano de curso, somando 40 créditos, posteriormente, as disciplinas 
ficam a critério de escolha do aluno, contudo deveria cursar obrigatoriamente: 10 disciplinas de dois créditos na Facul-
dade de Educação; cinco disciplinas de quatro créditos de teoria da arte no Intituto de Artes; no mínimo, cinco disciplinas 
de prática de oito créditos cada no Instituto de Artes; duas disciplinas de laboratório de ensino em artes visuais de 10 
créditos; ao final do curso, 40 créditos destinados ao estágio docente, quatro créditos de orientação  e oito créditos em 
disciplina de projeto; ainda para finalizar 12 créditos deveriam ser complementares,  totalizando 188 créditos de curso.
14 Disponível em: https://www.ufrgs.br/ppgav/programa/, acesso em 20 de junho de 2018.

seria que o curso de Pós-Graduação que abra-
ça “arte e educação” está junto ao Programa de 
Pós-Graduação em Educação, também na Fa-
culdade de Educação, com a Linha de Pesquisa 
Arte, Linguagem e Currículo. Um pouco dife-

rente disso, no Instituto de Artes, as 
quatro Linhas de Pesquisa, que são 
contempladas no Programa de Pós-
-Graduação em Artes Visuais, são 
divididas em duas áreas de concen-
tração: História, Teoria e Crítica, 
que enfoca pesquisas que tratem de 
obras acabadas, e Poéticas Visuais, 
que reúne pesquisas com o foco 
na criação14. Em outras palavras, 
mais uma vez fica evidente a sepa-
ração no próprio circuito acadêmi-
co entre teoria e prática. 

O que gostaria de pensar nesse momento 
não é uma crítica às responsabilidades e às capa-
cidades das áreas de conhecimento de, nos seus 
“institutos” ou “faculdades” e “prédios”, criar 
saberes, mas fazer refletir que há um modo de 
criar currículos por áreas de conhecimentos que 
vêm fragmentando e separando um modo de ser 
que continua após a graduação a replicar essa 
divisão.

Quem não quer falar de quem? Quem se-
para quem? Quem pode ou não falar do outro? 
Seria a arte que não quer falar ou não pode falar 
da educação, ou é a educação que não quer falar 
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ou não pode falar sobre a arte? Quem não quer 
juntar-se, ou melhor, quem está se separando? 
Sobre essa suposta separação, o artista Camnit-
zer discute e critica certa marginalização e bana-
lização das profissões do artista e do educador, 
ele afirma que “os artistas estão preocupados 
com o ego e o mercado, e os educadores pela 
sobrevivência dentro de um sistema projetado 
para uma função externa” e, assim, ambas se-
guem uma divisão, onde:

A arte é redefinida nas galerias e a educa-
ção em uma burocratização na qual mais di-
nheiro é gasto na administração do que no 
desenvolvimento dos estudantes. Ambos os 
campos permanecem profissões mutuamen-
te estranhas, sem entreter a possibilidade de 
fusão. (...) Tanto o artista quanto o professor 
podem apenas demonstrar o sucesso efetivo 
de sua missão, uma vez que tenham atingido 
o ponto em que se tornam dispensáveis, isto 
é, o momento em que o destinatário da arte 
ou da educação é capaz de agir independente-
mente. É aqui que arte e educação se unem em 
uma missão única. Ambos têm um caminho 
comum e a diferença está apenas nos traços/
pegadas deixados durante a jornada. Arte é 
educação e educação é arte. Uma das palavras 
só adquire significado quando está dentro da 
outra. (CAMNITZER, 2017, texto online)

Luis Camnitzer é um dos artistas que 
tem voltado a sua pesquisa para pensar as rela-
ções entre arte e educação e as implicações que 
essa suposta “separação” atravessa as vidas co-
tidianas de quem as vive. Por exemplo, em uma 
de suas proposições, que foi título de um even-
to15, ele propõe a frase “Ni arte ni educacion” 
como uma

15  Evento criado pelo Grupo de Investigación de Educacón Disruptiva de Matadero Madrid juntamente com Maria Aca-
so, disponível em: http://www.niartenieducacion.com/, acesso em  3 de junho de 2019.
16 Para mais informações ver “Pedagogia no campo expandido” (Org) Pablo Helguera e Mônica Hoff, 2011. Disponível 
em: http://latinamericanartathunter.org/uploads/Pedagogia_no_campo_expandido_-_8Bienal%20Portuguese.pdf , acesso 
em 4 de setembro de 2018
17 Para mais informações ver em: https://www.ufrgs.br/arteversa/?page_id=9

frase que denuncia a separação disciplinar que 
força a fragmentação do conhecimento. É uma 
crítica que propõe um desafio para que nos co-
loquemos a gerar sistemas de ordem criativos 
e para que o façamos criativamente. (CAM-
NITZER, 2017, texto online)

É por conta desse viés binário que penso 
no conceito de “campo expandido”, que foi caro a 
Rosalind Krauss (1979) e que, hoje, está pre-
sente nas formações pedagógicas de Bienais, 
nas pesquisas acadêmicas sobre arte/educação 
e críticas de arte 16, como podemos justificar 
a separação de indivíduos e saberes dentro de 
uma formação – refiro-me aqui à Licenciatura 
em Artes Visuais - que deveria constituir-se na 
relação de ambos os saberes: arte e educação?  
Luciana Loponte (2016) expõe a sua pesquisa 
sobre “docência como campo expandido”17, 

 que deu origem ao grupo ArteVersa, na qual 
cria aproximações entre artes visuais, a partir 
de “certas produções artísticas com a forma-
ção docente”, visando a “contágios possíveis 
na formação de qualquer docente”, servindo-se 
do termo “campo expandido” de Krauss (1979) 
para pensar a “docência como um campo expan-
dido” (LOPONTE, 2016, p.80). Das tramas que 
cria entre a docência e as artes visuais, penso 
as separações desta pesquisa como “criação de 
outras possibilidades de vida e atuação no mun-
do” ou como ela mesma afirma “como brecha” 
(LOPONTE, 2016, p. 82), como fenda, pois, 
pela existência de certa ausência de vida (e pen-
so aqui, ausência de corpo), que autoras como 
Loponte (2016) e Mosé (2013), contaminadas 
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por Nietzsche, são levadas a pensar a formação e a preparação de indivíduos não para uma vida do 
futuro, mas uma vida para o agora, uma vida mergulhada com a própria contemporaneidade que tem 
se perdido nas escolas.

Assim, imersa nessa concepção de separação, trabalho durante parte de minha gra-
duação no mesmo atelier em que estudei, concluo a graduação18  e vou para sala de aula19.  
Conheço escolas e profissionais com diferentes formas  de atuação, junto-me a um grupo de 
pesquisa 20 e a uma formação continuada21 para dar continuidade a meus estudos e inquie-
tudes. Todos esses movimentos em direção à formação docente, ao pensar sobre arte e educa-
ção estavam, em minha concepção na época, separados do pensar a minha produção artística.  
 

18 O meu Trabalho de Conclusão de Curso propôs-se a ser uma junção da linguagem do Desenho com a experiência de 
aprendizagem do aluno, uma experiência de percepções e sensibilizações, através da expansão do conceito do Desenho, 
como técnica e linguagem, para algo “vivo” e “experimental”, expandido, como as Instalações e Intervenções que fizemos 
nos espaços escolares. Disponível em: http://hdl.handle.net/10183/114816 Hoje, percebo que o que havia me proposto era 
uma certa aproximação de saberes e aprendizagens entre o que é possível em um espaço informal de ensino (o atelier) e 
o espaço formal (escola pública). 
19 De 2016 a 2017, trabalhei nas seguintes escolas da rede Estadual de Santa Catarina: EEB. Min. Jarbas Passarinho, EEB 
Profª Salete Scotti dos Santos e EEB Humberto de Campos.
20 Grupo de Pesquisa em Arte GPA/CNPq para estudar as possibilidades e as inserções da Pesquisa Educacional Baseada 
em Arte (PEBA) e a Pesquisa Baseada em Arte (PBA) na formação de profissionais da área, professores, acadêmicos e 
externos.
21 Arte na Escola/Polo Unesc 
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1.2.2 Fronteira II

Separadamente, via que, no decorrer de 
toda minha graduação, atuava como artista vi-
sual, produzindo trabalhos e participando de ex-
posições. Sempre houve o interesse específico 
na linguagem do Desenho, como expresso an-
teriormente, mas era a temática e as discussões 
que atravessam o universo, físico e sensível, da 
mulher que mais me interessavam. Explorei-as 
de muitas formas e saí da universidade também 
artista, mesmo sem o diploma de bacharel. 

Dessa forma, torna-se importante res-
saltar que o olhar que tinha para a produção de 
meus trabalhos era, de certa forma, superficial, 
no sentido de um “senso comum” (SANTOS, 
1988, p. 70), um não aprofundamento nas ques-
tões conceituais e teóricas sobre o tema. Fazia 
trabalhos com mulheres, pois percebia, ao meu 
redor, corpos de mulheres completamente dife-
rentes uns dos outros, diferença que encantava 
e mobilizava a expor essas “verdades óbvias”, 
aparentemente visíveis a olho nu. Assim, traba-
lhava com o que via, captando “a profundidade 
horizontal das relações conscientes entre pes-
soas e entre pessoas e coisas.” (SANTOS, 1988, 
p. 70). Sem muita investigação e escavação nas 
camadas verticais teóricas e/ou políticas, fazia-o 
apenas com um olhar que, incomodado com um 
certo padrão de corpo, queria e fazia falar de um 
corpo ordinário e comum.

Sobre esse olhar, passo, hoje, a com-
preendê-lo como não completamente neutro, 
um olhar que, subjetivado, foi se constituindo 
ao longo de minha vida a partir de certas noções 
de corpo, feminilidade, arte, etc., assumindo-as 
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como “verdades”. Tratava-se de discutir a esté-
tica visual de um corpo feminino. Hoje, após vi-
ver o processo de pesquisa, vejo que esse olhar 
modificou-se. Se, antes, como artista, tratava de 
um corpo feminino - e o fazia a partir do que ha-
via aprendido até então -, penso, na atualidade, 
que muito do que fui e do que fiz baseava-se em 
conceitos muito mais visuais e superficiais.

Depois de minha graduação, procurei, 
por um período, cuidar com mais carinho de 
minhas pesquisas, buscando estar mais presen-

te e atenta a minha produção 
poética. Em setembro de 
2016, participei da sexta edi-
ção da ArtRio, Feira Inter-
nacional de Arte do Rio de 
Janeiro, expondo no estande 
da OMA Galeria. Essa expe-
riência foi um choque de rea-
lidades que vivi ao conhecer 
de perto o universo do mer-
cado da arte. Estar naquele 
lócus fez pensar o quão dis-
tante são as realidades que 
vivia profissionalmente na 
escola e na galeria. Contudo, 
considerava ser gratificante 
e potencialmente sedutor sa-

ber que atuava em distintos contextos sociais do 
universo da arte. 

Em 2016, imersa nas questões de gêne-
ro, o meu trabalho ganhou força e espaço para 

22 Este projeto trouxe oportunidade à comunidade de mulheres de aproximar-se das 
artes. Teve o intuito de desmistificar os conceitos de modelo vivo, modelo como musa 
e corpo nu, produzindo reflexões dentro do campo das artes visuais,  sobre o corpo 
da mulher; a idealização da beleza e os padrões estéticos vigentes em nossa sociedade. 
A experiência intencionou promover a compreensão de que todo e qualquer tipo de 
corpo pode e deve ser visto, posando ou não, o corpo da mulher deve ser valorizado. 
Todo esse processo aconteceu entre os meses de setembro de 2016 e fevereiro de 2017.

executar-se, expandindo os limites de meus fa-
zeres. Criei um projeto particular que se iniciou 
a partir do convite feito pela Universidade Fe-
deral do ABC, em setembro de 2016, pelo Ofí-
cio nº 119/2016/ProEC, em que fui solicitada 
a pensar e realizar uma ocupação artística nos 
espaços de convivência daquela instituição. Na-
quele momento, decidi transformar a produção 
poética que existia em um “tornar-se” uma ex-
periência artística entre artista e modelos. Lan-
cei o projeto Mulheres de atitude, mulheres 
que ocupam22.

 Durante esse período que se passou até 
ingressar no mestrado, muito questionei sobre 
os fazeres no campo das artes visuais e da educa-
ção: será que a minha docência como professora 
de artes basta para a educação? Que saberes es-
tou produzindo com minha poética em um espa-
ço expositivo? Ela faz diálogo com a educação? 
Minha docência e minha produção poética de al-
guma forma fazem 
diálogo com meus/
minhas alunos/as 
na escola? Por que 
minhas práticas se 
separam? Preci-
sava de respostas, 
algumas encontrei, 
outras não... 

Seguia, até 
ingressar no pro-
grama, com um 
desconforto entre 



|

35

minhas práticas e, assim, de minha vida: a sepa-
ração entre arte e educação. Ao entrar em con-
tato com certos/as autores/as de certas perspec-
tivas, foi possível enxergar que me fragmentei 
entre dois fazeres, por, talvez, minha educação/
graduação ter sido fragmentada também (ou 
pela ideia de que havia algo separado dentro de 
minha formação e que perdurou até então). In-

comodava-me e perturbava o fato 
de meu pensamento estar muitas 
vezes dividido entre pensar as au-
las e pensar a produção artística. 
Ia à escola toda a semana, pen-
sava em minhas aulas, em meus 
alunos, fazia chamadas, diários 
(físicos e online), participava de 
reuniões. Daqui a pouco, tinha 
que interromper esse raciocínio e 
mudar de “estação”, “agora pre-
ciso produzir para uma exposi-
ção”, “preciso pensar a pesquisa 
acerca da mulher, seu corpo, sua 

estética, o desenho”.  

Foi esse o paralelo e, desse modo, 
um divisor de águas, que fez “rachar” em mim 
um modo de pensar, que passei a entender, pos-
teriormente, dicotômico e binário, e que aqui 
estou para compreender e criticar...  
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Forças de fissura
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No ano que esta escrita inciou, forças 
de resistência passaram a ser percebidas e com-
preendidas, evidenciando (através das mídias, 
notícias e casos que trouxe no projeto) que 
nesse instante em que vivemos há problemas e 
questões que incomodam a população brasileira 
e que tangem as temáticas “corpo, gênero e se-
xualidade”. O fato dessa temática incomodar e 
ser muito problemática neste tempo, de sua des-
contextualização servir como barganha eleitoral 
para alguns e, para outros, por ser uma luta de 
resistência e de afirmação por ser quem se quer 
ser, e que ao mesmo tempo tentam barrar e si-
lenciar fortemente, faz-nos pensar que todas es-
sas forças, que advêm de vários lados, causaram 
na pesquisa, no modo de pensar, várias brechas. 
São essas forças que chamamos de forças de fis-
sura. 

Neste capítulo, gostaríamos de pensar 
e evidenciar qual foi o papel das aproximações 
teóricas juntamente com a vivência de tensões 
políticas na arte e na educação dos anos de 
2017/2 a 2019/1, que refletiram no processo de 
pesquisa. São momentos que, em fricções, pu-
deram emergir pensamentos outros como os que 
apresentarei no Momento 3.

Desse modo, o “descortinar” de meus 
olhos em relação a esses eventos atravessou este 
corpo e agora que, apreendido e aprendido, por-
que me passou como experiência (LARROSA, 
2002), tocou e modificou, e, dessa forma, faz 
sair de mim em forma de pesquisa, escrita e ima-
gem, também esse mesmo movimento. Trata-se 
de movimento que cria relações e produções 
visuais, friccionando acontecimentos e aportes 
teóricos para através de um movimento que faz 
fenda e que promove a desconstrução para, na 
abertura, mostrar como podemos pensar corpo, 

gênero e sexualidade de outros modos.

Assim, apresento os Momentos 1 e 2 
como resultados de uma colisão. Como o exem-
plo de viver certas experiências, ao mesmo tem-
po em que se mantém contatos com certas leitu-
ras, são forças que proporcionaram uma fricção, 
barulhenta e ruidosa (AQUINO, VAL, 2018, 
p.47). São ruídos que, agora, saem deste corpo. 
Saem em forma de escrita e imagem. Esses ruí-
dos, como propõe o pensamento de Júlio Gro-
ppa Aquino e Gisela Maria do Val, juntamente 
com o de Michel Foucault, saíram de leituras 
de arquivos motivadas pela “desnaturalização” 
e por deslocarem “o olhar da busca de uma su-
posta origem” e, aqui, tomo os Momentos 1 e 
2 como os “arquivos” que, juntos e em fricção 
produziram ruídos. Esses ruídos podem ser pen-
sados como o som desagradável, o incômodo, o 
estranhamento. Desse modo, essa ideia de ruí-
do faz aproximações com o conceito de fenda, 
como brecha e abertura, como no exemplo dos 
autores que se evidenciam na expressão de Far-
ge (2009):

uma brecha no tecido dos dias, a visão retraí-
da de um fato inesperado’. Insinuar-se nessa 
brecha temporal seria o passo primordial para 
a desconstrução de saberes hegemônicos, pois 
tal imersão desarmaria as certezas garantidas 
pelos discursos em circulação. (AQUINO, 
GAL, apud. FARGE, 2018, p. 47)

 Desse modo, os momentos apresentados 
a seguir são tomados como arquivos, barulhen-
tos, ruidosos, capazes de desconstruir, fissurar.

2.1.  Momento 1: Feminismo fenda 

Em meus primeiros contatos com textos 
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que tocam a discussão “corpo, gênero e sexua-
lidade” na busca por investigar o que conside-
rava até então o foco/objetivo da pesquisa e, 
assim, responder certas dúvidas sobre “imagens 
da mulher” e “corpo feminino”, encontrei mui-
tas vozes que tratavam de diferentes sentidos e 
contextos. Essas pesquisas vislumbram áreas 
como educação, estudos culturais, estudos so-
ciais, estudos feministas, artes visuais e saúde, 
concentrando as discussões principalmente nas 
concepções do feminismo. Para este capítulo, 
direcionamos o sobre alguns textos de autoras 
como Linda Nochlin (2016), Marián Cao (1992, 
1994), Rosemary Betterton (2011), bem como 
estudos foucaultianos na educação com Dagmar 
Meyer (2012) e Marlucy Paraíso (2012), e na 
arte e educação com gênero, como textos de Lu-
ciana Loponte (2002, 2005, 2015, 2016), para 
discutir e analisar conceitos sobre imagem e gê-
nero no âmbito da arte e da educação e, a partir 
deles, friccionar o que chamamos de “feminis-
mo fenda”, dando início ao modo de operação 
que constitui a metodologia desta pesquisa. 

Neste capítulo, iniciamos as abordagens 
metodológicas por meio do que foram os pri-
meiros contatos com os textos, que, no início 
da pesquisa, buscávamos investigar. A partir 
desses primeiros contatos com as teorias, pas-
samos a perceber que o modo desconstrucionis-
ta foi o que nutriu o solo desta pesquisa para 
a emergência do modo de pensar fenda.  Des-
sa forma, as pesquisas que abordamos têm em 
comum um certo enfrentamento da “ordem do 
moderno” (CAO, 1994 p. 119), questionam os 
conceitos de “sujeito, sujeito individual, criador 
e emancipado” (CAO, 1992 p. 104) e, assim, 
caracterizam-se por serem estudos “questiona-
dores e desconstrutores” (CAO, 1992 p. 104), 
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pois o que se tinha, até então, como imagens de 
feminilidade, eram imagens realizadas por uma 
perspectiva masculina, branca, heteronormativa 
e, talvez ainda mais, elitizada23.

 Marián Cao é uma das pesquisadoras 
que trata, em seus textos dos anos 90, a questão 
do feminino sob uma perspectiva pós-moderna 
para abordar o feminismo e a arte feminista no 
âmbito do ensino de artes visuais. Ela traz apon-
tamentos históricos importantes para entender 
a constituição do pensamento da “crítica femi-
nista” e, consequentemente, a “crítica da cultu-
ra” (CAO, 1992, p. 104). A autora trata sobre o 
desaparecimento do “sentido de história”, assim 
como a desaparição do “fio” condutor da gran-
de História em detrimento do aparecimento de 
“outras” histórias, de outras culturas e contex-
tos. Ela ainda mostra que essa “descentralização 
dos cânones e sua pluralização” (CAO, 1992 
p.103) seriam o eco que as teóricas feministas 
encontraram para continuar a desconstruir ou-
tros conceitos e verdades, sendo um desses “a 
desconstrução das imagens convencionais de 
feminilidade” (CAO, 1992, p. 104). 

23 Vamos ter como exemplos de pintores, reconhecidos como “gênios da pintura” ou como “grandes”, “famosos” artistas, 
que mesmo em distintas épocas da história, retrataram corpos femininos de um perspectiva bastante individual e fora de 
um contexto/corpo feminino, Leonardo Da Vinci, Michelangelo, Rafael Sanzio, Peter Paul Rubens, Caravaggio, Pablo 
Picasso, Henri Matisse, Édouard Manet...a lista é gigante. 
24  Sobre essa ironia, ver mais em Michel Foucault,  A coragem da verdade: o governo de si e dos outros II.

Dessa forma, uma das grandes heranças 
dos “aportes feministas” (CAO, 1992, p. 104), 
que, posteriormente, serão explicitados nesta 
pesquisa, foi capacitar a mulher a saber que “a 
verdade”, assim como os padrões, o normal e o 
natural, são “verdades construídas”, logo, elas 
seriam “desmontáveis”, analisáveis e, portanto, 
desconstruíveis (CAO, 1992, p. 105). Esse mo-
vimento pode ser pensado “através deste proces-
so analisador, desconstrutivo”, em que a mulher 
artista dos anos 70/80 “trabalha a estratégia das 
dobras, revertendo os signos da dominação por 
meio da ironia”24. Em um estudo sobre o olhar 
feminista a respeito do feminismo, Rosemary 
Betterton analisa algumas capacidades e poten-
ciais de disrupção da cultura visual feminista 
“em relação aos procedimentos disciplinares da 
história da arte feminista” (BETTERTON, 2011 
p.16), sendo uma delas a noção de Angela Partin-
gton, de que “os processos de definição de gêne-
ro são infindáveis, pois o sujeito feminino nunca 
está completamente formado e insiste no fato 
de que a feminilidade poder ser ativa e produti-
va na geração de significados” (BETTERTON, 
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2011 p.17), o que nos faz pensar na produção 
dos novos olhares e, assim, outros significados 
não só para a questão do feminino, mas do pró-
prio corpo. Poderíamos pensar, aqui, que o ato 
de criação de um sujeito feminino dentro do 
contexto do feminismo poderia ser comparado 
ao surgimento/criação de um novo/outro modo 
de vida? Há um outro gerador de significados 
para o feminino, como artistas queer e perfor-
mers25, que transgridem o conceito de femini-
no utilizando-o, mas para torná-lo outra coisa. 
E, nisso tudo, podemos, ainda, pensando o que 
CAO (1992) propôs sobre desconstruir as ima-
gens convencionais, pensar que novas e outras 
imagens do feminino podem surgir, descons-
truindo estereótipos de feminilidade nas ima-
gens da arte e, especialmente, nas noções de 
feminino que habitam os saberes do cotidiano.

25 No capítulo 2.3.1. Pensar  o corpo de outros modos: 
com educação e com arte, há exemplos desses outros mo-
dos de transgredir o feminino na performance queer e em 
um modo de vida artista. 

Ainda na procura das imagens da mu-
lher e do corpo feminino, no texto de 1971, Por 
que não houve grandes mulheres artistas?, Lin-
da Nochlin, em várias tentativas de responder 
a pergunta, faz um exercício de pensar a pró-
pria questão de outros modos, afirmando que é 
quando percebemos as implicações da pergunta 
que compreendemos como a nossa percepção de 
mundo está “deturpada pela forma como enun-
ciamos as questões” (NOCHLIN, 2016, p.8). E, 
nessa virada de olhar, podemos constatar que, se 
não houve suspeita sobre a questão ou se nada 
se fizer para “questionar a hipótese atrás da per-
gunta”, cairemos na armadilha de tentar respon-
der perguntas que nos fazem fixar “suas impli-
cações negativas” (NOCHLIN, 2016, p.4), o 
que traz um tom de dúvida e desconfiança sobre 
as próprias perguntas que pesquisadoras/es, as-
sim como eu, devem manter ao estudar motivos 
e assuntos fortemente enraizados em nossa his-
tória e sociedade. Dessa forma, tentando fazer o 
movimento de afastar-nos de nosso problema de 
pesquisa, questionamos se estamos percebendo 
as implicações das perguntas que fazemos ao 
tentar responder o que Linda Nochlin tensionou 
ao sugerir que deveríamos começar a questionar 
as hipóteses por trás de nossas perguntas (NO-
CHLIN, 2016, p.4), se estamos conseguindo 
olhares outros para nossas próprias produções. 
Como pensar, talvez o mesmo problema/per-
gunta, de outros modos? Quando, por exemplo, 
questionamos a hipótese por trás da pergunta 
central De que forma um conceito que cria fen-
das, no sentido que desconstrói, pode friccionar 
os campos da educação e da arte aliando-se 
às discussões sobre corpo, gênero e sexualida-
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de?, conseguimos perceber certos pressupostos, 
como, por exemplo, na hipótese: os campos da 
educação e da arte não estão se aliando às dis-
cussões de corpo, gênero e sexualidade ou vice 
versa? Ou ainda qual a importância de um con-
ceito, que cria fendas, para um fazer pesquisa 
nessas instâncias? São perguntas que ajudam 
a entender o que estamos querendo dizer com 
nossos pressupostos e justificativas, bem como 
evidenciam as implicações “negativas” (NO-
CHLIN, 2016, p.4). Como sair delas? 

Continuando a refletir com as pondera-
ções apresentadas por Nochlin e a sua busca por 
respostas, ela aponta para as “instituições” e a 
“educação” como culpados por serem o lugar 
onde estão os “significados, símbolos, signos 
e sinais” do mundo que vivemos (NOCHLIN, 
2016, p.8). E aqui podemos ler como ‘símbo-
los’ as próprias ‘imagens da mulher’ e, assim, 
de gênero. Ela ainda trata de criticar a manei-
ra com que a história da arte foi contada como 
uma “mitologia artística” e que, apesar de con-
ter verdades, essas histórias, como a do “Gran-
de Artista” (NOCHLIN, 2016, p.12), “tendem a 
refletir e perpetuar as atitudes que subsumem” 
(NOCHLIN, 2016, p.15). O que nos leva a ques-
tionar o próprio ensino de arte. O que, nele, está 
sendo contado de modo a perpetuar, fixando 
ideias e atitudes que não dão vez a outras ver-
dades sobre outros corpos (gêneros, cores, etc), 
outras feminilidades, que, em diferentes épocas, 
existiam, mas não eram contempladas pela li-
nearidade e normatividade das imagens da arte, 
acabando, assim, por ficar em uma “margem”, 
em um “fora” da história (de certa história)?  Por 
exemplo, nessa perspectiva da educação, Lo-
ponte anuncia potentes estudos na área da arte 
e educação que indagam o “mito da genialidade 

artística” (LOPONTE, 2005, p. 248), muitas ve-
zes, reforçado pelas/os professoras/res de artes 
na escola, do qual posso afirmar que, em algum 
momento, também o perpetuei. 

Se a história da arte conta histórias, ela, 
consequentemente, educa sobre história e fixa 
histórias. Análises de Loponte (2002) mostram 
que “as imagens não são neutras, que não há 
apenas um único modo de ver” (LOPONTE, 
2002, p. 297) e, em um debruçamento sobre as 
imagens da arte ocidental, mais especificamente 
entre século XVI e XX, discute a constituição 
das mulheres como “objetos de um discurso que 
produz a sexualidade feminina” em detrimen-
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to de “um olhar masculino”. Um exemplo que 
pode ser constatado nas próprias “representa-
ções dos nus femininos [corpos femininos], é a 
sexualidade masculina que está em jogo, tendo 
muito pouco a ver com a própria sexualidade fe-
minina.” (LOPONTE, 2002, p. 287 [acréscimo 
meu]). É por esse “muito pouco a ver” que o 
movimento feminista e o próprio feminismo na 
arte, a partir da pós-modernidade, ganham força 
ao desconstruir essas representações de visões 
masculinas e começam a “contar” o seu lado da 
moeda, as suas outras verdades, fazendo da arte 
uma ferramenta de criação e produção de novos 
discursos, muito mais “autênticos” no sentido 
de que quem fala e faz falar é a própria mulher, 
fazendo da arte e do movimento feminista força 
de ruptura. O que faz do nascimento do conceito 
fenda ter como origem uma gestação de aportes 
feministas.

 Essa desconstrução linear e mitológi-
ca do próprio olhar sobre a história da arte e de 
suas imagens é uma tarefa bastante árdua quan-
do se está inserida/o no contexto escolar, pois, 
até mesmo dentro da escola, os/as próprios/as 
alunos/as e professoras/es em seus distintos dis-
cursos de arte acabam por exigir ou perpetuar 
certas noções de arte que cultivam o belo e o 
clássico como arte verdadeira. A modificação do 
olhar sobre o nosso modo de dar aula de arte 
parece-nos ser possível através de um exercício 
de si mesmo. Neste caso, a reflexão,  suspen-
são e a desconstrução de um modo de perceber 
a arte que vem como herança, perpetuando-se 
desde a nossa educação básica, familiar e cul-
tural, até nossas formações acadêmicas – e aqui 
referimo-nos às Licenciaturas em Artes Visuais. 
Sobre essa mudança do olhar do sujeito docen-
te, e posso afirmar, pois sou um exemplo, mui-

tas vezes ela só ocorre na busca fora da escola, 
nas leituras, pesquisas acadêmicas, grupos de 
extensão e pesquisa. O que faz pensarmos certa 
necessidade e importância dos três eixos/pilares 
de uma universidade “ensino, pesquisa e exten-
são”. De certo modo, vimos participando e, cada 
vez mais, “sentindo na pele” – como professora 
em escola pública, aluna de graduação e aluna 
e pesquisadora na pós-graduação pública, bem 
como artista visual em um “entre” que beira o 
público e o privado como exposições e galerias 
de arte - como esse tríptico deve integrar-se, 
costurando relações outras com a comunidade 
e, assim, com a sociedade. Talvez um sair de si, 
do “aquário”, para que, em diferentes perspec-
tivas e distintos frontes de atuação, como expe-
riências, possa-se, na educação como um todo e 
complexo funcionamento, criar novas relações e 
conexões com as margens.

Nochlin sinalizava como uma das res-
postas à pergunta de “Por que não houve gran-
des mulheres artistas?” o “grande número de 
escritos sobre arte” (2016, p. 12) quando afir-
ma que os estudos que intencionam estudar as 
“condições cruciais para que se produza grande 
arte” ou eram rejeitados ou vistos como “campo 
de outra disciplina” (NOCHLIN, 2016, p 13). 
Aqui, podemos ver o deslocamento para uma 
outra área de estudos, para uma margem que 
não diria respeito à centralidade do assunto, do 
que seriam os interessados em perguntar como 
algo se constrói. Essas concepções de centrali-
dade e universalidade fazem parte de pesquisas 
pós-estruturalistas e pós-críticas, com “inspira-
ções” em autores como Michel Foucault e Gilles 
Deleuze. Elas têm se interessado por construir 
“modos de pesquisar” afastados das “essências, 
convicções, da tarefa de prescrever”, trazem a 
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tona esse modo de investigar que faz perguntas 
de outra forma, colocando em “xeque nossas 
verdades”, travam um combate por nossas lutas 
(MEYER, PARAÍSO, 2012, p.17). Assim posto, 
neste Momento I, a partir do movimento de ir 
em busca de outras vozes, fica evidente que a 
mudança de olhar sobre os interesses de pesqui-
sa em diversas áreas (como estudos de gênero, 
na educação e na arte) surge por uma demanda 

de uma minoria, que, em época era feminina, 
visto que as vozes encontradas eram femininas 
ou de um determinado feminino. 

É o caso de pesquisas em educação a 
partir de uma perspectiva pós-crítica que, atra-
vés de heranças foucaultianas, de seus modos de 
pesquisar faz análises arqueológicas dos discur-

sos e dos enunciados com um posicionamento 
que “despreza a solenidade da ciência, para pri-
vilegiar textos e gestos (...) enunciados mimé-
ticos, banais e discretos”, lutando, assim, pelas 
“não verdades”, por uma outra “versão” da his-
tória, fugindo das “grandes e luminosas origina-
lidades” (FISCHER, 2012, p. 85). 

Dessa forma, percebi que essas vozes 
que encontrei no caminho do pesquisar estavam 
encharcadas por essas concepções que põem 
em xeque, questionam e descontroem verdades 
causando quebras, fissuras, fendas... o que fez 
com que, aos poucos, o que notava e vem sendo 
sugerido nas pesquisas acadêmicas pós-críticas 
é que se “educamos e pesquisamos em um tem-
po diferente”, logo não poderíamos pesquisar e 
questionarmos da mesma forma, são necessi-
dades outras para um tempo outro, assim como 
Foucault propõe em seu último curso: “Uma 
vida outra para um mundo outro” (FOUCAULT, 
2017, p.253).  

 

2.1.1. Questões de gênero e sexualidade, eu 
diria corpos/modos de vida que incomodam

“(...) quando alguém escolhe ser quem é, al-
guém está, de fato, fazendo a liberdade parte 
de um projeto social.” (BUTLER, 2017, p.37)

Os tempos mudaram é assim que Ri-
chard Miskolci ao tratar sobre a “sexualização 
da raça e a racialização do sexo” evidencia como 
um processo que “expõe a normalização que ca-
racteriza a história de sociedades pós-coloniais, 
em especial as que convivem com o legado da 
escravidão como o Brasil e os Estados Unidos” 
traz a tona os processos contraditórios “de orga-
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nização social, por meio da regulação da sexua-
lidade” (MISKOLCI, 2009, p.176). Seria pela 
normalização/regulação das sexualidades – e 
aqui entra também a cor da pele – que, hoje, no 
Brasil em que vivemos, estaríamos, contradito-
riamente, separados entre aqueles/as que falam 
e podem falar e dos/as que são falados. O au-
tor ainda afirma em nota que “a forma como as 
classes populares de sociedades pós-escravistas 
(...) foram tão racializadas quanto sexualizadas” 
(MISKOLCI, 2009, p.176), o que nos faz pensar, 
para a presente pesquisa, essa noção, pressupos-
to, de que os tempos mudaram. Mudaram para 
quem e em que contexto? Nessas contradições, 
fica exposto o caráter físico dos sujeitos, as suas 
peles e órgãos genitais seriam os fatores visuais 
(e assim explicitamente óbvios) que são levados 
em conta nos “processos normalizadores”, pois 
eles “sempre operaram interseccionalmente ten-
do as categorias raça e sexualidade como eixo 
formador simultâneo de identidades hegemôni-
cas e subalternas” (MISKOLCI, 2009, p.176). 

 Dessa forma, onde queremos chegar é 
mostrar o quanto a forma como aparecemos, ou 
que os corpos aparecem em público, de algum 
modo, “incomoda” a norma e/ou aqueles que a 
seguem, visto que gênero e sexualidade são uma 
das “escolhas” que optamos para os nossos cor-
pos e vidas e, assim, fazem-se indissociáveis: 

(...) não é possível separar o gênero que nós 
somos e as sexualidades que aspiramos do di-
reito que cada um de nós tem de afirmar essas 
realidades em público, livremente e protegi-
das da violência. Esse desejo se inscreve no 
desejo e no corpo, e nos carrega no mundo 
com o direito de assim fazê-lo. Esse direito é 
incorporado à nossa maneira de aparecer (...) 
(BUTLER, 2017, p.37)

Judith Butler ainda considera a liberdade 
como um exercício de reivindicação, justamente 
pelo fato de vivermos em um mundo dicotômi-
co que, cheio de normas, dita “quem pode ser 
homem e quem pode ser mulher e quais formas 
de desejo se pode assumir.” (BUTLER, 2017, 
p.37). Mais uma vez, as disputas por poder fi-
cam evidentes quando as lutas por ser quem se 
quer ser travam-se em meio às relações de for-
ças que ora ditam a norma e ora criam fissuras 
na norma. Logo: “A diferença sexual, entretan-
to, não é, nunca, simplesmente, uma função de 
diferenças materiais que não sejam, de alguma 
forma simultaneamente marcadas e formadas 
por práticas discursivas.” (BUTLER , 2013, p. 
153). Tais práticas, por exemplo, podem e são 
reproduzidas e fixadas apenas porque existe, em 
nosso tempo, uma lógica dicotômica (LOURO, 
2012, p. 89). As distinções que a heteronorma-
tividade exige (heterossexual/homossexual) são 
“posições hierarquizadas” e elas só acontecem 
com um “investimento continuado e repetitivo” 
e, aqui, Guacira Louro chama esses investimen-
tos de “estratégias” que estariam nos mais dife-
rentes lugares como na “família, na escola, na 
igreja, na medicina, na mídia, na lei” (2012, p. 
89) e, podemos acrescentar, na arte, pois pare-
ce que são essas “estratégias e táticas” que vêm 
ocorrendo no cenário brasileiro, não só da arte e 
da educação, mas que, por sua vez, insistem em 
reafirmar : 

 

o princípio de que os seres humanos nascem 
como macho ou fêmea e que seu sexo (...) vai 
indicar um de dois gêneros possíveis – mas-
culino ou feminino – e conduzirá a uma única 
forma normal de desejo, que é o desejo pelo 
sujeito de sexo/gênero oposto ao seu. (LOU-
RO, 2012, p. 89) 
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Tal heteronormatividade segue em um 
processo onde a sua “sustentação” dá-se na 
“produção e reiteração compulsória da norma 
heterossexual.” Ainda nessa lógica, se suporia 
que todos sejamos heterossexuais e, em detri-
mento disso, alguns sistemas como o da “edu-

cação, o jurídico ou o midiático sejam construí-
dos à imagem e à semelhança desses sujeitos.” 
(LOURO, 2012, p. 90). Alguns exemplos seriam 
o de que, na educação, ainda hoje, algumas ati-
vidades como “os desenhos para colorir podem 
deixar entrever representações e concepções de 
gênero que são fixadas” (DIAS, 2017, p.118) ou 
bem como a separação de meninos e meninas 

na disciplina de Educação Física - como tive a 
experiência de vivenciar em três anos de Ensino 
Médio em um colégio religioso. No regime mi-
diático, poderíamos pensar as próprias imagens 
de corpos femininos que, manipuladas, seguem 
e ditam um padrão de corpo e pele, bem como o 

de corpo e desejo; o que, por sua vez, acaba por 
transparecer essa mesma lógica heterossexual 
que dita qual o corpo será desejado. 

A partir do entendimento de que os bina-
rismos entre gêneros e sexualidades – feminino/
masculino e heterossexual/homossexual- exis-
tem e ditam a normalidade de nossa sociedade, 
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passamos a olhar e perceber que não só vivemos 
mergulhados em uma sociedade binária, como 
as diferenciações dos gêneros e sexualidades es-
tão em toda a parte. É por estarmos o tempo todo 
nos relacionando com elas de diferentes formas 
que estamos em uma constante espécie de “ne-
gociação com o gênero”: 

 

Quando dizemos que o gênero é provocado 
por normas obrigatórias que nos demandam 
sermos um gênero ou outro (geralmente den-
tro de um quadro estritamente binário), esta-
mos apenas dizendo que qualquer negociação 
com o gênero é uma negociação de poder. 
(BUTLER, 2017, p. 37) 

 

Por esse motivo, vimos a necessidade de 
afirmar-me, nesta pesquisa, como um corpo fe-
minino sem essencializar essa condição, pois o 
que me constitui passa por essas negociações de 
poder, onde, com corpo e com desejos – forças 
de fissura, incômodos -, travo o tempo todo rei-
vindicações do que sinto e do que penso dentro 
dos contextos aos quais estou inserida, mulher, 
artista, professora e pesquisadora. Esse contexto 
faz-me pensar criticamente outra luta que trava-
mos, e que devemos travar, como, por exemplo, 
a ideia de naturalidade na concepção de gênero e 
sexualidade, a qual Louro (2011) considera que 
ao assumirmos em nossa sociedade que a forma 
heterossexual seria natural esquecemos que: 

 

todas as formas de viver a sexualidade são 
construídas ao longo da vida, são aprendidas 
e controladas. Se a heterossexualidade fosse 
natural, por que se gastaria tanto esforço para 
vigiar e garantir que meninas e meninos – 
muito especialmente os meninos – se tornem 
heterossexuais? Afinal, se ela é mesmo algo 
natural, deveríamos supor que não se precisas-
se cuidar tanto de sua ‘aquisição’. (LOURO, 
2011, p.67) 

Luta que travamos ao tentar retirar de 
(nossas) falas, imagens e atitudes, a essenciali-
zação de uma forma de viver a sexualidade, tra-
tando-a como natural. Essa idealização da hete-
rossexualidade como algo natural pode, muitas 
vezes, tornar corpos infelizes, pois estes ao se 
perceberem fora da norma podem subjetivar-se 
pela concepção de que são errados, rejeitados 
ou ainda problemáticos. Por exemplo, sobre a 
constituição de sujeitos femininos e masculi-
nos, Louro discorre sobre certas “práticas e lin-
guagens” que produzem “marcas”, sendo essas 
instigadas/investidas por “instâncias” que pro-
duzem uma “pedagogia (...) reiterando identida-
des e práticas hegemônicas enquanto subordina, 
nega ou recusa outras identidades e práticas” 
(LOURO, 2013, p.25). As instâncias que ela cita 
- “família, escola, mídia, igreja, lei” - fazem-nos 
pensar sobre os corpos, gêneros e sexualidades, 
nas três instâncias: educação, arte e ensino de 
arte, quando tangem as suas “representações” e 
“ditos”, como a exemplo dentro de uma lei, nos 
currículos e documentos curriculares, livros di-
dáticos, nas imagens da arte, para, assim, ques-
tionarmos como e o que dessas discussões vem 
sendo aprendido nesses lugares. 

Seguindo esse pensamento, acabo por 
deslocar o olhar para  movimentos de censura, 
silenciamento e interdição que ocorreram em 
2017 (e ainda ocorrem), contemplando essas 
três instâncias de expressão. Quando Louro trata 
sobre a “política de identidade”, estar nos espa-
ços e formas de expressão (que enxergo como 
criação) e que os “sinalizadores evidentes e pú-
blicos dos grupos sexuais subordinados” (LOU-
RO, 2013, p. 29) são essas formas de expressão, 
penso que essas expressões podem ser um tipo 
de evidência, assim como as manifestações vi-
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suais dos corpos, dos gêneros e das sexualidades 
que transbordam a normatividade de um modo 
hegemônico de ver. 

Cogito ser essa forma de evidência, ou 
como já citado em Butler, o “modo de aparecer” 
(2017), que consideraria como fendas, como 
rupturas que causam rachaduras na norma e, 
assim, na estrutura. São os próprios corpos nas 
suas formas de aparecer em público, visualmen-
te ou nos modos que escolhem os seus gêneros, 
sexualidades e assim como vivem os seus cor-
pos, que constituem a ruptura e, assim, abertura 
para um outro modo de ser. 

 Concordamos que existe uma “luta para 
expressar uma estética, uma ética, um modo de 
vida que não se quer ‘alternativo’ (no sentido de 
ser ‘o outro’), mas que pretende, simplesmen-
te, existir pública e abertamente, como os de-
mais.” (LOURO, 2013, p. 29). De certa forma, 
essa afirmação fica ainda mais evidente quan-
do, ao pesquisar perfis de Instagram – do qual 
me utilizo como ferramenta de trabalho para 
pesquisa de imagens -, observo cada vez mais 

a presença de pessoas que usam os seus corpos 
para inventar um outro modo de existência, que 
deseja mostrar-se evidenciando que aquilo que a 
faz “diferente” da norma é o lugar onde há a sua 
maior manifestação de certa liberdade e, assim, 
de transgressão. 

Desse modo, transgredir pode aproxi-
mar-se de um fazer fissuras, de um modo de do-
cência, de prática artística, de um pensar, que 
abre “fissuras em direção a um fora de liberda-
de,[para] além dos marcos simbólicos que abri-
gam nossas identidades” e que podem ajudar a 
compreender o surgimento de outros “modos de 
vida que fogem à normatividade e à normalida-
de vigente.” (JODÁR, GOMÉZ, 2004, p. 143 
[acréscimo meu]) dentro e fora da educação ou 
da arte. Modos de vida que, nos dias de hoje, 
criam formas outras de ‘ser’ corpo, que fogem 
das normas e padrões vigentes, que fogem e até 
mesmo dobram a própria prática que subjetiva 
os seus corpos, fazendo dessa prática um estilo 
de vida, que fascina com as suas verdades na 
forma de seu corpo e na forma de existir:



|

49

Acerca de uma luta estética, parece pos-
sível considerar que a sua relação constitui-se 
numa interpelação entre ética e estética, pois 
esse modo de vida que quer ser corpo visual-
mente respeitado é também público e político 
(pois seu ir e vir é livre). Assim, penso também 
que aquilo que não cabe mais no privado, em 
nós, em certa medida, pode transbordar e, dessa 
maneira, virar algo público, pois não mais seria 
exclusivamente nosso. Acontece que a criação 
e a expressão caem nesse aspecto do que é pú-
blico e, desse modo, também do político. Como 
Louro cita, o termo “expressar” uma estética, 
uma ética, um modo de vida torna-se uma mani-
festação, atitude pública, atravessando o corpo 
e as identidades, cai na esfera do público e do 
visual e assim, como continua a autora: 

 

O que efetivamente incomoda é a manifesta-
ção aberta e pública de sujeitos e práticas não 
heterossexuais. Revistas, moda, bares, filmes, 
música, literatura, enfim todas essas formas 
de expressão social [e aqui penso neste tem-
po de interdição, as imagens digitais que nos 
cercam pela internet e os próprios perfis de 
Instagram] que tornam visíveis as sexualida-
des não legitimadas são alvo de críticas, mais 
ou menos intensas, ou são motivos de escân-
dalo. (LOURO, 2013, p. 29 [acréscimo meu])  

 Neste sentido de uma vida escandalosa, 
Foucault ao investigar as relações de sujeito e 
verdade, de fazer, de certa forma, uma “história 
da verdade”, encontra, na história dos cínicos, 
diferentes variações do cinismo como manifes-
tação da verdade, sendo uma delas o tema da 
“verdadeira vida, da estilística da existência, da 
busca de uma existência bela na forma de ver-
dade e da prática do dizer-a-verdade” (FOU-
CAULT, 2017, p.144). Nela, o cinismo aparece 
como uma forma de vida “articulada no prin-
cípio do dizer-a-verdade ilimitado e corajoso, 

do dizer-a-verdade que leva sua coragem e sua 
ousadia até se transformar [em] intolerável in-
solência” (FOUCAULT, 2017, p.144). Outra 
modalidade desse estilo de vida, e que parece 
interessante para pensar os corpos como forma 
de resistência nos tempos de hoje, é o cínico em 
forma de combatente, “cuja luta pelos outros 
e contra os inimigos toma a forma da resistên-
cia, do despojamento, da provação perpétua de 
si sobre si” (FOUCAULT, 2017, p.247). Esse 
cínico que toma atitudes de despojamento, no 
sentido de que coloca de lado e abandona algo, 
desnuda-se e, assim, prova-se como uma ver-
dade na forma de sua própria vida. Sobre esse 
modo de vida cínico como prática da verdadei-
ra vida, Foucault apresenta-nos, em sua análi-
se da vida cínica, quatro aspectos importantes:  

a vida não dissimulada, a vida independente, a 
vida reta e a vida soberana, senhora de si mes-
ma:. Procurei mostrar como, a partir desses 
temas, apoiando-se neles e fazendo-os atuar, 
a prática do cinismo e da vida cínica consistia 
precisamente em revertê-los, até fazer deles 
um escândalo. (FOUCAULT, 2017, p.221) 

Assim posto, mostra que, no senti-
do tradicional dos termos, em um determi-
nado momento, essa verdadeira vida, não 
dissimulada, independente, reta e senhora 
de si, “se torna a manifestação escandalosa 
da vida outra.” (FOUCAULT, 2017, p.137).  

Vida nua, vida mendicante, vida bestial, ou 
ainda vida de impudor, vida de despojamento 
e vida de animalidade: é isso tudo que surge 
com os cínicos, nos limites da filosofia antiga 
[...] O cinismo é portanto essa espécie de ca-
reta que a filosofia faz para si mesma, esse es-
pelho quebrado em que o filósofo é o mesmo 
tempo chamado a se ver e a não se reconhecer. 
[...] ela é a consumação da verdadeira vida, 
mas como exigência de uma vida radicalmente 
outra. (FOUCAULT, 2017, p.238)
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E, aqui, finalmente chegamos ao concei-
to de uma vida outra, na qual se inserem as ne-
cessidades deste tempo atual de tornar-se outro: 
“Uma vida outra para um mundo outro” (FOU-
CAULT, 2017, p.253), de pensar os corpos, os 
gêneros e as sexualidades de outros modos a 
partir de um pensar também a arte e a educação 
de outros modos.  Nesse minucioso estudo so-
bre o dizer verdadeiro que Foucault encontrou 
nos cínicos e em um modo de vida escanda-
loso, um modo de “vida de artista”26, que, em 
certa medida, “toma corpo”, pois seria quando o 
“princípio cínico da vida como manifestação de 
ruptura escandalosa, pela qual a verdade vem à 
tona, se manifesta e toma corpo.” (FOUCAULT, 
2017, p.164). Esse aspecto, quando “toma cor-
po”, eu diria toma “o” corpo, porque expressa-
-se no corpo, através dele, penso que pode estar 
dentro dessa ideia de expressão (LOURO, 2013, 
p. 29), citada anteriormente, a noção de verda-
de que vem à tona e que ao emergir através da 
visualidade que toma corpo - na pele e sua tona-
lidade, nos volumes do corpo, nas vestimentas, 
no modo de andar, de gesticular ao falar -, con-
fronta-se com certo incômodo, com aquilo que 
conhecemos mais comumente como preconcei-
to, visto que seria, na rejeição de seu modo de 
vida, que escandaloso e incomodado de ser, está 
uma sensação de “não verdadeiro”, de “falso”, 
pois a norma rejeita-o, nega-o e, assim, não o 
faz válido, verdadeiro, seja o discurso falado ou 
o de sua imagem, de sua visualidade. O corpo 
como modo de vida torna-se negado. Das visua-
lidades que trouxe nas imagens, penso-as como 
exemplos de corpos transbordantes, que estão 
hoje, por meio de outras estratégias, buscando 
lugares para legitimarem-se. Autorizando-se, 

26 Aqui, neste ponto, o estudo de Foucault sobre a vida do artista como uma vida cínica e verdadeira vida enreda-se a seu 
texto O Que São as Luzes?, de 1984, quando apresenta, nele, o “esboço do que se poderia chamar de atitude de modern-
idade” (FOUCAULT, 2008, p.341).

nessa diferença e margem, um discurso verda-
deiro, o de seu modo de vida, incomodado e es-
candaloso, que resiste, ao reexistir, subvertendo 
a norma, confrontando o preconceito de outro 
modo. 

Fernando Seffner (2016), em um de seus 
artigos em que reflete sobre a problemática de 
gênero e sexualidade na escola nas ocupações 
de 2016, traz uma fala muito cara de Leandro 
Karnal, em que, de forma bem sintética, Karnal 
exemplifica a dificuldade que alguém precon-
ceituoso teria para entender o seu pensamento 
preconceituoso: 

 

(...) A reação de um preconceituoso ao ques-
tionamento do seu preconceito é, em geral, 
muito exaltada. Sua irritação não é apenas 
narciso contrariado, mas apego a um universo 
que ameaça ruir. (...) Exigir que um racista ou 
homofóbico pense e atue de forma distinta é 
pedir que ele recomece seu mundo de outro 
patamar. Naturalmente, a resistência é enor-
me. (SEFFNER, apud KARNAL, 2016, p.15) 

 

Isso nos faz pensar que talvez exista 
uma linha muito tênue entre as interdições e o 
pensamento do preconceituoso, pois, em ambas 
as situações, luta-se insistentemente pela per-
manência de uma verdade hegemônica, onde a 
desconstrução dela ocasionaria o fim de certos 
mundos, totalmente diferente da proposta de 
uma desconstrução por fenda que possibilita 
reinventar-se, pois, na intolerância, não há pos-
sibilidade de criação, apenas violência e fins. A 
ideia de recomeçar um mundo “de outro pata-
mar” é cara para esse processo de pesquisa, vis-
to que habita também,  nela, a possibilidade de 
criação:
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As visualidades de corpos dissidentes, 
como as minorias de gênero e sexualidade (bem 
como corpos marcados pela sua cor, raça, clas-
se, cultura, geração...), fazem deles uma dife-
rença chamando a atenção em meio a multidão 
e isso os coloca sob risco e, em certos países 
e circunstâncias, criminaliza ou patologiza pela 
forma como: 

aparecem, como reivindicam o espaço públi-
co, pela linguagem através da qual elas se en-
tendem, pelos meios com os quais elas se ex-
pressam desejo ou amor, através das pessoas 
que elas abertamente se aliam, escolhem estar 
perto, se envolvem sexualmente, ou como elas 
exercem sua liberdade corporal, então esses 
atos de criminalização são eles mesmo vio-
lentos; e, nesse sentido, injustos e criminosos. 
(BUTLER, 2017, p. 35) 

Corpos que fogem à normatividade, e 
são fendas na estrutura, precisam e acabam por 
criar nichos como outras formas de viver. Tam-

bém investem sobre si no que tange à “determi-
nação de suas formas de ser ou ‘jeitos de viver’ 
sua sexualidade e seu gênero” (LOURO, 2013, 
p. 25). Eles criam estratégias de escape, de fuga, 
de fissuras, abrem fendas na norma para resistir/
existir/reexistir. São esses modos de vida que 
nos ensinam e impulsionam na criação de outros 
modos de fissurar, romper.

2.2. Momento 2: Fissuras no cenário 
brasileiro: interdições na arte e na 

educação

 Quando Foucault, no início do Volume 
I da História da Sexualidade (1988), propõe in-
vestigar “de que maneira o poder penetra e con-
trola o prazer cotidiano”, ele cita “efeitos” que 
nos fazem pensar o corpo feminino deste tem-
po, “efeitos que podem ser de recusa, bloqueio, 
desqualificação, mas também, de incitação, de 
intensificação” (FOUCAULT, 1988, p. 16-17) e 
que nos abrem os olhos para a análise de alguns 
acontecimentos no Brasil no ano de 2017. 

Muito se falou sobre os movimentos de 
censura às artes no segundo semestre de 2017, 
algumas matérias mais comprometidas com 
o esmiuçar dos casos trouxeram à luz alguns 
agentes envolvidos e incitadores de “certa cen-
sura”. Mas o que se quer dizer é que ao ler o 
que Foucault propôs a fazer sobre a história da 
sexualidade, onde ele desconstrói a “hipótese 
repressiva” do sexo, de que o sexo a partir do 
século XVIII não estaria sendo reprimido, mas o 
contrário (FOUCAULT, 1988, p. 15.), é possível 
que esses movimentos de censura possam seguir 
esse viés de pensamento. 

Para Foucault, nunca antes se falou tan-
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to sobre sexo. O sexo foi colocado “em discur-
so” (FOUCAULT, 1988, p. 24) ao ser solicitado 
novamente nas confissões, ao ser examinado e 
diagnosticado por médicos, psicólogos, psiquia-
tras e pedagogos, ao ser institucionalizado, ca-
tegorizado e separado em instituições. Hoje em 
dia, precisaríamos pensar em fazer um exercício 
de distanciamento como Foucault fez, ao olhar 
para mais ou menos três séculos atrás e fazer 
uma história. Talvez um olhar para o século XX 
e para as formas de poder referentes à sua época, 
para os dispositivos de poder e de sexualidade 
daquele século e que podem ajudar-nos a enten-
der o século XXI, o tempo que vivemos hoje.

Como essa tarefa levaria uma vida, as-
sim como a de Foucault, não caberia, nesta dis-
sertação, tratar dessa história, contudo voltamos 
o olhar para a contemporaneidade, para fatos, 
acontecimentos, imagens e movimentos do úl-
timo ano e do percurso deste mestrado. Com o 
compromisso de falar e trazer à luz alguns dis-
cursos: dizeres e imagens, que significam este 
tempo, que, de alguma forma, afetam a educa-
ção, a arte, a filosofia e a vida, façamos o movi-
mento de olhar de outro modo o próprio objeto 
de pesquisa neste mestrado – outros modos de 
pensar corpo, gênero e sexualidade com arte e 
com educação -, visto que muito do que viven-
ciamos na academia e na vida social tem grande 
influência nos caminhos que a pesquisa toma. 
Ao ler Gayle Rubin (1999), penso sobre os ca-
sos de censura à arte que aconteceram no Brasil 
no ano de 2017. Quando Rubin cita “cruzadas 

27 A antiga página do espaço Santander Cultural foi retirada do facebook no final de 2018 quando o museu passou por 
uma reforma e “repaginação” dos seus “moldes”. Hoje como o atual Farol Santander, https://www.facebook.com/Far-
olSantander/, apresenta outra proposta, não mais privilegiando seus espaços expositivos às exposições de arte visuais, 
mas trazendo para dentro do espaço cultural uma gama de outras atividades como, por exemplo cursos e palestras sobre 
gastronomia, moda e empreendedorismo, bem como exposições com propostas históricas como as do próprio banco.
28 Cabe ressaltar que, até mesmo na abertura da exposição, houve uma manifestação por parte de artistas LGBTs que não 
se sentiram representados/as pela exposição, ou seja, mesmo uma exposição que ainda tratava de minorias não representa
va todas as marginalidades. Foram lançados, do segundo piso do museu, centenas de panfletos com dizeres denunciativos 
à exposição. 

morais” (RUBIN, 1999, p.2), “reforma regula-
tória” (RUBIN, 1999, p.5) e começa a enumerar 
fatos ocorridos nos Estados Unidos do século 
XIX ao XX, faço o deslocamento para o Brasil 
de hoje. Olho para a arte e para a educação. No 
capítulo a seguir, trago um levantamento de da-
dos sobre alguns movimentos de silenciamentos 
ocorridos no país em 2017 e que considero im-
portantes para pensar os discursos, analisá-los e 
duvidar deles.

2.2.1. Arte como bicho papão: movimentos 
de interdição no cenário artístico brasileiro

 

Lembro-me de estar na casa de amigos 
e começar a receber, através de mensagens de 
celular, avisos de que a página do Facebook do 
Santander Cultural27 estava sendo vítima de um 
grande ataque de pessoas de todas as partes do 
país que, sem terem ido à exposição Queermuseu 
– Cartografias da diferença na arte brasileira, 
davam nota 0,0 estrelas, diminuindo a avaliação 
do museu. Quando abriu a exposição Queermu-
seu, em 15 de agosto de 2017, eu estava lá. Fui 
à sua abertura28 e pude ver uma exposição lotada 
de pessoas e obras que tratavam de um único 
tema em comum, a “diferença” (LOURO, 2001, 
p. 546) e a diversidade (a palavra “queer” pode-
ria ser traduzida como “estranho”, “estranheza” 
e, assim, aquilo que é diferente e diverso).  

 A palavra diferença, que vem no título 
da exposição, faz lembrar que as obras expos-
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tas tratavam todas de alguma forma sobre essa 
temática, que deseja discutir a diferença, discu-
tir gênero, tratar de corpo, de preconceitos, de 
bullying, de todo um sistema de problemas em 
nosso país que são varridos para debaixo do ta-
pete e tratados como “fora da normalidade”, os 
chamados “diferentes”. A exposição tinha o in-
tuito de dar visibilidade às minorias, através de 
obras que discutiam o que se passa, e passou, 
nas muitas vidas desse país. Mas, aqui, volto a 
pensar (e pensem comigo) o ensino de artes atra-
vés da pergunta: que tipo de leitura de imagem 
e interpretação o público está tendo nos museus 
de arte contemporânea, ou no caso de exposi-
ções com temáticas como gênero, sexualidade 
e preconceito? Como os problemas do bullying 
- que crianças homossexuais sofrem, mas não 
só elas, crianças gordinhas, baixinhas, negras, 
com alguma “diferença” física, etc. -, podem ser 
pensados fora e dentro da escola, se o que temos 
visto nas redes sociais é uma “interpretação” ou 
“entendimento” que gera intolerância? 

 
2.2.2. A interpretação literal e o ensino de 

arte

 
 Nessa situação, percebeu-se que, diante 
de imagens e objetos no museu, a pouca aproxi-
mação com a proposta curatorial levou a tipos 
de interpretação descontextualizados e de cer-
ta maneira literalizados, gerando entendimen-
tos equivocados, capazes de alimentar atitudes 
de intolerância, sem a possibilidade de diálogo 
para a compreensão das dimensões políticas da 
exposição e dos trabalhos produzidos em dife-
rentes décadas, até então nunca atacados de tal 
forma. 

29 Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=rlMwRKHQh2A, acesso em 14 de janeiro de 2018.

Talvez esse tipo de recepção aponte para 
a necessidade de defender a arte na escola e pro-
blematizar as suas práticas para que não fiquem 
ensimesmadas nos ditos fazeres decorativos 
e festivos. Ao mesmo tempo, essas situações 
exigem que se quebre com uma linearidade de 
pensamento, a fim de questionar os métodos e 
as fórmulas que acabam impondo uma visão 
simplista de mundo, de cultura e de ciência. A 
arte na escola não precisa restringir-se a um tipo 
de aprendizagem do que é “certo” ou “errado”, 
bonito ou feio, mas colocar em questionamento 
o próprio funcionamento da escola contemporâ-
nea, a fim de pensar quais as estratégias possí-
veis para o ensino de arte hoje. 

 A exposição realizada em Porto Alegre 
em setembro de 2017 não foi bem vista e nem 
aceita aos olhos de milhares de pessoas que não 
foram à exposição, mas que se sentiram ofen-
didas ao tomarem para si o posicionamento em 
vídeo29 de um membro do MBL. A exposição 
sofreu com ataques em massa que ocorreram em 
menos de três dias com a utilização de argumen-
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tos baseados em certos princípios ditos morais. 
A partir da réplica incansável em comentários 
em páginas da internet e redes sociais, os ma-
nifestantes conseguiram o seu fechamento. Ter-
mos como “zoofilia”, “pedofilia” e “pornogra-
fia” foram utilizados para definir e relacionar as 
obras ao fato de que elas poderiam estar incitan-
do e incentivando o público espectador e, assim, 
também as crianças. 

Uma das obras mais atacadas nas redes 
sociais, Travesti da lambada e deusa das águas, 
2013, de Bia Leite - conforme o curador da ex-
posição, Gaudêncio Fidelis -, nada mais fez do 
que tratar do “universo queer infantil e das ma-
zelas da infância, como o bullying, a violência 
verbal e psicológica” (FIDELIS, 2017, p.48), 
dando voz e representatividade a essas crianças 
que, em sua infância, sofreram tal preconceito. 
As imagens utilizadas pela artista para compor a 
obra foram retiradas de uma página do tumblr30, 
onde os próprios usuários da comunidade LGBT 

30 Disponível em: http://criancaviada.tumblr.com/, acesso em 17 de junho de 2018. 
31 Disponível em: https://brasil.elpais.com/brasil/2017/09/18/opinion/1505755907_773105.html acesso em 14 de janeiro 
de 2018.
32 Disponível em: https://www.select.art.br/censura-moralismo-contra-arte/ acesso em 20 de janeiro de 2018.
33 Outras revistas também se manifestaram à censura às artes, como a Revista Bravo! - Panorama na sua edição de março 
de 2018 e a revista CULT na edição 230.

postam comentários de suas vivências com fo-
tos. 

As “tradicionais famílias brasileiras”, as 
“famílias de bem”, como se autointitulam, ade-
riram ao chamado de protegerem as suas proles 
dos males das exposições de arte, unindo-se a 
uma milícia, o MBL, que, por sua vez, ambi-
ciona um “projeto de poder”, como é bem evi-
denciado por Eliane Brum (2017). Conforme 
a autora, essas milícias demonstram que têm a 
capacidade de “se comunicar com as massas e, 
portanto, de influenciar tanto eleitores quanto 
odiadores, num momento histórico em que es-
tas duas identidades se confundem”31. Assim, 
esse movimento – que deixa de usar a “bandeira 
da ‘corrupção’” porque, dessa forma, ficariam 
as luzes de serem sempre “tachados de ‘con-
servadores’ e ‘liberais’” – descobre que “temas 
‘morais’ são uma excelente moeda de barganha” 
(BRUM, 2017), passando a atacar a arte como 
inimiga. 

A partir de então, 15 casos de censura à 
arte foram divulgados no ano de 2017, os quais 
serão considerados para este capítulo (13 deles 
são apresentados na página 57 e os outros dois 
serão discutidos a seguir). Em sua edição 37, 
a revista Select emitiu uma matéria32 sobre al-
guns casos e tentativas de censura à arte, eles 
são trazidos, aqui, e outros mais, pois podemos 
tê-los como um dado numérico expressivo para 
questionarmos e pensarmos: quais as condições 
para acontecerem esses movimentos de censura 
à arte33? 
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Fica explícito ao investigar quem são os 
agentes que movem as ações e protocolam pe-
didos de proibição e fechamento de exposições, 
mostras e apresentações: advogados, vereado-
res, deputados, promotores da justiça, juízes e 
até prefeitos, que deixam de lado o estado laico 
e assumem posições conservadoras, onde o bem 
e o mal polarizam-se na arte e naqueles que fa-
zem a “justiça” com as suas canetas. Contudo, o 
que parece ser uma censura à arte, por suas “te-
máticas perigosas” e “ofensivas”, fica ainda pior 
quando chega às instituições de educação, como 
o caso já exposto na Universidade de Fortale-
za. Também em setembro de 2017, a UERGS 
de Montenegro (RS) pronunciou-se em carta de 
apoio34 à Fundação Municipal de Artes de Mon-
tenegro (FUNDARTE), após polêmica gerada 
pela exposição Quando eu me desloco eu cos-
turo a cidade, obra que caracteriza a pesquisa 
de mestrado de Fabrízio Rodrigues. Todos os 
movimentos anteriormente citados geram uma 
força de caráter político que se invisibiliza pelos 
discursos midiáticos e polêmicas superficiais. 

É quando vemos um caso de afastamento, 
pela Secretaria de Educação do Paraná, de uma 
professora de artes e do diretor de uma escola 
pública35 – por causa de uma exposição de arte 
dos alunos do terceiro ano do Ensino Médio 
da própria escola que discutia assuntos como 
o aborto, o suicídio e a pedofilia envolvendo 
a igreja – que fica explícito que o monstro da 

34 Disponível em: http://www.uergs.rs.gov.br/nota-publica-em-apoio-a-fundarte acesso em 21 de janeiro de 2018 
35 Disponível em: https://cut.org.br/noticias/pr-sindicato-exige-retorno-de-diretor-e-professoraafastados-por-causa-de-ex-
posi-c013/ acesso em 14 de  janeiro de 2018
15Disponível em: http://www1.folha.uol.com.br/ilustrada/2018/01/1948124-o-ataque-as-artes-esubprodu-
to-de-linchamentos-politicos-diz-teorica.shtm acesso em 11 de janeiro de 2018 
37 Como fez o jornal Boston Globe, em 2002, ao denunciar casos de abuso sexual de menores por membros da Igreja 
Católica, caso que virou filme, Spotlight – Segredos revelados. Ou, como na fala de Eliane Brum: “Ao denunciar a arte 
e os artistas como ‘pedófilos’, o que se produz é o apagamento de um fato bastante incômodo: o de que a maioria das 
crianças violadas é violada por familiares e conhecidos. Pelo menos um quarto dos casos de violação de crianças tem 
como autor pais e padrastos. Ocorre, portanto, naquilo que a bancada da Bíblia tenta vender como a única família possível, 
formada por um homem e por uma mulher.” (Idem nota 32)

vez é as abordagens de temas “morais”, seja 
no museu ou na escola. Acontece que, por trás 
das pessoas que acreditam estar “protegendo as 
criancinhas”, há grupos “explorando a boa fé” e 
“incitando a indignação alheia” como manobra 
no “jogo eleitoral”, é o que relata em entrevista 
à Folha de São Paulo36 a professora e pesqui-
sadora Ivana Bentes. Na entrevista, ela também 
expõe o método desses grupos de “criminalizar” 
a arte, “descontextualizando as obras, as propos-
tas e ficando com as imagens na sua literalidade, 
apresentadas em fragmentos”. 

As condições que permitem toda essa 
manobra enrustida de monstro, que chega às ins-
tituições universitárias e à escola, é para mim, 
um certo medo de tratar das discussões sobre o 
corpo, gênero e sexualidade. É um medo da fala 
e da palavra, dos significados que elas revelam e 
apontam. É um medo que se transforma em co-
vardia e ataca a diversidade e o pluralismo, por-
que esses não têm medo de serem o que são. Um 
medo que está censurando corpos, identidades e 
subjetividades, que afrontam o pensamento crí-
tico e denunciativo que a arte e a educação são 
capazes de fazer. É um medo em forma de abuso 
de poder que censura, proíbe e tira a legitimida-
de da arte e da educação. Por fim, é um medo 
de que a redoma da fé e dos bons costumes seja 
quebrada e exponha as suas vísceras37. 

Foi percebendo todos esses casos, e ou-
tros mais que se sucederam no ano de 201738, 
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que vimos a necessidade de olhar, não só com 
mais atenção para as medidas que se tomaram às 
pressas em relação às alterações e às aprovações 
da BNCC, as quais ferem direitos e conquistas 
no âmbito da arte e educação, mas também às 
vozes que resistem dentro das salas de aula, pois, 
apesar de movimentos em defesa da arte como 

o #342artes39, que ganhou reconhecimento en-
tre artistas nacionais e internacionais, o Brasil 
ainda esquece que a luta pelos direitos à livre 
expressão também se encontra dentro da educa-
ção. A censura que acontece na arte também está 
dentro da escola, nos corpos dos/as jovens, nos 
discursos binários que oprimem as diferenças e 
na explícita falta da discussão sobre “corpo, gê-

38 Não há mais espaço para esses casos no capítulo, mas também trago, como casos importantes a serem levados em 
conta, o caso que ficou conhecido como “Cura Gay” que foi a tentativa de liberar os psicólogos para usarem da Tera-
pia da Reorientação Sexual, Terapia de Conversão ou Terapia Reparativa. Mais informações disponíveis em: https://
noticias.uol.com.br/cotidiano/ultimas-noticias/2017/12/15/juizlibera-cura-gay-solicitada-por-paciente-e-diz-que-consel-
ho-estimula-discriminacao.htm. E também os ataques em forma de manifestações que a filósofa e pesquisadora Judith 
Butler sofreu ao visitar o Brasil em 2017. Informações disponíveis em: https://brasil.elpais.com/brasil/2017/11/07/politi-
ca/1510085652_717856.html acesso em 23 de janeiro de 2018 
39 Disponível em: https://catracalivre.com.br/geral/cidadania/indicacao/artistas-se-unem-na-campanha-342artes-contra-
censura/ acesso em 14 de janeiro de 2018 
40 Dade, ou Miami-Dade, é um condado que integra Miami na Flórida, Estados Unidos.

nero e sexualidade”. Essa tática é muito pareci-
da com o “apelo de massa”, evidenciado por Ru-
bin, quando se refere à descoberta de assuntos 
de ‘comportamento imoral’ por “estrategistas de 
direita e fundamentalistas religiosos” (RUBIN, 
1999, p.9). 

Uma certa “atualização” do decreto40 de 
Dade (RUBIN, 1999, p.6) acontece no Brasil, 
quando 15 casos de interdição a manifestações 
artísticas ocorrem em um curto espaço de tem-
po com o mesmo lema “protejam nossas crian-
ças” que, em 1977, Gayle Rubin tratou sobre a 
“histeria erótica” que acontecia no condado de 
Dade, onde: “O lema da campanha de revoga-
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ção do decreto de Dade era ‘Salve nossas Crian-
ças’ do alegado recrutamento homossexual” 
(RUBIN, 1999, p. 7).  Como podemos ver na 
expressão do Deputado brasileiro Alan Rick, 
Deputado Federal pelo Acre, que, em sua página 
do Facebook, em setembro de 2017, publicou:

 
EROTIZAÇÃO INFANTIL EM 

NOME DA ‘ARTE’ - CRIME CONTRA 
NOSSAS CRIANÇAS 

A lei brasileira determina que é tare-
fa da família a formação moral de crianças e 
adolescentes (art. 12, inciso IV da Convenção 
Americana de Direitos Humanos; art. 226 e 
227 da Constituição; art. 1.634 do Código Ci-
vil.). A formação moral tem reflexos imediatos 
no comportamento de crianças e adolescentes. 
A mera apresentação de temas da sexualidade 
a uma criança pode ser abusiva à sua formação 
psicológica, pois como pessoa em desenvol-
vimento, ela não tem capacidade de entender 
plenamente os temas, ou pode entender de for-
ma distorcida. Por isto, inclusive, é que a psi-
cologia e as leis reconhecem a necessidade de 
respeitar a fragilidade psicológica das crian-
ças, razão pela qual a constituição determina a 
classificação indicativa de programa de televi-
são e rádio (art. 220), e o Estatuto da Criança, 
em seu artigo 79, determina que toda publica-
ção dirigida ao público infanto-juvenil respei-

te os valores éticos da pessoa e da família. 

Porém, esses ‘ativistas’ travestidos 
de ‘promotores culturais’ se utilizam da retó-
rica da arte para promoverem a pedofilia e a 
erotização infantil. Como Presidente da Frente 
Parlamentar em Defesa da Vida e da Família 
iremos tomar as medidas cabíveis contra esse 

ataque às nossas crianças. 

Esses são alguns exemplos que eviden-
ciam as jogadas eleitorais de deputados e futu-
ros candidatos, em que as moedas de barganhas 
(BRUM, 2017) são os temas morais que, em 
forma de apelo, e descontextualizando a arte, 
utilizam o momento e o contexto para angariar 
aliados. Mas o que é preocupante também, e que 

41 Conselho de Educação e Informação Sexual dos Estados Unidos
42 Disponível em: http://www.anped.org.br/news/anped-e-abdc-lamentam-aprovacao-da-bncc-pelo-cne acesso em 18 de 
janeiro de 2018
43 Disponível em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/ e http://historiadabncc.mec.gov.br/#/site/inicio acesso em 18 
de janeiro de 2018 

faço relação ao texto de Rubin, é quando esse 
tipo de repressão ocorre, da mesma forma, na 
educação. Quando a autora afirma “a direita ata-
cou o SIECUS41 e a educação sexual como uma 
conspiração comunista para destruir a família e 
enfraquecer a vontade nacional” (RUBIN, 1999, 
p.9), somando todos esses casos e outros mais 
que se sucederam no ano de 2017 (como, por 
exemplo, o caso da “cura gay”), faço o exercício 
de olhar com mais atenção para as medidas que 
se tomaram às pressas em relação às alterações e 
aprovações da Base Nacional Comum Curricu-
lar e que ferem direitos e conquistas no âmbito 
da arte e educação.  

 

2.2.3. A força da palavra: relações e disputas 
de poder dentro da construção da BNCC

 

Após a aprovação da quarta versão da 
Base Nacional Comum Curricular pelo Conse-
lho Nacional de Educação (CNE), a ANPED 
(Associação Nacional de Pós-Graduação e Pes-
quisa em Educação) e a ABC (Associação Bra-
sileira de Currículo) emitiram uma nota pública 
declarando que a aprovação “afronta a condição 
de democracia para gestão e currículos além de 
abduzir a pluralidade dos conhecimentos esco-
lares e desqualificar o trabalho docente”42, o que 
deixou a comunidade de pesquisadores e profes-
sores da educação em alerta. Foi a partir de de-
núncias como esta e dos documentos de consul-
ta disponibilizados pelo MEC43, que foi possível 
verificar, no documento de ajustes da terceira 
versão da Base, linhas e riscos que excluíam e 
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incluíam palavras e frases.44 

Assim, ao fazer o exercício com Gallo (2015) de “pensar a educação de outros modos com 
Foucault”, de sair do “aquário” como propõe Aquino (2012) e de “pensar e habitar a escola/educação” 
de outros modos, como vêm propondo as pesquisas do grupo de pesquisa ArteVersa45, dedicamo-nos 
com afinco aos quatro documentos da BNCC disponíveis para consulta pública, para procurar onde 
e como habitam as discussões sobre o corpo. Nesta investigação, visamos encontrar quantas vezes e 
observar em que contexto as palavras “corpo, gênero e sexualidade” aparecem nas quatro etapas de 
construção do texto da Base. 

Como professora, artista e pesquisadora da área de artes, direcionei o meu olhar para fazer o 
mesmo exercício de investigação dentro da disciplina Arte. Para melhor exemplificar a constatação 
que cheguei sobre a presença dessas palavras, realizei uma imagem com duas tabelas, uma buscando 
as palavras no texto geral (BNCC GERAL) e a outra apenas na disciplina de Arte (BNCC ARTE). 
Para essa busca, utilizei a ferramenta “localizador” do próprio Adobe Reader, abrindo manualmente 
cada termo e analisando o contexto em que se encontrava no texto e quantas vezes repetia-se. 

44 Disponível em: http://media.folha.uol.com.br/cotidiano/2017/12/05/4-bncc-arte-edfisica-linginglesa-29-11-17.pdf 
acesso em 23 de janeiro de 2018
45 Disponível em: https://www.ufrgs.br/arteversa/ acesso em 20 de junho de 2018
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Dessa forma, em legenda com cores, 
estão as palavras divididas por grupos, sendo 
amarelo as palavras: corpo, corpos, corporal e 
corporais (apenas quando se referem ao corpo 
humano); verde: gênero e gêneros (no que toca 
à discussão sobre a construção de diferenças so-
ciais e culturais) e ainda “outros gêneros” que 
será utilizado como comparativo apenas nos 
dados da BNCC geral (nela, estão as palavras 
“gênero e gêneros” nas suas demais concepções 

dentro da Base, como, por exemplo, “gênero li-
terário” e “gêneros textuais”); laranja: sexuali-
dade, sexualidades, sexo, sexos, sexuais, sexual 
(essa também é considerada apenas no âmbito 
das construções sociais e culturais). Como po-
demos ver, na BNCC geral, as palavras do grupo 
Sexualidade, por exemplo, reduzem-se a apare-
cer oito vezes na última versão aprovada pelo 

MEC e, dessas aparições, seis encontram-se 
dentro da disciplina Ciências, sendo a sexuali-
dade sugerida como abordagem apenas nos anos 
finais: “Nos anos finais, são abordados também 
temas relacionados à reprodução e à sexualida-
de humana, assuntos de grande interesse e rele-
vância social nessa faixa etária.” (MEC, 2017, 
p.325). O que incomoda e faz pensar: seria mes-
mo de interesse e relevância social apenas nessa 
faixa etária? Crianças não aprendem sobre se-

xualidade desde pequenas? Se a “sexualidade 
está na escola porque ela faz parte dos sujeitos”, 
podemos constatar, então, que ela não é algo da 
qual possamos nos “despir” ou “desligar”, da 
mesma forma que não podemos desfazer-nos de 
nosso corpo, jogando-o fora (LOURO, 2014, p. 
85). 
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 Contudo, parece que a versão aprovada 
da Base só dá margem à discussão sobre sexuali-
dade no âmbito da ciência, por exemplo, quando 
aparece junto do objeto de conhecimento “me-
canismos reprodutivos” (MEC, 2017, p. 346), 
sugeridos para o oitavo ano do Ensino Funda-
mental. Assim, parece que o tema “sexualidade” 
ganha um único sentido dentro de toda a Base:  
que falar sobre sexualidade só cabe à ciência. 
Assim sendo, a ciência possuiria “verdades” 
para tratar sobre o tema e ensiná-lo aos jovens. 
E aqui pensemos com Tomaz Tadeu e Guacira 
Louro que se “a seleção dos conhecimentos é 
reveladora das divisões sociais e da legitima-
ção de alguns grupos em detrimento de outros” 
(LOURO, 2017, p.89), a palavra sexualidade, 
que tinha, na sua segunda etapa da Base, 13 ci-
tações (citada uma vez na Educação Infantil e 
nas demais em disciplinas como Língua Estran-
geira, Arte e até mesmo Ensino Religioso), hoje, 
na versão final, ela volta a ser um conhecimento 
da área da ciência. “Excluindo” a discussão das 
outras áreas e disciplinas, velando a discussão 
sobre o tema com a cortina da saúde, mas não 
só, ao centralizar essas discussões na ciência, há 
um movimento de conservação que faz voltar e 
legitimar ideias de “natureza e biologia”, fixan-
do, por exemplo, a divisão naturalizada dos gê-
neros. 

Se com as palavras “sexualidade/s”, “se-
xual/ais” e “sexo/s” aconteceu uma grande su-
pressão, com as palavras “gênero” e “gêneros” – 
quando cabia junto delas “questões de gênero”46 

e “corpo e sexualidade” – na última correção 
feita pelo CNE, elas desaparecem dando lugar  à 
uma enorme aparição de 269 vezes, com ênfase  
na Língua Portuguesa, nos gêneros gramaticais, 

46 Por exemplo, em uma busca rápida na 2ª versão da Base, o termo “questões de gênero” aparece dez vezes. http://his-
toriadabncc.mec.gov.br/documentos/bncc-2versao.revista.pdf

literários e de escrita. 

Já com a versão completa, onde a etapa 
do Ensino Médio está incluída e finalizada (de-
zembro de 2018), além da exclusão explícita de 
Artes como componente curricular, verifica-se 
que pouca coisa mudou em relação as palavras 
investigadas. Ainda há a permanência de zero 
palavras do grupo “gênero” e “sexualidade”. 
Foram encontradas apenas palavras no grupo 
“corpo”, em que 38 palavras encontram-se no 
que se refere às “práticas corporais”. Em outras 
palavras, a discussão que caberia problemati-
zar a construção social e cultural dos gêneros 
fica quase excluída e explicitamente deixada de 
lado em toda a versão final da Base. A discussão 
ocorre apenas em dois momentos, o primeiro na 
página 15, no capítulo O pacto interfederativo 
e a implementação da BNCC: Base Nacional 
Comum Curricular: igualdade, diversidade e 
equidade, que, apesar de trazer considerações 
sobre a diversidade no país, não contempla as 
diversidades de gênero e nem de orientação 
sexual, como podemos ver na passagem: “São 
amplamente conhecidas as enormes desigualda-
des entre os grupos de estudantes definidos por 
raça, sexo e condição socioeconômica de suas 
famílias.” (BRASIL, 2018, p. 15). Nessa frase, 
podemos ver que há a generalização de que as 
desigualdades são amplamente conhecidas, ba-
nalizando, desse modo, a ausência da proble-
matização sobre desigualdades específicas. O 
segundo momento encontrado está dentro das 
habilidades de Geografia para o sétimo ano, onde 
podemos encontrar, no objeto de conhecimento 
“características da população brasileira”, a se-
guinte frase: “Analisar a distribuição territorial 
da população brasileira, considerando a diver-
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sidade étnico-cultural (indígena, africana, euro-
peia e asiática), assim como aspectos de renda, 
sexo e idade nas regiões brasileiras.” (BRASIL, 
2018, p.386). Esse é o único momento em que a 
palavra sexo está acompanhada de um discurso 
acerca da construção social e desigualdade que, 
nesse conteúdo de geografia, mostra-se através 
das desigualdades sociais expostas e marcadas 
através da distribuição territorial da população 
brasileira. É apenas, nesse ponto, que se afirma 
que a diferença entre os sexos pode, assim como 
a diferença de renda e idade, ser um marcador 
da desigualdade social. 

Contudo, essa censura visível no docu-
mento não impede a emergência dos temas den-
tro da sala de aula. Desse modo, o que me parece 
importante aqui, é pensarmos como as censuras/
interdições à arte e à educação - que vemos nas 
exposições de arte e na BNCC - acabam por 
fortalecer os discursos binários como algo ‘nor-
mal’, como algo a ser naturalizado, bem como a 
heterossexualidade. 

As ausências dos corpos e dos desejos 
no formato de palavras dentro de um documen-
to produzem certo incômodo. Incômodo que 
é transformado em produção visual. O gráfico 
criado bem como as outras imagens desta seção 
foram algumas “saídas” encontradas para “re-
solver” esse incômodo. Discutir as ausências, 
evidenciando-as por imagem, seja dentro do do-
cumento ao usar uma ferramenta de busca, seja 
criando outra imagem, mostra e, de certa forma, 
ajuda a pensarmos que podemos criar denúncias 
a partir de imagens, fazendo da imagem também 
uma produção de saber e, assim, uma forma ou-
tra de legitimar o que se quer “dizer/mostrar”. 

47 Vide as figuras 1 e 2 do artigo “Reformas educacionais de hoje: As implicações para a democracia” (PERONI, CAE-
TANO, LIMA, 2017, p. 418) 

As imagens artísticas ou não, como gráficos e 
esquemas, auxiliam-nos a pensar que existem 
outras formas de inventar pesquisas e que, ao 
criá-las, podemos enxergar de uma outra pers-
pectiva e de um modo diferente que, por exem-
plo, na construção da Base, existem relações 
de força e de interesse que estão diretamente 
ligadas às escolhas de palavras, visto que elas, 
dentro de um documento, representam certas 
disputas por poder. São palavras que legitimam 
os saberes daqueles que constroem o documento 
ou que deveriam estar fazendo parte da constru-
ção, a partir da “participação” da “coletivização 
das decisões” e do “debate de projetos com a 
sociedade”, como professores/as, estudantes, 
pesquisadores/as e instituições que lutam “pela 
escola pública e direito à educação” (PERONI, 
CAETANO, LIMA, 2017, p. 430).

No artigo de Vera Peroni,  Maria Caeta-
no e Paula Lima (2017), podemos entender, cla-
ramente, a utilização de gráficos numa relação 
outra entre imagem e palavra, pois as autoras 
nos mostram através de texto e imagem, as evi-
dências de suas investigações que identificam 
“os sujeitos que vêm atuando para dar a direção 
das políticas educacionais neste momento histó-
rico, político e social. O mercado na direção das 
políticas educativas.” (PERONI, CAETANO, 
LIMA, 2017, p. 418). É um artigo que auxilia, 
também visualmente47, a compreensão de que 
há agentes, os interessados, por disputar esses 
“lugares” e gerar “ausências” dentro de um do-
cumento, demonstrando-nos que:

As reformas na educação brasileira fazem 
parte de um projeto que não dialoga com os 
principais envolvidos nas propostas em curso 
– professores, alunos, comunidade escolar – e 
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apresenta-se como uma afronta à democra-
cia. Os principais envolvidos no processo de 
construção de uma base nacional comum cur-
ricular e do novo ensino médio se apresentam 
como sujeitos individuais ou coletivos através 
de instituições públicas e privadas que atuam 
no setor educacional, institutos e fundações 
ligados a grandes empresas nacionais e inter-
nacionais, bem como instituições financeiras 
ligadas ao mercado de capitais, visando cons-
truir um projeto hegemônico de educação e de 
sociedade. (PERONI, CAETANO, LIMA, 
2017, p. 418)

Assim, desejamos “costurar” com o  arti-
go das autoras, com suas imagens e suas discus-
sões, relações de proximidade às imagens e às 
investigações criadas nesta dissertação. Destaco, 
neste sentido, para pensarmos esta pesquisa em 
que a criação de imagens/figuras como forma de 
“denúncia” são um jeito outro de fazer pesqui-
sa, um jeito que apesar de continuar a apontar, 
reforçando, a necessidade de problematizarmos 
as discussões de corpo, gênero e sexualidade, no 
âmbito da educação, mostra-nos também que as 
imagens e a criação delas podem auxiliar não 
apenas no levantamento de dados - que são tão 
importantes para as pesquisas -, mas que as ima-
gens podem, ademais, ampliar, expandir, os mo-
dos de fazer pesquisa. E, nisso, encontramo-nos 
numa questão metodológica que implica os mo-
dos, o “como” realizamos pesquisa. Neste caso, 
utilizar os materiais de investigação - como os 
levantamentos de dados, as palavras, os enun-
ciados, através dos fatos e acontecimentos de 
nosso tempo - como materiais de criação para 
criar imagem, criar produção artística. Utilizar 
os materiais de investigação, transformando-os 
em materialidades, em produções físicas, pode 
ajudar-nos a pensar os modos de fazer. Como, 
por exemplo, a escolha sobre o que escrever, em 
forma de enunciado, ela não está dissociada da 

escolha de  materialidades, como a exemplo da 
folha pautada, muito utilizada em cadernos es-
colares, caneta esferográfica e borracha. Esses 
materiais são apenas alguns exemplos das possi-
bilidades de tensionamentos que podemos fazer 
com produções visuais. Mais sobre esse modo 
de entender as imagens produzidas aqui será 
exemplificado no capítulo Fazendo fendas.

2.3. Momento 3 : Fenda corpo(e/na) 
pesquisa

Como pôde ser visto nos capítulos ante-
riores, através de levantamentos dos movimen-
tos de interdições, podemos constatar que as in-
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terdições e os silenciamentos estão para além da 
supressão e censura dos termos e palavras, ima-
gens e obras de artes. Parece ser uma força que 
tenta oprimir, em diferentes atitudes, modos de 
vida, escolhas, marcas da diferença e particula-
ridades de um corpo que se quer dizer humano, 
com desejos, sentimentos, pensamentos, expres-
sões. Posto isso, vejamos a dificuldade em “de-
fender” uma pesquisa que leva em consideração 
tantos pressupostos que compõem uma ideia de 
corpo, pressupostos que também levam a pensar 
a dualidade corpo e pesquisa.

 Maria Heilborn e Bila Sorg (1999), 
quando situam os estudos de gênero no Brasil de 
1975 a 1995, apresentam as áreas em que esses 
estudos renderam “inovações significativas para 
o conhecimento da vida social” (HEILBORN, 
SORG, 1999, p.17), enfocam como a substitui-
ção do termo ‘mulheres’ para ‘estudos de gê-
nero’ ainda causava conflitos entre acadêmicas 
e militantes. Ainda nessa perspectiva, Mariza 
Corrêa (2001, p. 17) reflete sobre as militantes 
e a academia quando trata da “clivagem” entre 
“militantes e pesquisadoras” ser vista como um 
“problema” (CORRÊA, 2001, p.24). Essa cliva-
gem que poderia estar ‘separando’ a história do 
feminismo dos estudos de gênero é exemplifica-
da através das memórias da autora ao enfatizar 
que há articulação entre ambos os movimentos 
e que, por tê-los vivenciado em sua trajetória 
de “militância política, pesquisa acadêmica”, 
mergulhada no contexto “político-cultural” da 
época (CORRÊA, 2001, p.23), fica evidente o 
quanto é difícil separar vida e pesquisa, vida e 
trabalho. O que nos faz refletir os contextos em 
que vivemos enquanto pesquisamos e vice-ver-
sa. São momentos que merecem não só atenção 

48 Idem nota 43 

e cuidado, como lugar em nossas pesquisas aca-
dêmicas, não nos referindo aqui aos próprios 
objetos de pesquisa que, por sua vez, podem ser 
contemporâneos, mas dos cenários políticos, so-
ciais e culturais nos quais estamos inseridas/os e 
que, por vezes, precisamos, como propõe Aqui-
no (2012), pensar de que “aquário” falamos e 
como sair dele. 

Chama-nos atenção, no texto de Mariza 
Corrêa, o seu modo de escrita. Memórias afeti-
vas de uma professora pesquisadora que não de-
fine e nem separa a sua própria vida da pesquisa. 
Nela, são visíveis algumas formas de escrita que 
adota, quando muito do que quer dizer é trazido 
no formato nota de rodapé, não por sua menor 
importância ao texto e tema, mas por um cuida-
do que parece não esquecer dos indivíduos que 
passaram por sua trajetória, um cuidado que dá 
lugar a outras falas que constituíram, junto da 
sua, encontros de diversas formações. Notas de 
rodapé, neste sentido, podem também demons-
trar como podemos, dentro de pesquisas, colo-
car aquelas forças que não podem ser esqueci-
das, vozes e ecos que também fazem parte do 
processo de criação de uma pesquisa.

Também é caro à fala da autora o mo-
mento em que traz a arte da época (música e 
teatro de 1979) como forma de “catalizador da 
opinião pública” e mostra como a arte expunha 
“com muito mais picardia” (CORRÊA, 2001 
p.21) as relações de sexo e gênero. Dessa forma, 
faz-nos pensar o papel de nossas pesquisas, teses 
e dissertações, que vem se importando em dar 
atenção a algumas discussões contemporâneas 
como, por exemplo, como “pensar e habitar a 
escola/educação” de outros modos 48, ou ainda 
pesquisas que investigam modos discursivos e 
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relações de poder na contemporaneidade, que 
contribuem na constituição de corpos, gêneros 
e sexualidades, no âmbito da arte, da educação 
(PARAÍSO, CALDEIRA, 2018), da saúde, entre 
outras áreas, fazendo um movimento político e 
também artístico a partir de nossas pesquisas.  

Assim como Mariza Corrêa parece não 
diferenciar a sua obra/pesquisa de sua própria 
vida/momentos que viveu, sejam eles acadê-
micos, políticos ou não, a sua fala - que é bas-
tante na primeira pessoa - faz-nos acreditar em 
um fazer pesquisa muito mais contaminado 
pelas experiências que nos atravessam.  Neste 
sentido, pesquisar e fazer arte de/sobre corpos 
dissidentes e corpos incomodados não poderia 
desconsiderar todas as turbulências às quais 
estamos passando com os acontecimentos ex-
postos nos capítulos anteriores. Necessitamos 
e, aqui, como pesquisadora acadêmica, que é o 
meu papel, evidenciar como de outros modos es-
ses corpos resistem. 

Considerando que esta pesquisa quer tra-
tar de “corpo”, muito do que entramos em con-
tato, como pensamentos, críticas e teorias - que 
não definem nada, e nem se fazem querer definir 
-, criticam estruturas, fazem pensar e falar sob 
diferentes perspectivas. Desse modo, pensamos 
que todas as ideias e heranças aqui expostas, 
em diferentes intensidades, são outras possibi-
lidades de “compreender” ou de aproximarmo-
-nos de distintas noções de mundo. São como 
obras de arte, cada qual feita sob determinados 
contextos que incluem a constituição do sujeito 
dentro de determinada época, sociedade, conti-
nente, cor, gênero, corpo e etc. Essas obras são 
como as lentes de cada artista, são modos de ver 
o mundo, de ler uns aos outros e a si próprio.  

Referindo-se a um desejo dentro da peda-
gogia e da docência, AneteAbramowicz Tatiane 
Rodrigues (2014) propõem, como possibilidade 
para fazer-se “pesquisas descolonizadas”, a pro-
blematização de alguns obstáculos, sendo um 
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deles o “desejo de prescrição” (ABRAMOWI-
CZ, RODRIGUES, 2014, p. 468). Para elas, 
assim como para Deleuze, criar seria a alterna-
tiva que se oporia “às pedagogias suplicantes e 
prescritivas” (ABRAMOWICZ, RODRIGUES, 
2014, p. 469). Dessa forma, refletimos sobre 
essa frase e questionamos propondo o exercício: 
como dar vez à essa “criação” dentro de nossas 
pesquisas? Como evidenciar falas, pensamentos 
e atitudes que são atravessadas por desejos e in-
dissociáveis dos sentidos de nossos corpos? 

Ao refletir sobre outro obstáculo que as 
autoras levantam nesse mesmo artigo, concorda-
mos quando tratam sobre o “pouco entendimen-
to” acerca de certas noções de linguagem, como, 
por exemplo, a gramática, a própria escrita e a 
oralidade, que são hegemônicas e, dessa forma, 
são também excludentes. Elas são hegemônicas 
porque, a partir delas, criam-se “o real e as ver-
dades” (ABRAMOWICZ, RODRIGUES, 2014, 
p. 470), é por via dessa linguagem e verdades 
que nos comunicamos e conhecemos. 

 Partindo desse pressuposto, que mui-
to pouco entendemos do que “o corpo diz”, ou 
que nos acostumamos a não “ouvir” e dar aten-
ção aos desejos do corpo - pois a linguagem 
do desejo nao é hegemônica, muito pelo con-
trário -, invisto certo olhar para movimentos e 
imagens contemporâneas que dizem respeito a 
aspectos físicos e, portanto, visuais, do corpo. 
Compreendendo que, a partir deles, há discur-
sos que podem ser ou não hegemônicos, como 
a linguagem, a escrita e a oralidade, na qual nos 
inserimos. Em outras palavras, acredito estar 
indo para um caminho que seja um colocar em 
“evidência” os discursos que interditam  corpos 
que, como imagem/visualidade, saltam-nos aos 
olhos em nosso tempo, produzindo outras for-

mas de discurso, de corpo, de gênero, de texto 
e poesia. Como dar vez à linguagem visual, ao 
discurso da imagem, ao discurso do corpo como 
visualidade? Uma tentativa de resposta foram as 
criações visuais construidas no decorrer desta 
pesquisa. 

Uma das críticas que faz Richard 
Miskolci (2009) é mostrar que a teoria social, 
apesar “de suas boas intenções”, acabava por 
“manter e naturalizar a norma heterossexual” 
(MISKOLCI, 2009, p. 151), o que nos leva a 
pensar a quantidade de estudos e pesquisas, den-
tro das áreas das humanidades, como a arte e a 
educação, que podem estar cheias dessas “na-
turalizações”, mesmo quando fazem e têm um 
papel crítico. Como, por exemplo, quando dire-
cionamos o olhar para a arte e pensamos onde 
está o sujeito subalterno na arte? É a arte que 
fala dele ou o sujeito subalterno, dentro da arte, 
tem voz própria? Quais as condições para que 
a arte possa falar do sujeito subalterno? Deve-
ríamos desconsiderar quem é a/o artista e qual 
o seu lugar de fala quando está criticando, em 
seu trabalho, alguma forma de normatividade? 
Se esse/a artista está dentro dessa normativida-
de, como faz relações com sua vida e obra?  Isso 
nos faz pensar o quanto estou inserida (como 
autora) em certos aspectos nessa normatividade 
vigente, que é também a da arte. Mulher brasi-
leira, branca, heterossexual, classe média baixa, 
artista e professora, artista participante de cer-
tos evento e professora do ensino público. Pro-
ponho o exercício de questionarmo-nos: o que 
há em nossas produções, falas e discursos, que 
pode estar fixando ou reafirmando alguma nor-
ma?  

Evidencio aqui que foi percebendo, du-
rante esse processo de pesquisa ao entrar em 
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contato com os estudos culturais, feministas e 
queer, que passei a observar como a minha pro-
dução poética - que vinha discutindo algumas 
questões sobre corpo feminino - estava antes, 
e de forma superficial, não se aprofundando 
nas discussões de gênero e sexualidade. Ao fi-
nal desta pesquisa, posso afirmar que ao man-
ter proximidades com discussões de vertentes 
pós-críticas, pós-estruturalistas e pós-coloniais, 
um movimento de desconstrução, uma força de 
fissura, possibilitou que houvesse a emergência 
de um modo outro de pensar, onde o questio-
namento e a dúvida passaram a ser habitantes 
da pesquisa, bem como modo de fazer pesquisa. 
Nesse ambiente fértil, habita a modificação, as-
sim como a criação e a reinvenção. Movimento 
de um eterno processo, que, metodológico, mos-
tra-nos que:

na reforma de si 
eu saio de mim

suspendo a norma 
a forma 
a obra

me desconstruo 
constituo 

me destruo 
e (re)construo

(re)invento 
crio a mim 

cuidando de mim 
fazendo de mim 

apenas obra
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Com incômodo, questiono: o que pesquisadoras/es estão “ouvindo” de seus corpos, peles, 
mãos, costas, pés?  O que estão percebendo através dos sentidos do seu corpo, como cheiros e gostos 
ao escrever, ao pensar e, assim, criar críticas, teorias e pesquisas? Não estaríamos todas/os ainda a 
ignorar outra forma de pensar e perceber o mundo e, assim, concomitantemente as próprias leituras 
de outros que se faz “do outro”, um modo de perceber, entender e contar o mundo que se dá também 
através dos sentidos básicos do corpo, como audição, tato, paladar? Falamos, criticamos, teorizamos 
o pensamento que não se quer dizer separado da vida, do corpo. 

 

O corpo na pesquisa acadêmica faz-se e é falado por escrita, como exercício físico que exige 
de nosso corpo, mãos, braços, ombros, pescoço, coluna, pernas, pés, corpo inteiro. O nosso corpo 
doa-se para o nosso pensar, que também é corpo. Através de nosso corpo, transformamos um conjun-
to de riscos em códigos visuais, desenhos que conhecemos como letras, palavras e escritas. O corpo 
físico também se afeta com a escrita, ele sofre. Dessa forma, o corpo fala, ora ele diz que não está 
confortável ficar sentado em cadeiras, quase de bruços sobre mesas, ou de passar horas sobre livros e 
textos, machucando os ombros, costas e cotovelos. Há uma negociação que passa pelo viés dicotômi-
co, e bastante normativo, em que negamos os nossos desejos e vontades, não dando ouvidos a nossos 
corpos. Priorizamos aquilo que pensamos, deixamos outras formas de sentir, de lado. A história da 
disciplina aplicada aos corpos é longa. Contudo, cabe ressaltar a necessidade de refletirmos sobre for-
mas de ensino que atravessam o tempo, onde as metodologias aplicadas para “ensinar” ou “dar aula”, 
seja no ensino superior, escola entre outras instâncias de ensino, continuam a perpetuar, em seus 
modos de ensinar (mesmo quando criticam esse modo) um corpo dócil, um corpo que se aborrece ou 
que precisa ser contido, moldado.
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Neste sentido esnobamos o que o corpo 
sente e, assim, deixamos de entender o que se 
passa em nossas vidas na camada mais superfi-
cial e de contato que temos na relação “nós e o 
mundo”. Deixamos de tentar lidar com proble-
mas da vida, simples ou complexos, por talvez 
não dar atenção à “avisos” que o corpo dá. E, 
assim, caímos, aqui, na questão disciplinar dos 
corpos, onde a escola tem papel crucial em certo 
“enjaulamento” de condutas, posturas e desejos, 
regulando não somente o ensino, o saber, mas os 
próprios desejos que os corpos sentem. Cumpre 
referir que Foucault dedicou grande parte de sua 
obra ao estudar esse processo de encarceramen-
to e disciplinamento dos corpos. Sobre os avisos 
que o corpo dá, quero me dedicar ao próximo 
capítulo, que, em mais um momento de ruptura, 
abriu-se em minha vida e pesquisa como outra 
fenda.

2.3.1. Pensar o corpo de outros modos: com 
educação e com arte

Ao evidenciar a necessidade de que, 
neste tempo, não só estamos nos deparando nas 
ruas - como nas mídias sociais, videoclipes, 
exposições de arte, entre outros locais de ima-
gens - com certas visualidades não normativas, 
mostra-se também que, concomitantemente, a 
força em censurar esse corpos e modos de vida 
está em certa ordem que impera a atualidade. 
De acordo com esses pressupostos, trazidos ao 
longo dos capítulos anteriores, acompanhados 
de um modo de pensar fenda, explicitamos que 
utilizar os “conceitos-ferramentas” de Foucault 
implica “pensar de outro modo a educação mo-
derna” (VEIGA-NETO, LOPES, 2010, p.148), 
mas não só. Implica que sejamos responsáveis 
ao assumir o uso dessas ferramentas, que pen-
semos também “outras instâncias de outros 
modos”, como, por exemplo, o corpo. Assim 
trazemos para tecer relações com os capítulos 
anteriores e acreditando ser relevante para pen-
sar mais uma vez os tempos atuais no que tange 
à relação ‘poder exercido sobre o corpo’ e ‘cor-
po contra o poder’, a problematização que, em 
entrevista, quando questionado sobre a ideia de 
liberação, na relação poder e corpo, ter marcado 
o século XVIII, Foucault contextualizou os sé-
culos seguintes, XIX e XX, problematizando e 
respondendo que:



|

7 3

O domínio, a consciência de seu corpo não puderam ser adquiridos senão pelo efeito do 
investimento do corpo pelo poder: a ginástica, os exercícios, o desenvolvimento muscular, 
a nudez, a exaltação do belo corpo...tudo isso está na linha que conduz ao desejo de seu 
próprio corpo por um trabalho insistente, obstinado, meticuloso que o poder exerceu sobre o 
corpo das crianças, soldados, sobre o corpo em boa saúde. Mas, a partir do momento em que 
o poder produziu esse efeito, na própria linha de suas conquistas, emerge inevitavelmente 
a reivindicação de seu corpo contra o poder, a saúde contra a economia, o prazer contra as 
normas morais da sexualidade, do casamento, do pudor. E, assim, aquilo pelo que o poder 
era forte se torna aquilo pelo que é atacado... O poder avançou no corpo, encontra-se exposto 
no próprio corpo... Lembra-se do pânico das instituições do corpo social (médicos, políticos) 
com a ideia da união livre ou do aborto... De fato, a impressão que o poder vacila é falsa, por-
que ele pode operar um retorno, deslocar-se, investir em outra parte... e a batalha continua. 
(FOUCAULT, 2014, p. 259b)

Essa “reivindicação de seu corpo contra o poder”, que Foucault diz emergir, que vemos acon-
tecer, por exemplo, na fala da atual ministra Damares Alves do novo ministério que está sendo res-
ponsável pela pasta “Mulher, Família e Direitos Humanos” do atual Governo Federal, a qual, em 
gravação de vídeo após a sua posse, fez a seguinte afirmação: “É uma nova era no Brasil: menino 
veste azul e menina veste rosa” (2019). Logo que o vídeo49 vazou na internet e redes sociais, como 
Twitter, Youtube, Facebook e Instagram, um grande movimento de resposta em oposição à fala da mi-
nistra instaurou-se nas redes. Nessas manifestações, uma gama de pessoas, artistas famosos, marcas 
de produtos, responderam à sua fala com criativas formas de oposição. 

E são essas “manifestações” em forma de “oposição” que penso serem uma certa atualização 
do que Foucault disse sobre a relação “corpo contra o poder”, bem como são estratégias de enfrenta-
mento, formas de resistências. É por isso que, nessa inquietude, gostaríamos de pensar com quem lê a 
possibilidade de evidenciar e, de certa forma, analisar, criticando, algumas relações de poder que, ao 
serem suspensas e tornarem-se material de análise para criar outras formas de pensar corpo, gênero e 
sexualidade na educação, ajudam-nos a refletir e criar formas outras de estratégias, de resistência, de 
subversão e de existência. Podemos ainda ponderar como Paul B. Preciado que pensa a “contrapro-
dutividade” provida indiretamente de Foucault, “(...) para quem a forma mais eficaz de resistência à 
produção disciplinar da sexualidade em nossas sociedades liberais não é a luta contra a proibição (...), 
e sim a contraprodutividade, isto é, a produção de formas de prazer-saber alternativas à sexualidade 
moderna.” (PRECIADO, 2017, p. 22).

Desse modo, evidenciamos, primeiro, em imagens e análise, as respostas em oposição à fala 
de Damares e, em segundo lugar, tentamos mostrar a linha tênue entre as discussões de gênero levan-
tadas pelo discurso da ministra e outras possibilidades de discutir não apenas gênero, mas todos os 
tipos de corpos e desejos (modos de vida-corpo). Essas outras possibilidades encontram-se também 
nas próprias criações de toda esta dissertação, friccionando texto e imagem em análises que se dão 
em diferentes formatos.

49 Vídeo publicado momentos após a posse de Damares como ministra: https://www.youtube.com/watch?time_conti-
nue=20&v=CUXdwdnogBM, acesso em 10 de janeiro de 2019.
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Quando pequenos, na escola, não só 
vamos aprendendo as diferenças entre nossos 
corpos, dividindo-nos entre dois gêneros, como 
aprendemos a cada vez mais encaixar-nos em 
rótulos e a ter que dizer “sou assim”. A preocu-
pação com a educação das crianças e o que elas 
aprendem na escola sobre o mundo, sobre si e 
os seus corpos voltou a ganhar olhares atentos e 
vigilantes como a masturbação no século XVIII:

Bruscamente, um tema pânico aparece, uma 
doença espantosa se desenvolve no mundo 
ocidental: os jovens se masturbam. Em nome 
desse medo se instaurou sobre o corpo das 
crianças (...) um controle, uma vigilância da 
sexualidade, uma colocação em objetividade 
da sexualidade com uma perseguição dos cor-
pos. (FOUCAULT, 2014, p. 259b)

É sobre a questão “tema pânico” gerar 
uma doença e espantos, que atualizamos as 
questões de Foucault para o hoje, para pensar 
que não diferem muito. O pânico moral e reli-
gioso que vem se instaurando nos últimos anos 
nas escolas brasileiras e, mais atualmente, nas 
mídias e redes sociais, por causa de movimentos 
como o Escola Sem Partido, entre outros movi-
mentos de fechamento democrático, evidenciam 
a perseguição dos corpos. 

Mas que corpos são esses?
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São corpos que aprendem a vigiar-se, a 
controlar-se: “Mas a sexualidade, tornando-se 
assim um objeto de preocupação e de análise 
como alvo de vigilância e de controle, gerava 
ao mesmo tempo a intensificação dos desejos de 
cada um por, em e sobre seu próprio corpo...” 
(FOUCAULT, 2014, p.259b). Vejamos como 
acontece a emergência de discursos conserva-
dores como, por exemplo, com a já citada fala 
da ministra Damares. Discursos como o dela 
juntamente com os casos de censura ocorridos 
no Brasil em 2017 (fechamento da Queermu-
seu, censuramento da performance “La Betê”, 
retirada dos termos “gênero” e “sexualidade” 
da BNCC, entre outros casos apresentados no 
capítulo 2.2. Momento 2: Fissuras no cenário 
brasileiro: interdições na arte e na educação) 
evidenciam um certo movimento de vigilância 
– olhares voltados para o que a arte, a escola e o 
currículo estão dizendo.

E quando esse movimento de vigilân-
cia passa a intensificar-se – retomando antigos 
projetos de lei como o do Escola Sem Partido, 
bem como ganhando avanços nas mídias e redes 
sociais com o discurso de que a escola promove 
“ideologia de gênero”50 e movendo massas de 
pessoas para dentro de um discurso ultraconser-
vador – pensamos que os corpos de sujeitos com 
determinadas orientações sexuais, gêneros, co-
res, culturas, passaram, como afirmou Foucault, 
a intensificar os desejos “por, em e sobre, seus 
corpos”.

50 Destacamos que para esta pesquisa não se voltou olhares diretamente aos ataques que as escolas e a educação vêm 
sofrendo nos últimos anos como os casos chamados “ideologia de gênero”. Contudo, cabe ressaltar que diversas pesquisas 
nesses últimos anos tem se comprometido a investigar e problematizar tais acusações descontextualizadas que a educação 
vem sofrendo por conta de uma força conservadora promovida pelo movimento Escola Sem Partido. Deste modo uma 
saída encontrada foi a construção de um grupo formado de estudantes e professores/as que movidos contra os projetos 
de lei do referido movimento, visa com o blog https://profscontraoesp.org/, “informar e produzir conteúdo de análise e 
reflexão sobre o crescimento e organização do ESP, (...) fundamentar (...) argumentos para desconstruir o apoio que eles 
conquistaram nos últimos anos.”, destes argumentos destaco o link do blog onde há uma diversidade de artigos relacio-
nados ao tema bem como aos ataques relacionados ao discurso “ideologia de gênero”. São pesquisas comprometidas com 
a luta e com a permanência da democracia nas escolas: https://profscontraoesp.org/bibliografia-referencias-academicas/ 

Por isso, refletimos que os movimentos 
de fechamento e censura vêm produzindo (pois 
vigiam e controlam) a “intensificação dos de-
sejos de cada um por, em e sobre seu próprio 
corpo” e, assim, tecemos essa frase como o que 
Foucault pensou sobre as relações de força e de 
poder, onde nelas, estariam o que ele chama de 
efeitos positivos e, assim, produtivos:

(...) se o poder só tinha por função reprimir, se 
só funcionava no modo da censura, da exclu-
são, da barreira, do recalcamento, à maneira 
de um grande superego, se só se exercia de 
uma maneira negativa, ele seria muito frágil. 
Se é forte, é porque produz efeitos positivos 
no nível do desejo (...). O poder, longe de im-
pedir o saber, o produz. (FOUCAULT, 2014, 
p.261b)

Logo, o que queria fazer pensar, aqui, 
junto com Foucault, é o quanto uma certa fala, 
a de Damares, pode carregar um discurso hete-
ronormativo, no exemplo das cores rosa para 
menina e azul para menino, e o quanto o mes-
mo discurso, só que, em oposição, nos exem-
plos trazidos nas imagens da figura 40, ao ser 
afirmado continua a gerar uma divisão binária. 
Concordamos com o fato que as cores não têm 
gênero ou que não ditam o gênero ou a orienta-
ção sexual de uma pessoa, o que quero pensar é 
o quão as afirmações em frases e nas cores nas 
imagens das publicidades e dos famosos con-
tinuam a dividir em dois hemisférios específi-
cos: um masculino e o outro feminino, mesmo 
quando trocam o azul para menina e o rosa para 
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menino. O que acaba popularizando em massa 
essa noção binária, generalizando ideias dicotô-
micas, noções estereotipadas de feminilidade e 
masculinidade, que carregam discursos de opo-
sição como quente/frio, emoção/razão, junto da 
cor, fixando novamente a norma heterossexual. 
Ainda sem entrar em análise sobre os milhares 
de comentários às publicações (nicho outro que 
merece olhares investigativos), é notável que en-
tre muitas falas públicas parece estar habitando 
certa, e nova “ordem do discurso” que, vigente, 
está podendo legitimar, hoje (2019), que certas 
pessoas se sintam “confortáveis” e “autoriza-
das” a falar e escrever em redes sociais expres-
sando suas opiniões carregadas de preconceitos, 
homofobias, entre tantas outras violências.

Não obstante, temos percebido que, 
quando há uma tentativa de apagar certas discus-
sões, como as de gênero e sexualidade, desejan-
do como normatividade a separação dos gêne-
ros por papeis sociais, bem como a sexualidade 
regulada pela heteronormatividade, certa força 
contrária - a de uma diferença, pois não concor-
da com a separação das cores/gêneros (ou seria 
uma negação?) - vem afirmar não apenas a ne-
cessidade das discussões. Essa força “contrária” 
vem afirmar também a divisão binária quando 
utiliza certos modos para “tentar” afirmar que 
a divisão de gêneros por cores não existe e, ao 
utilizar as mesmas duas cores, apenas mudando 
o gênero para cada uma das cores, elas conti-
nuam perpetuando a mesma noção binária dos 
gêneros.

Neste sentido, refletimos com Fernando 
Seffner: 

Se antes da Damares não tivesse havido 
mulheres na vida pública, que é uma coisa 

mais ou menos recente na história brasileira, 
essa ministra não estaria lá. Certamente ela 
está lá porque seguiu caminhos que têm a ver 
com ambientes masculinos. No ambiente dos 
pastores, fortemente masculino, de onde ela 
vem, ela é uma notável exceção. Hoje em dia, 
estamos vivendo uma guerra de narrativas. 
Uma narrativa que diz que homens e mulheres 
têm de seguir padrões mais tradicionais, en-
tão homens têm de vestir azul, jogar futebol, 
serem violentos, e mulheres têm de ser mais 
delicadas e vestir rosa. (SEFFNER, entrevista 
online, 2019)

É sobre essa narrativa que disputa dois 
lugares, dois âmbitos, que aqui nos propomos a 
pensar a divisão binária dos corpos, bem como 
certas dicotomias, para suspender corpos outros, 
que, no meio de tudo isso, continuam a existir, 
resistir, reexistir...



|

80
A ideia de corpo que pensamos estar 

tratando aqui, e que imaginamos ser muito de-
licada, seria dentro de uma perspectiva outra, 
que atravessa as várias diferenças - mulheres, 
homossexuais, pessoas travestis, transexuais, 
negros e negras, quilombolas, indígenas, pes-
soas com deficiência - pois todas habitam um 
corpo físico, humano, de carne, pensante e com 
desejos.

Reiteramos, pois, que não há “um cor-
po que deseja”, existem muitos corpos que se 
manifestam distintamente e têm experiências 
públicas completamente díspares, como, por 
exemplo, um corpo negro e um corpo trans. 
Desse modo, o corpo que referimos é o corpo 
com pele e toque, com olhos ou não, que vê e 
percebe, com boca e língua, que fala pelo som 
ou pelas mãos, que sente gostos, que beija e se 
excita, que sente fome e prazer por comer, que 
exala odores e percebe outros, que chora e so-
luça,  que treme e vibra, que é sensível a essas 

51 Conforme dados da ONU 2013.

trocas na relação física de um corpo orgânico 
em relação a outros e às coisas da vida. É esse 
corpo que existem em 7,6 bilhões51 no mundo 
que sente e deseja, é esse corpo que, por ser 
diferente nos formatos de corpo e de desejos, 
que se luta, nesta pesquisa, pelo direito de fala 
através das expressões dos desejos, da possibi-
lidade de ser o que se quiser, pois não há como 
controlar esses corpos/desejos. Por exemplo, se 
fôssemos tratar de gêneros, teríamos 7,6 bilhões 
de gêneros, assim como de sexualidades, de to-
nalidades de cor, de culturas e tipos de famílias, 
de contextos sociais, etc.

Se, alguns anos atrás, o Brasil viu acon-
tecer uma certa abertura política democrática 
em distintos âmbitos, como, na educação, com 
a inclusão de leis e garantias de espaços para 
aqueles e aquelas que não eram representados 
até então dentro de currículos escolares e se, em 
algum momento no final no século XX, houve 
a sensação, entre os intelectuais europeus de 
que havia se combatido e conquistado “novas 
zonas” “em direção a uma experiência e a uma 
tecnologia do desejo” (FOUCAULT, 2010, p. 
104), hoje, parece que esse movimento em re-
flexo à abertura democrática no Brasil volta a 
ser urgentemente necessário. Por isso, acredito 
e venho tentando tecer um raciocínio de que 
novas e outras formas de se pensar os corpos, 
os gêneros, as sexualidades e, assim, os desejos 
estão sendo necessárias, pois se Foucault, De-
leuze com Guatarri e Derrida pensaram de algu-
ma forma “desconstruções” de certas noções de 
pensamento, que promovem a diferença e a sua 
positividade ao serem colocadas em movimen-
to, essa força de algum modo precisa atualizar-
-se para o tempo e contexto atual.
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 Brasil 2019, presidente militar eleito, 
com propostas ultraconservadoras, que, nos pri-
meiros meses de mandato, decretou a retirada de 
espaços, na forma da lei, que pertenciam àqueles 
e àquelas que são minorias em representativida-
de nesse país52, que abomina o afrodescenden-
te, o índio, a mulher, os homossexuais53. Como 
existir e resistir enquanto um corpo que “está” 
nessas diferenças? Consideramos que promover 
o exercício de pensar o corpo de outros modos 
e, de certa forma, ser esse corpo de outro modo, 
poderia ajudar na educação, na arte, na filosofia 
e na vida a buscar e a encontrar brechas para 
uma existência livre e feliz, pois venho pensan-
do o quanto pode ser uma violência apenas re-
sistir a essas forças que tentam dizimar, apagan-
do a diferença. Por que uma certa “reexistência” 
não poderia ser mais difundida entre o que co-
nhecemos mais comumente como “resistir”? 
Acredito que uma certa “re +existência” – quan-
do o prefixo “re” tem o sentido de “repetição”, 
“fazer de novo” -  poderia ser uma criação, uma 
reinvenção de si mesmo e de outras formas de 
viver, de pensar e agir. E ela faz-se no formato 
de resistência, de resistir, só é uma reinvenção 
dela mesma, um resistir de novo e de outra for-
ma. Uma resistência outra, que precisa da rein-
venção de si, uma existência outra na existência 
mesma. Por que não uma existência outra como 
forma de arte? Por que não uma existência ou-
tra a partir de um pensar o corpo de outra for-
ma através (ou com) da arte? E se sim, como 
isso seria possível?

52  Medida provisória com atual remanejamento do ministério dos direitos humanos que, agora, divide espaço com 
Mulher e Família: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2019-2022/2019/Mpv/mpv870.htm; Em contrapartida aqui 
o antigo http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/decreto/D9122.htm, onde havia “órgãos específicos 
singulares” que na sua subdivisão contemplavam dentro da “ Secretaria Nacional de Cidadania” (Anexo I, capítulo II, Art 
2º) uma “Diretoria de Promoção dos Direitos de Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais”. 
53 Como explicitado em manifestações públicas de sua fala: https://brasil.elpais.com/brasil/2018/10/06/politi-
ca/1538859277_033603.html, https://www.youtube.com/watch?v=QJNy08VoLZs&feature=youtu.be, https://www.you-
tube.com/watch?v=VF4y5m2KN4U. 

Talvez seria pensando outras formas de 
corpo com arte para, através de novas brechas, 
conseguir passar por elas. E como fazer isso? 
Tentamos responder a essa pergunta realizando 
produções visuais e escrevendo numa relação 
com elas. Ao realizar imagens, objetos, escrita 
poética, cadeiras e instalações, estamos pensan-
do em um modo que cria, um modo que cria e 
que pensa em função das temáticas educação e 
corpo. Ao criar as coisas que faço, percebo que 
elas podem ajudar de diferentes formas um des-
locamento de pensamento sobre corpo e edu-
cação. Esse deslocamento é promovido por um 
trabalho que, antes de fazer o corpo outro pen-
sar, muito antes, fez esse corpo aqui pensar. É 
um trabalho que digere conceitos, textos, ima-
gens, vivências e transforma o processo de pes-
quisa em um trabalho também visual e artístico. 
As produções visuais contidas ao longo desta 
dissertação exemplificam que educação e arte 
não estão separadas. Juntas, elas são fenda, que, 
no seu movimento de desconstrução, ajudam a 
romper uma certa concepção: a de que juntas 
não produzem a si próprias. Porém, o que vejo 
ao realizar esta pesquisa é justamente o contrá-
rio, tenho a percepção que, juntas, elas afirmam-
-se o tempo todo.

Quando tento responder a que outros 
modos de corpo, gênero e sexualidade poderiam 
ser pensados a partir da arte, acho que poderia 
afirmar que ao viver o processo de criação de 
textos, imagens e, nisso, das próprias ideias (que 
não são puras), vejo surgirem outros modos de 
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ser corpo nas imagens, nas possibilidades de 
interpretação e leituras que o trabalho, no caso, 
as imagens, podem dar e trazer como oportuni-
dades ao leitor/espectador.  São produções que 
fazem sugestões, denúncias e causam dúvidas. 
Nada nas imagens está dado e nada quer fazer-se 
verdade. Se há discursos que reconhecemos nas 
produções/imagens, eles estão em nossa cabeça, 
modo de viver, em nossa sociedade. Modificar 
esses discursos, fazendo intervenções com di-
ferentes materiais, sobreposições de palavras, 
brincar com os sentidos e de fazer o que quiser 
sobre (em cima) es-
ses discursos (e ma-
terialidades podem 
também ser discur-
sivas) é duvidar de-
les. O que propomos 
com as produções 
que realizamos para 
a educação é mais 
uma vez contribuir 
com a desconstru-
ção de certas noções 
estereotipadas, con-
servadoras e existen-
cialistas, sobre os gê-
neros, sexualidades 
e, acima de tudo, so-
bre os corpos físicos 
humanos. 

Dessa forma, gostaria de retomar trechos 
do prefácio de Foucault no livro Anti-Édipo, 
pois quero fazer o exercício de pensá-lo para o 
hoje, suspendendo os discursos sobre “cores e 
gênero”, bem como a possibilidade de “pensar 
o corpo de outros modos”.  Foucault afirma que 
poderia ser o primeiro livro ético a ser escrito 

na França, depois de muito tempo e que, nele, 
encontramos um modo de ser, “ser Anti-édipo 
tornou-se um estilo de vida, um modo de pensa-
mento e de vida.” (FOUCAULT, 2010, p. 105) 
e esse estilo, segundo ele: “Essa arte de viver 
contrária a todas as formas de fascismo, (...) 
acompanha-se de um certo número de princípios 
essenciais” (FOUCAULT, 2010, p. 105), que 
apresentamos alguns aqui para fazer refletir as 
relações que vimos estabelecendo com o nosso 
corpo, com o nosso gênero e a sexualidade no 
âmbito da educação: “façam crescer a ação, o 

pensamento e os desejos 
pela proliferação, justa-
posição e disjunção, antes 
que pela subdivisão e hie-
rarquização piramidal”, e, 
assim, questionamos as/
os leitoras e leitores: o 
que Foucault ajuda a pen-
sar com essa frase? Como 
fazer crescer essas ações 
dessas formas?

 Façamos o exer-
cício de pensar essa frase 
para tentar tecer outras 
formas de pensar o corpo 
na educação. Por exem-
plo: crescer a produtivi-
dade de corpos, gêneros 
e sexualidades pela mul-

tiplicação, isso implica não apenas respeitar e 
aceitar a existência de todos no seu individual, 
mas evidenciar e legitimar a existência de cor-
pos, gêneros e sexualidades não normativos. 
Como fazer isso? Como proliferar corpos, gê-
nero e sexualidades não normativos? Talvez co-
meçar a implantar a dúvida em discursos ditos 
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como “normais” que nos habitam “desde sem-
pre”, pois seriam “naturais”.  Talvez começar a 
duvidar e lançar mudanças em nossas docências, 
com um olhar atento aos materiais didáticos, um 
olhar que duvida e que contesta o que está dado, 
criando aulas que apresentem artistas de diferen-
tes cores e gêneros, trazendo à tona discussões 
sobre misoginia, racismo e preconceito dentro 
da história da arte. Instaurando, neste aspecto, 
a dúvida no modo como a história da arte foi 
contada, e de que “a verdadeira” história da arte 
ou “a verdadeira arte” não existem, assim como 
“um verdadeiro” tipo de corpo, de gênero e de 
sexualidade também não existem, pois o que 
teremos são inúmeras e verdadeiras formas de 
existências, cada uma em seu contexto e tempo. 

Na sequência, temos a segunda parte da 
fala de Foucault: pensar de um outro modo que 
se propague pelo movimento de encontro e de 
separação e não de fixação dos corpos, dos gêne-
ros e das sexualidades, produzir ao contrário de 
uma ascendência em formato de pirâmide, fazer 
uma rede, uma malha e, de certo modo, em ter-
mos físicos, um movimento em 360º, para todas 
as direções. Corpos, gêneros e sexualidades que, 
sem hierarquizações, possam existir nas suas di-
ferenças. Aqui, por exemplo, cabe duvidar dos 
binarismos e das dicotomias do mundo, das opo-
sições ditas “universais” entre os gêneros mas-
culino e feminino, entre a heterossexualidade e 
a homossexualidade, e desconstruir a polarida-
de entre esses conceitos principalmente quando 
eles são relacionados a algo bom ou ruim, posi-
tivo e negativo. Talvez tentar pensar fora do uni-
verso que divide, em duas partes, dois tipos de 
seres humanos, dois tipos de amor e sexo, dois 
tipos de razão. Promover a diferença, a diferen-
ciação, no sentido mais 360º que isso possa ser 

entendido. Desconstruir ideias binárias e dicotô-
micas, atitude que pode  ser encontrada em um 
caminho de abertura, possibilitantendo entender 
e talvez ser um corpo outro. 

-liberem-se das velhas categorias do Negativo 
(a lei, o limite, a castração, a falta a lacuna), 
que o pensamento ocidental há muito tempo 
sacralizou como forma de poder e modo de 
acesso à realidade. Prefiram o que é positivo e 
múltiplo, a diferença à uniformidade, os fluxos 
às unidades, os arranjos móveis aos sistemas. 
Considerem que o que é produtivo não é se-
dentário, mas nômade. (FOUCAULT, 2010, p. 
105)
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Desprender-se do que se consi-
dera negativo na fala de Foucault faz 
pensar os tantos gêneros e sexuali-
dades, mas, acima de tudo, os tantos 
corpos, que, não cabendo em limita-
ções e normatizações, seguem as suas 
distintas e belas formas de existência, 
como, por exemplo, na obra=vida (sem 
separações) da artista chilena Lorenza 
Bottner (1959-1994). Que artista visual, 
sem braços e mulher transexual encon-
tra em seu próprio modo de existên-
cia=arte uma forma única de reexistir. 
Ela, em sua obra=vida, explícita pelas 
formas de seu corpo existir e conduzir-
-se, afirma em si um “desejo à reali-
dade”, parecendo feliz por “militar”, 
ser quem se quer ser, ela “possui uma 
força revolucionária”. (FOUCAULT, 
p 106, Prefácio Anti-Édipo). Faz de 
sua obra=vida uma “prática política”, 
intensificando a sua forma de pensar 
(FOUCAULT, p 105, Prefácio Anti-
-Édipo) quando visualizamos, em sua 
produção, o autorretrato de sua vida, 
pintados, modificados e afirmados pe-
los seus pés e ausência de braços...

Ainda refletindo sobre esse cor-
po de outro modo, trago para pensar as 
relações de gêneros e sexualidades no 
âmbito da educação o livro de  Mar-
lucy Paraíso e Maria Caldeira (2018) 
que apresenta uma compilação de pes-
quisas “inéditas” com estudos e forma-
tos que escapam ao produzir pesquisa 
em educação sobre corpos, gêneros e 
sexualidades em “tempos de discursos 
conservadores” que provocam “atos 
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de resistência e atualização de agendas políticas que não 
podem sucumbir” (2018, p. 368). Durante o processo de 
construção e desconstrução desta pesquisa, outras investi-
gações foram levadas em consideração para refletir o que já 
se produziu com arte e com educação com uma abordagem 
voltada às discussões de corpo, gênero e sexualidade, con-
tudo, cabe ressaltar que falta mais discussão acerca dessa 
concepção e que, dois anos de pesquisa, não puderam con-
templar esse aprofundamento. Assim consideramos que 
há muitas pesquisas sobre corpo, gênero e sexualidade e 
que o modo como tenho concebido o corpo não está con-
templando, nesta investigação, nenhum levantamento e/
ou um aprofundamento em pesquisas que contemplem a 
discussão de corpo, gênero e sexualidade na relação arte 
com educação. O que contempla são aproximações com 
distintas pesquisas e pensamentos que ora são evidencia-
dos com mais ênfase, ora ajudam como força que travessa 
a pesquisa para problematizar e criar.
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No livro organizado por Paraíso e Caldeira, há de 
todas as pesquisas, uma que se aproxima desta proposta 
aqui, que evidencia um outro modo de pesquisar, que trata 
de corpos a partir de uma experiência artística. Trata-se 
do artigo de Claucia Carneiro (2018), no qual ao acom-
panhar de perto o trabalho d@ artista Ed Marte, ela lança 
algumas análises e faz pensar certas relações entre cor-
po, cidade e currículo, friccionando essas três instâncias 
e fazendo ruir, a partir de uma problematização acerca do 
modo de produção adotado pel@ artista, outras relações 
sobre corpo, cidade e currículo. Desse modo, mostra-nos 
que: “As performances Queer acionam um corpo desejan-
te e micropolítico em que a dissidência sexual, ao fugir 
as marcações de gênero e sexualidade estratificadas, en-
contra na Arte e nas Teorias Queer uma territorialização 
possível, que quer dizer, a criação de novas corpografias 
urbanas.” (CARNEIRO, 2018, p.327). Nessa fuga, no que 
pode um corpo performático, encontramos aproximações 
com o modo fenda de produzir pesquisa. No artigo de 
Carneiro, há uma discussão específica que demonstra

como a arte de caminhar de um modo dissonante dispara 
saberes que alteram tanto a lógica de certas linguagens 
artísticas mais tradicionais, como, também, problema-
tizam determinadas normas de gênero e sexualidade e, 
possibilitam, assim, a criação de outros modos de ser e 
viver a urbanidade em nossos dias. (CARNEIRO, 2018, 
p. 329)

Assim o que @ artista Ed Marte propõe em suas 
performances visa mostrar como a Performance Queer 
pode trabalhar “o corpo em trânsito na arte” (CARNEI-
RO, 2018, p.329) como um “ato estético” (CARNEIRO, 
2018, p. 329). Ela também ajuda a pensar possibilidades 
outras de fazer corpo, gênero e sexualidade em pesquisas 
com arte e com educação.  Evidencia, assim, que não es-
tou sozinha ao pensar rupturas nos modos de pesquisar, 
que, a partir de um pensar arte com educação e educação 
com arte, podemos encontrar ou criar “outros modos de 
ser e de viver”.
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Como pode ser visto anteriormente, desde o iní-
cio desta dissertação de mestrado, muito do que se en-
tendia e pensava sobre “verdades” e “certezas” modifi-
cou-se, desconstruiu-se, tornou-se outra coisa. Ao final 
desta escrita, percebemos que a virada de olhar muito 
se parece com o uso de um “outro óculos” ou de um ou-
tro “filtro”. As coisas são vistas diferentes, não porque 
elas estão diferentes, mas porque houve modificação. O 
pensamento mudou, alterou, desconstruiu e recriou-se, 
nisso vibra o movimento de modificação. Ao incluir os 
modos de pensar e ver a própria vida e pesquisa, per-
cebemos que o movimento de distanciamento pode ser 
visto ou entendido como um “sair de si”, uma certa to-
mada de perspectiva que também é modo de ver (vide 
Figura 3). 

Os movimentos de distanciamento, sobre o que 
pensamos e fazemos, na pesquisa ou na vida ajudam a 
entender que “ler” o mundo, e voltando o olhar mais 
para “cá”, para as pesquisas e produções visuais, po-
dem tornar-se um exercício cotidiano e rotineiro de es-
tranhar as coisas, num sentido de que as olhamos de 
outro modo. Se antes “garimpava” materiais específi-
cos para as produções que realizava - antes de ingressar 
no mestrado como apresentadas no capítulo Fronteira 
I, produções visuais que problematizavan o corpo femi-
nino –, ao final desta investigação, além de conseguir 
fazer análise do que esses materiais dizem dos corpos, 
é possível perceber que o olhar que procura pelos ma-
teriais recebe um “filtro”, uma certa lente que, agora, 
muito mais nutrido das questões de gênero e sexuali-
dade, vai atrás de objetos mais específicos. Um olhar 
que procura marcadores de gênero e sexualidade, como 
escritos e imagens, que possam, na sua desconstrução 
– onde cabe a criação -, evidenciar não apenas o que 
estava sendo dito, mas transformá-lo através dessa “de-
núncia” em uma outra leitura, uma outra forma de ver 
a questão.
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Ao investigar e também estudar as relações da 
imagem e da palavra, pois havia necessidade de enten-
der porque certos discursos e lutas eram tão marcados 
pela escolha de palavras (como pode ser visto no ca-
pítulo 2.2.3. A força da palavra: relações e disputas 
de poder dentro da construção da BNCC) e, assim, 
entender porque a produção de imagens começou a 
ser atravessada pela escrita também, encontramos em 
autores como Michel Foucault e Didi-Huberman uma 
relação muito interessante e muito investigada por ou-
tros/as pensadores da imagem, da história da arte e da 
crítica da arte: a relação entre espectador/a e imagem. 
Como para esta pesquisa não havia mais fôlego para 
tais conversas com demais pesquisadores/as, neste 
capítulo, procuramos explicitar e, assim, tornar mais 
claro como certa “leitura” de imagem, que vem sendo 
realizada ao longo de anos e que, em um determinado 
momento, ganhou, nos estudos de Foucault, uma ou-
tra perspectiva, a da problematização da imagem, da 
obra de arte. Neste ponto, não cabe discutir a ampla 
história da leitura de imagem, ou da crítica da arte, 
muito pelo contrário, pontuamos um momento espe-
cífico na pesquisa de Foucault em relação a uma arte 
também específica, criando relações e friccionando o 
seu pensamento com os de Georges Didi-Huberman, 
de Giorgio Agamben e da colega e pesquisadora Tais 
Ritter Dias, para pensar uma certa desconstrução do 
modo “leitura de imagem” que, nesta pesquisa, pode 
ser também fenda, que ao produzir imagem também 
propõe um modo problematizador de ser e pensar arte 
(ou obra de arte?)
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3.1. Fenda nos modos e ver/ler imagem: friccionando imagem e palavra

A forte relação percebida com a imagem e a palavra mostrou-se na inter-relação entre práti-
cas artísticas, sendo uma delas um fazer manual, e leituras de um certo aporte teórico, bem como o 
proposto para esta pesquisa que é pensar o corpo, o gênero e a sexualidade de outros modos, seja por 
imagem ou palavra. Essa relação foi observada a partir de aproximações com os estudos de Michel 
Foucault e o seu pensamento sobre palavra e imagem na arte, juntamente com o pensamento de Geor-
ges Didi-Huberman. É uma relação que se fez assim como na já dita inexistente “separação” entre 
os termos “arte e educação”. “Palavra e imagem” nesta pesquisa, nas produções visuais, também se 
fazem nessa inter-relação. O corpo que enfocamos, o corpo humano, o corpo de sentidos, o corpo 
que ora tem gênero e ora é sem órgãos genitais é um corpo falado, falado por palavras e falado por 
imagens. Um corpo, por assim, dizer discursivo.

Logo a relação, que se dá dentro da pesquisa entre imagem e palavra, objetiva fazer pensar o 
corpo, humano, como na relação arte/educação, onde as fronteiras da palavra e da imagem embara-
lham-se, virando uma coisa só, palavra-imagem, imagem-palavra, arte-educação, educação-arte. 

As considerações que trazemos para pensar este final de pesquisa são de Michel Foucault 
(2002), que procurou pensar sobre relações entre as imagens - do que vemos nas obras de artes e do 
que pensamos que vemos - dois princípios que reinavam na pintura ocidental e, para fazer a sua refle-
xão, ele usa, como exemplos, os pintores modernos, Magritte, Klee e Kandinski54. O primeiro princí-
pio que traz seria o da “separação entre a representação plástica e referência linguística” (2002, p.39). 
Aqui, ele trata das questões entre semelhança e exclusão na obra de arte, discute que elas se fizeram 
numa atitude que se dá no entre “ver pela semelhança” e no falar “através da diferença” (2002, p.39). 
O que faz pensar o ato de olhar em relação às imagens enquanto coisa externa, mas também pensar 
uma relação das obras de arte em relação a nós, ao nosso corpo, que olha e é dotado de sentidos.

Ainda faz pensar um vínculo de subordinação entre texto e imagem (2002, p.40), em que am-
bas podem exercer, ora a força da subordinação em detrimento da outra, por exemplo, quando o texto 
subordinado à imagem na frase: “Isto não é um cachimbo”, que foi pintada dentro da obra, ou então, 
pelo outro lado, quando a imagem subordinada ao texto está em um livro como ilustração, como uma 
ajuda ao texto. Sobre essas duas formas diferentes de hierarquização, Foucault mostra que, na obra 
de Paul Klee, há uma desconstrução dessa relação. Klee rompe com o princípio de soberania, onde 
haveria uma certa hierarquização que se dava “indo da forma ao discurso ou do discurso à forma”. 
Na obra do artista, ele colocaria em “destaque (...) a justaposição das figuras e a sintaxe dos signos”, 
tratando-se de um certo “cruzamento num mesmo tecido de sistema de representação por semelhança 
e da referência pelos signos.” (2002, p.40). O que nos faz pensar para esta pesquisa a produção “edu-
cação feita de corpo” e outras produções que friccionam representação e referência:

54 Três pintores homens, europeus e brancos, que ficaram conhecidos dentro de um período denominado modernista. 
Suas obras, a maioria pinturas, transitaram entre os movimentos estéticos como o pós-impressionismo, expressionismo, 
cubismo, futurismo, abstracionismo e surrealismo (não necessariamente nesta ordem).
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O segundo princípio que Foucault abor-
da, ainda sobre a pintura, é de um laço represen-
tativo entre a semelhança e a afirmação e, assim, 
bastaria “que uma figura pareça com uma coi-
sa” (2002, p.41) ou “o que vocês estão vendo, 
é isto”, que, mesmo assim, pouco importaria “o 
sentido em que está colocada a relação de repre-
sentação, se a pintura é remetida ao visível que 
a envolve ou se ela cria, sozinha, um invisível 
que se lhe assemelha” (2002, p.42), pois Fou-
cault mostra-nos, com Kandinsky, que haverá 
uma outra ruptura desse segundo princípio. Nes-
te aspecto, responder “o que é” a pintura, seria 
referir-se “ao gesto que a formou: ‘improvisa-
ção, composição’; ao que se encontra ali: ‘forma 
vermelha’, ‘triângulos’(...)” (2002, p.42). Nessa 
perspectiva de ruptura, mais adiante, Didi-Hu-
beman menciona, em seu livro O que vemos, o 
que nos olha, uma cisão que “abre nossa expe-
riência em duas”, sendo que a primeira é a evi-
dência de um volume (o que vemos) e a segun-
da, uma “espécie de esvaziamento” (o que nos 
olha) (2010, p.37 grifo meu). Neste sentido, o 
que gostaria de pensar, junto com Foucault e Di-
di-Huberman, é a fenda que se apresenta nesse 
duplo, nessa dupla relação entre o eu e o outro/
coisa, essa fenda que ora se apresenta como rup-
tura na fala de Foucault e como cisão na fala de 
Didi-Huberman, quando ambos pensam sobre o 
olhar na relação com as imagens das obras de ar-
tes. Interessa-nos fazer ruir aqui um pouco mais 
alto esse entre, porque os autores tratam de uma 

55 Conceito pelo qual, em um dado momento, Michel Foucault definiu sua obra como pode ser encontrado na página 236 
do texto “Polêmica, política e problematizações” do livro póstumo Ditos & Escritos V:Ética, sexualidade, política: “A 
noção que unifica os estudos que realizei desde a História da loucura é a da problematização, embora eu não a  tivesse 
ainda isolado suficientemente. (...) tratava-se de saber como e por que a loucura, em dado momento, fora problematizada 
através de uma certa prática institucional e de um certo aparato de conhecimento.” (FOUCAULT, 2017, p. 236). É uma  
palavra que atravessa  os estudos Foucaultianos em diversos anos, contudo, sem tanto debruçamento especificamente 
sobre ela. Em artigo, Christian Vinci discorre sobre as relações entre o conceito de problematização, genealogia e história 
em Foucault, explicitando que: “Problematizar algo, seja a loucura ou a delinquência, nada mais é do que apontar o como 
e o porquê de certas práticas e conhecimentos em um dado momento histórico, a relação contingente estabelecida entre 
ambos os domínios”, visto que “a problematização não deve ser compreendida como uma categoria analítica apenas, mas 
sim como uma atitude engajada no ultrapassamento dos limites impostos ao pensamento, por meio de noções tais como 

certa relação entre dois pontos, um de saída e 
um de chegada . Quem vê e o que é visto, ou 
seja, o nosso olhar e a coisa. E, de certo modo, 
findam essas análises entre o ver e a coisa, ha-
vendo duas possibilidades do ver, a primeira: o 
visível, a representação plástica, a semelhança e 
a tautologia; a segunda: o invisível, a referência 
linguística, a exclusão, a crença, o enunciado. 
Sobre esse segundo princípio de Foucault e a 
essas duas possibilidades do ver, faz-se possível 
visualizar, nos estudos de Didi-Huberman, uma 
relação muito próxima ao duplo visível/invisí-
vel:

fazer da experiência do ver um exercício de 
crença: uma verdade que não é nem rasa nem 
profunda, mas que se dá enquanto verdade 
superlativa e invocante, (...); é a afirmação, 
condensada em dogma, de que aí não há ne-
mum volume apenas, nem um puro processo 
de esvaziamento, mas ‘algo de Outro’ que faz 
reviver tudo isso e lhe dá um sentido, teleoló-
gico e metafísico. Aqui, o que vemos (o triste 
volume) será eclipsado, ou melhor, relevado 
pela instância legiferante de um invisível a 
prever; e o que nos olha se ultrapassará num 
enunciado grandioso de verdades do além, (...) 
(DIDI-HUBERMAN, 2010, p.41)

Em sua terceira proposta, Foucault pro-
põe certa sensação/movimento como a de “sair 
de si própria, isolar-se de seu espaço e, final-
mente, pôr-se a flutuar” (2002, p. 48), que parece 
pairar sobre a obra “Isto não é um Cachimbo”, 
de René Magritte. Essa reflexão que Foucault 
faz da obra de Magritte leva a pensar o con-
ceito de problematização55, que é possível ser 
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deslocado para pensar outras instâncias como 
a construção desta pesquisa. Esse conceito que 
parece cair de paraquedas, muito se assemelha 
a uma linha, um fio de costura que atravessa 
muitas pesquisas interlocutoras de Foucault. 
Assim, certo modo problematizador paira tam-
bém sobre elas, um modo que se preocupa com 
evidenciar os “comos” e os “porquês” de certas 
práticas e atitudes. Logo, uma obra de arte, ou 
imagem, que coloca em xeque e questiona as 
verdades/noções do que se é ou o que se pensa 
que se vê, pode ajudar-nos a pensar as relações 
com a vida e o mundo nesse modo problemati-
zador. O que faz pensar o quanto as problemati-
zações em relação ao próprio ver/olhar estão de 
alguma forma relacionadas aos distanciamentos 
e estranhamentos que elas causam.

 É como pensar que uma imagem proble-
matizadora pode vir a tornar-se um disparador 
capaz de promover estranhamentos, pois esta 
seria a sua natureza: a de incomodar, intervir e 
fazer pensar. Esse movimento de estranhar rece-
be uma reação que pode ser aceitar ou não par-
ticipar de um jogo, precisa haver uma entrega, 
um doar-se e entregar-se, ou seja, para jogar é 
preciso “parar para pensar”. Quando autorizada, 
a sensação e o momento para estranhar, pode 
acontecer certo distanciamento. Esse movimen-
to de distanciar-se, que vimos percebendo em 
diferentes falas de autores, que poderiam refe-
rir-se a talvez um mesmo movimento, mas dito 
e pensado de diferentes formas, como: “sair do 
aquário”, “flutuar”, “tomada de perspectiva”, 
“deslocamento”, “sair das luzes”, “fenda”, “rup-
tura”. E assim ao viver a experiência de algum 
desses gestos, se abriria, ou surgiria, uma tercei-

representação e criação, e que busca uma verdadeira experimentação do pensar através de um jogo agonístico.” (VINCI, 
2014, p. 105-106)
56 Sobre o ingresso da perspectiva pós-crítica nas pesquisas em educação no Brasil, ver artigo de Marlucy Paraíso, onde 
ela esboça “um mapa do campo dos estudos pós-críticos em educação no Brasil” (2004): http://ref.scielo.org/x7qrk9

ra coisa/movimento, um sair de si, um tornar-se 
diferente do que se vinha sendo, um movimento 
de desconstrução de si, pois se modificou, acei-
tou-se nessa entrega.

Neste esquema, temos percebido presen-
te nos autores, como Michel Foucault, Giorgio 
Agamben, Georges Didi-Huberman, Gilles De-
leuze e outros pesquisadores e pesquisadoras do 
Brasil56, bem como interlocutores/as e leitores/
as deles e outros, que em suas pesquisas carre-
gam também certa ideia de desconstrução, de 
uma ruptura como fenda e como problematiza-
ção. É um modo, talvez um como, que paira so-
bre os pensamentos e escritas, mas não só, elas 
expandem-se como método (ou elas são méto-
do?) para outras instâncias. Podem ser pensadas 
e utilizadas nos fazeres de cada pesquisador/a 
como fazemos nesta pesquisa. É uma conversão 
do olhar, e do si, que ajuda e reforça a ideia/
conceito de fenda, sobre a qual temos proposto 
a pensar. Dessa forma, é um modo de pensar que 
parece não diferir muito do processo de “sair 
do aquário” (AQUINO, 2012), de “converter o 
olhar”, “modificar-se”, “tornar-se diferente do 
que se é” (FOUCAULT, 2004 p.14 , 2017 p.93, 
2005, p. 305), “tomar perspectiva e afastamen-
to”, “ser contemporâneo e sair das luzes e olhar 
para as trevas de nosso tempo” (AGAMBEN, 
2015), ou ainda a “angústia de olhar o fundo do 
que me olha” e a “capacidade de se oferecer ao 
vazio, de se abrir” e a pergunta “Que fazer dian-
te disso? Que fazer nessa cisão” (2010, p.38), 
que Didi-Huberman faz. Parece que todos esses 
movimentos têm, em comum, essa ruptura, essa 
fenda que vem romper com um modo de ser, de 
pensar, de agir e muito mais. Essa cisão está no 
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entre o que vemos e o que nos olha, que é a relação en-
tre nós (corpo) e o outro externo a nós, coisa ou outra 
pessoa. Como se relacionar consigo e o outro/coisa? 
Talvez permitir-se ao “abrir” (DIDI-HUBERMAN, 
2010, p.38), entregar-se, flutuar (FOUCAULT, 1988, 
p.48) e ao mesmo tempo “ver as trevas”, “perceber a 
escuridão” (AGAMBEN, p. 25), seria o mesmo que 
autorizar-se ao processo de desconstrução, autorizar 
as fenda. Dessa forma, faz-se possível aglutinar outra 
possibilidade, que emerge, ao conceito de fenda: uma 
outra possibilidade de compreender a desconstrução 
que o pensamento pós-crítico e pós-estruturalista ofe-
rece. 

Promover/criar produções que têm com inten-
ção causar esses estranhamentos faz-se na proposta de 
deslocamento, de afastamento, questionamento, para 
fazer pensar, refletir, duvidar, sair de si e, por fim, 
desconstruir-se, modificar-se. Ainda neste aspecto de 
certa desconstrução de pensamento acerca do olhar e 
de uma possível desconstrução da forma como se lê/
vê a imagem da arte, poderíamos friccionar mais um 
pouco esse modo de pensar presente nas ponderações 
dos autores já citados com o pensamento de algumas 
mulheres.

3.2. Fenda no formalismo: expandindo 
abordagens com gênero na arte 

Encontramos na linearidade da História da 
Arte ocidental o que se rotulou de arte conceitual e/
ou arte contemporânea. Nessa outra porta que se abre, 
há um imenso universo que contou, criticou e analisou 
produções visuais ao ponto de encaixá-las em determi-
nadas diferenciações, como, por exemplo, do que uma 
obra de arte pode vir ou não a ser, produzir ou causar. 
Nessa perspectiva, cabe ressaltar o texto “A escultu-
ra no campo ampliado” de Rosalind Kraus, que, em 
1979, anunciava, em seus estudos, o que mais futura-
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mente veio a ser identificado, em seus escritos, como 
o conceito “campo expandido”. Esse conceito muito 
caro à autora possibilita que se pense a escultura e ou-
tras instâncias da arte como uma forma de arte outra, 
onde o objeto artístico, no caso, as esculturas, passa 
em determinado momento a ocupar espaços que não 
mais paredes ou pedestais, ela expande-se aos espaços 
de interação e circulação das pessoas como, por exem-
plo, a paisagem (1979). Nessa relação de expandir o 
campo, podemos juntamente pensar que os conceitos 
trazidos pelas produções artísticas também passaram 
a expandir-se, onde produções com tendências ampla-
mente conceituais problematizam questões estéticas 
formalistas da própria arte. Referimo-nos aos casos 
de produções encarregadas de trazer à tona o seu ca-
ráter político, problematizando, através de denúncias, 
desigualdades sociais, culturais, de gênero, de cor e 
raça, que, por vezes, não eram o motivo principal e 
atravessador do fazer artístico. Vejamos um primeiro 
exemplo:

Marián Cao (1992), ao escrever sobre algu-
mas obras57 de Kruger, analisa a obra “Compro, logo 
existo” (1987) e explicita a crítica da artista sobre a 
filosofia ocidental ao afirmar que a obra desafia “a uni-
versalidade da linha mais representativa da filosofia 
continental e questiona a autoridade da filosofia mo-

57 “Compro, logo existo” (1987) ,“Que músculos grandes você 
tem!” (1986) e “Não necessitamos de outro herói”(1987).
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derna” (CAO, p. 107). Outras obras de Kruger que usam a 
mesma ironia para criticar e desafiar o discurso masculino 
são trazidas por Cao.  Na obra “Que músculos grandes você 
tem!” (1986), “o poder político e social que os homens sus-
tentam” é criticado com humor ao fazer alusão aos bíceps e, 
assim, “proporciona um olhar humorístico, de uma maneira 
que dá às suas palavras um tom desafiador” (CAO, p. 108). 

Já no segundo exemplo, na obra de Sarah Lucas, o 
que fica explícito, em minha concepção, são dois aspectos 
visuais: primeiro, a figura de um corpo; segundo, que esse 
corpo é diretamente associado ao corpo feminino pelo mate-
rial que é feito e está vestido (meias calças femininas). Lucas 
faz a sua crítica “com e sobre” um objeto que faz parte de 
um conjunto infinito de objetos (calcinha, sutiã, cinta-liga, 
batom, espelho, entre outros) que subjetivam modos de vida 
femininos. Assim, ela consegue, em sua obra, fazer uma du-
pla crítica: ao material/objeto de consumo; aos condiciona-
mentos que um objeto pode dar ao gênero feminino. Dessa 
forma, repetimos com Cao (1992), que as artistas feministas 
passam a trabalhar “revertendo os signos da dominação por 
meio da ironia”, e essa última poderia ser feita não só por 
meio da palavra escrita como Barbara Kruger e as Guerrilla 
Girls58 fizeram, mas através da própria visualidade e mate-
rialidade direta e objetiva da obra. 

58 Coletivo de artistas feministas anônimas fundado em 1985 em Nova 
York. Atrás de máscaras de gorilas, as artistas realizam trabalhos no for-
mato de cartazes de teor político e denunciativo, combatendo, por exem-
plo, o machismo e o sexismo.
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 Algumas das características da segunda onda do feminismo advêm do feminismo norte-a-
mericano ter reconhecido que “não há poder mais forte que aquele que não podemos ver, aquele que 
está oculto” (CAO, 1992, p.106), essa constatação trouxe potência aos movimentos de arte feministas 
dos anos 70/80, que trouxeram, para as obras de arte, questões sobre “poder, ideologia e ocultamen-
to” (CAO, 1992 p.106). Por não serem “herdeiras das tradições dominantes” (CAO, 1992 p.106), as 
artistas mulheres passaram a questionar os “processos naturalizantes e condicionantes”, como, por 
exemplo, “a concepção de feminilidade como construção cultural” (COUTINHO, LOPONTE, p. 
184, 2015). Ainda nesse contexto, as artistas reconhecem-se cada vez mais “como sujeitos e produto-
ras de significados”, visto que eram elas próprias que portavam e reproduziam “normatizações a partir 
do ponto de vista patriarcal” (COUTINHO, LOPONTE, p. 184, 2015). As hierarquias dentro da Arte, 
bem como o próprio patriarcado, a ausência das mulheres na História da Arte (NOCHLIN, 1971) e 
outros “abusos, agressões e subordinações” passam a ser deflagrados em uma “espécie de rebelião 
pessoal e social, contrária aos convencionalismos condicionantes” (COUTINHO, LOPONTE, p. 184, 
2015). O que faz da abordagem feminista para o campo do ensino da arte uma fenda necessária para 
a abertura e inserção de outros modos de contar e fazer arte.

Na pesquisa de Taís Dias (2017), podemos encontrar uma discussão, em que a autora proble-
matiza as formas de abordar arte no ensino da arte, como, por exemplo, quando cita que “uma abor-
dagem que se esquiva de pensar o contexto, pode ir ao encontro dos usos decorativos e da ênfase nas 
técnicas manuais, harmonizando-se com as visões de arte que já ecoam pela escola.” (DIAS, 2017, p. 
112). Dias “costura”, em sua problematização, argumentos de outras autoras como Coutinho, Efland, 
Souza e Loponte, que também se debruçam a pensar e a problematizar os formalismos da arte. A 
pesquisa de Taís ajuda a friccionar os pensamentos do próprio Foucault, que, de certo modo, inseri-
dos em uma abordagem formalista da arte, podem estar reforçando relações de poder e privilegiando 
“a aquisição de um vocabulário erudito (os chamados elementos da linguagem visual: cor, linha, plano, 
composição, etc.) e isolado do viés político, social, transdisciplinar, o que impõe, dentre outras coisas, a 
separação entre arte/política e arte/vida.”. Nessa crítica de Dias ao formalismo nas abordagens da arte, ela 
direciona a sua discussão a mostrar-nos que:
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Uma abordagem política que leve em conta o 
debate de gênero pode ser empregada em re-
lação à arte moderna, renascentista, barroca e 
assim por diante, assim como um abordagem 
formalista pode ser utilizada para analisar a 
arte de períodos anteriores ao modernismo, 
como também a arte contemporânea, as ima-
gens da cultura visual, o cinema, entre outros. 
Cada uma, assim como tantas outras aborda-
gens existentes, tem as suas implicações, pro-
duz efeitos, mina ou reforça relações de poder 
travadas no campo artístico e para além dele. 
(DIAS, 2017, p. 115)

Ainda mais voltada às problematizações 
de gênero dentro da arte e dos próprios estudos 
feministas, Dias aponta que: “Uma abordagem 
de gênero e feminista da arte (...) parte do prin-
cípio que as imagens (provenientes do campo da 
arte ou dos meios de comunicação) são também 
práticas discursivas que veiculam valores de 
uma época, prescrevem gestos e condutas, re-
presentam sujeitos, criam subjetividades de gê-
nero.” (DIAS, 2017, p.116). O que, desse modo, 
leva-nos a ponderar a questão problematizadora 
de Foucault que ao propor certa desconstrução 
no modo de “ler/ver” uma imagem apresenta-
-nos três artistas homens, brancos, europeus, 
reconhecidos dentro do momento modernista 
da arte e que pode também estar reforçando re-
lações de poder dentro do campo artístico. Por 
fim, consideramos que, nessa relação entre uma 
ideia problematizadora inserida por Foucault 
habita uma proposição: que ao expandi-la para 
outras instâncias como um modo de operar e 
pensar, possibilita-nos criar problematizações 
outras acerca de inúmeras instâncias, como, por 
exemplo, entre as imagens da arte.

 

59 Disponível em: https://www.select.art.br/feminismo-em-campo-expandido/, acesso em 20 de junho de 2017.

Conforme exemplificado neste capítulo, 
uma abordagem de gênero feminista da arte pode 
tensionar até mesmo certo pensamento de Fou-
cault ou ainda o conceito de problematização de 
Foucault pode ser lançado às próprias artistas 
feministas que mais recentemente, na terceira 
onda feminista, passaram a verificar a ausência 
de discussões e inserções de certas categorias, 
como, por exemplo, a das mulheres negras, in-
dígenas e trans. Paula Alzugaray, em seu artigo 
“Feminismo em campo expandido”59, para a Re-
vista Select, discute o feminismo através dos di-
ferentes discursos de artistas que tratam das re-
jeições e intolerâncias contra as singularidades 
e também da desconstrução da noção tradicio-
nal de gênero. Alzugaray salienta que, entre os 
artistas, há diferentes pensamentos que não se 
fixam “a um pensamento feminista estruturado 
apenas sobre as questões de sexo e de gênero”, 
mas “feminismos expandidos ligados a causas 
políticas que atravessam gêneros, disciplinas 
e campos do pensamento.” (ALZUGARAY, 
2016), como o exemplo da obra de Thiago 
Martins de Mello, onde, em sua pintura, “a vio-
lência contra o índio é a violência contra o cor-
po feminino, que é a violência contra o negro, 
que é a violência contra a diversidade, que é a 
violência contra a liberdade de afetos.” (ALZU-
GARAY, 2016)
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O conceito de Alzugaray faz-nos pen-
sar que essa discussão não diz respeito apenas à 
causa das mulheres ou ao pensamento feminista, 
mas a todos e todas que não se reconhecem no 
discurso oficial, que são a diversidade, a dife-
rença. Nesse contexto, ponderamos que há um 
caráter atravessador no modo de todas as falas, 
pensamentos e escritos trazidos neste capítulo, 
que expandem e problematizam fronteiras en-
tre autores/as, as suas gerações e regiões, bem 
como está, nesse modo, uma desconstrução e, 
assim, fenda nos modos de leituras e modos de 
produzir de imagem. 

Esse caráter problematizador está nos 
estudos de Dias, ao mostrar-nos que utilizar 
uma abordagem de gênero feminista e, assim, 
política da arte, pode auxiliar-nos a romper com 
certas estruturas, que, ao nosso redor, como em 

aulas de artes, podem estar fixando desigualda-
des de gênero, cor, raça, etnia, cultura, entre os 
corpos. Ou ainda que a herança que Foucault 
deixou nos ensina que o seu conceito de proble-
matizar pode ser infinito ao expandirmos para 
uma perspectiva que abrange instâncias da arte, 
como visto em Krauss e Alzugaray, mas também 
do feminismo e do ensino da arte como em Cou-
tinho e Loponte. Herança que de algum modo, 
parece chegar nesta pesquisa, proporcionando 
costuras entre tais modos de pensar, problemati-
zando com gênero o ensino da arte, expandindo 
as fronteiras entre arte e educação, embaralhan-
do noções fixas de arte, educação e da própria 
pesquisa acadêmica.
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3.3. Imagem fenda: forças de fissuras e as relações entre educação, 
corpo, gênero e sexualidade

Neste capitulo final, as brechas que tencionei causar nas noções fixas de corpo advêm da 
fricção que se fez entre arte e educação a partir da noção de problematização de Michel Foucault. O 
seu pensamento foi friccionado com outros/as autores/as, expandindo o seu conceito, bem como o 
conceito fenda no seu sentido de modo desconstrutivo. Nessa desconstrução da leitura de imagem e 
abordagem formalista da arte, outras formas de relacionarmo-nos com as imagens são criadas, sejam 
elas constituintes de palavras, desenhos, linhas ou objetos, todas podem vir a ser consideradas inter-
venções na forma de “pensar”, “ler”, “conversar”, ao relacionar-se com imagens e pesquisas. 

Como incomodar o olhar? Seria com uma pergunta como essa que nos leva a pensar que, para 
exercer uma força de ruptura, essa força deve ir na direção de romper com certa estrutura e, assim, 
com certa norma e padrão. A ideia de romper com padrões pode ser encontrada também em um modo 
problematizador que as imagens e produções desta pesquisa oferecem ao campo da pesquisa em edu-
cação. Desde a fisicalidade dos corpos e suas materialidades até as posições e escolhas de espaços 
colaboram para pensar as intensões e os formatos para tais produções.
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Fazer o deslocamento des-
ses objetos e dessas materialidades 
não apenas de seu “habitat natu-
ral”, mas dos sentidos originais 
para o qual foram feitos, como, por 
exemplo, uma cadeira ou uma capa 
de livro, uma cola glitter ou linhas 
de costura é como chamar a aten-
ção para esse deslocamento através 
do rompimento de um padrão. É 
com a criação/reinvenção de outros 
modos de pensar para as materia-
lidades, mas não só, outras formas 
de pensar as discussões de corpo, 
gênero e sexualidade na educação. 

 Nesse movimento de garimpar, pesquisar e criar imagens, ob-
jetos e pensamentos, percebemos e, assim, exemplificamos aqui que 
as relações entre imagem e palavra nessas produções tornam-se, de 
certo modo, indissociáveis. Elas constituem-se no embaralhar de seus 
limites, pois quando uma não remete a outra, por exemplo, a palavra 
por estar apresentando-se ao olho, ela também é imagem, e a mesma 
coisa com uma cadeira misturada com um corpo, que, ao apresentar-se 
enquanto objeto que entendemos como “cadeira” ou “corpo”, faz-se 
palavra “cadeira-corpo”.  Neste sentido, pensar o corpo nas produções 
é pensar que a todo tempo ele é solicitado, seja pelos sentidos físicos 
da presença e a sua interação com as imagens, seja por sua força de 
indução ao pensamento (sendo o próprio pensamento algo que está no 
corpo). Desse modo, seriam as materialidades vistas (linhas de cos-
tura, papel timbrado glitter, capa de livro, alfinete, cabelo, palavras, 
cadeiras) e compreendidas fora de seu aspecto utilitário que podem 
vir a promover um pensar, um incômodo, uma problematização, um 
estranhamento.

As imagens realizadas durante a pesquisa podem modificar, fis-
surando e problematizando o corpo outro a pensar. Às vezes, podem fa-
zer pensar sobre corpo, às vezes, a fazer sentir o corpo, problematizam 
as relações entre corpo que vê imagem, imagem que solicita corpo. Em 
outros momentos, podem apenas fazer pensar sobre corpo através de 
palavras.  Corpo imagem, corpo palavra, corpo-imagem-palavra.
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As temáticas “corpo, gênero ou 
sexualidade” são também colocadas 
em xeque através das produções vi-
suais que emergem nesta pesquisa. São 
produções que tencionam as próprias 
materialidades utilizadas nas imagens 
(papéis, canetas, colas glitter, cadernos 
escolares, materiais didáticos) em fric-
ção com discursos e práticas que habi-
tam lugares tradicionais de utilização 
dessas materialidades. Tomando o cor-
po como problematizador geral desta 
pesquisa, ele está como força atraves-
sadora das relações que propomos em 
forma de fricção, porque se faz em mo-
vimento de ser fenda, de romper com 
alguma estrutura, seja algum padrão 
ou normalidade. Dessa forma, seria o 
corpo, atravessando como temática e 
força de fissura, o que potencializa o 
caráter problematizador das produções 
visuais. 

Neste sentido, as propostas vi-
suais, que intervêm ora na pesquisa, 
ora no espaço, ou mesmo numa tela de 
computador, tentam provocar aquilo 
que objetivava com esta pesquisa, que 
é a tentativa de promover um pensar de 
outros modos corpo, gênero e sexua-
lidade, com arte e educação. Produzir 
imagens que possam, de alguma for-
ma, causar pequenas pausas nos olha-
res, respiros nas rotinas acadêmicas, 
escolares, ou qualquer outra rotina. 
Propus criar aberturas em meio ao pa-
drão estético de pesquisas, de imagens 
sobre corpo, gênero e sexualidade, de 
imagens da arte sobre educação, bem 
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como das imagens da educação sobre arte, pois são aberturas que 
possibilitam a criação juntamente com corpo, com arte e com edu-
cação. São imagens de corpo de arte e de educação sem disso-
ciações. Elas propiciam não só pensar os corpos, os gênero e as 
sexualidades a partir de uma outra perspectiva como a da arte, mas 
refletir problematizando a potencialidade que pode ser pensar o 
corpo através de imagens com palavras, imagens com objetos ba-
nais – banais porque superficiais, pois objetos também carregam 
marcadores de gênero e sexualidade, bem como de dicotomias que 
ferem vidas e, assim, corpos. Imagens que utilizam materialidades 
banais e cotidianas, assim como os discursos que são banalizados 
e que continuam a circular nas camadas superficiais da socieda-
de ou de salas de aula. Imagens que talvez numa outra forma de 
ver o corpo e os sentidos dele fazem-nos pensar que corpo, assim 
como gênero e sexualidade (e não estou esquecendo não de todos 
os marcadores desse corpo, como, por exemplo, cor, raça, condi-
ção econômica e social, nacionalidade, deficiência física, formato 
do corpo, tudo que pode marcar visualmente os corpos) estão por 
toda a parte e existindo de diferentes formas.

Ao final desta pesquisa, faz-se possível observar que os 
materiais de pesquisa, de investigação podem ser transformados 
em um modo de arte, em imagem e não apenas textos que usam 
a palavra escrita, a caligrafia, mas imagem num oposto disso. E 
que um documento, como uma lei, informações e acontecimentos, 
como em noticiários e publicações em redes sociais podem nutrir 
e em um estado de pesquisa, costurando com outras coisas podem 
transformar-se em imagem, em um outro modo de  criação, produ-
ção visual, assim como o já mencionado grupo de artistas ativistas 
Guerrilla Girls, que faz pesquisas e levantamentos de dados sobre 
o universo da arte, no que tange às discussões de gênero, diferença 
étnica de cor e classe social nesse meio artístico. Elas não só trans-
formam dados em imagem, em cartazes e lambe lambes, como a 
sua atitude de investigação torna-se a própria obra. Assim posto, 
isso nos leva a concluir este capítulo fazendo o exercício de pen-
sar: que tipos de atitudes investigativas podemos transformar em 
“obra”, no sentido de uma produção visual, dentro de pesquisas 
acadêmicas e docências em escolas?  
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TE

Fenda Arroio, sobre ver 
pores do sol de costas

CAPÍTULO IV
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 Abre-se uma nova fenda.

 Em novembro de 2018, realizei um processo se-
letivo para o cargo de Professor de Artes no município 
de Arroio dos Ratos/RS. Sem muito conhecer a região, 
mas lançando novas oportunidades, após me mudar de 
Içara/SC para Porto Alegre/RS, comecei a abrir portas. 
Esse processo foi apenas um de alguns que participei. 
Fui selecionada e, no final de março de 2019, o muni-
cípio fez a convocação e a nomeação. Parto agora para 
um capítulo que se faz como fenda. Nela, um fluxo de 
incerteza, movido pelo que constitui a vida, levou-me a 
este lugar. Numa entrega, e ansiedade de voltar à sala de 
aula – pois estava desde 2017/2 fora da escola, dedican-
do-me exclusivamente ao mestrado com bolsa CAPES 
– conheço Arroio, ou como o pessoal costuma chamar 
“O Rato”, município que, em sua “época de ouro”, fi-
cou conhecida como a maior fornecedora de carvão e, 
assim, de fonte de energia, para a usina do gasômetro 
de Porto Alegre. Também é conhecido pela abertura da 
primeira mina de carvão da América Latina. Hoje, não 
mais vivendo desse minério, pois com a escassez e des-
valorização dele, muito do que se vê nas terras, quando 
se chega no município, é plantações de acácias e euca-
liptos, grandes fazendas para pasto e criação de gado. E 
no meio de algumas terras “de alguém”, encontra-se a 
escola que passei a dar aula. Ela fica a exatos 80km da 
porta de minha casa, viagem e movimento que tenho 
feito durante os últimos meses de dissertação, que só 
me fazem ainda mais pensar todo o sentido desta pes-
quisa.
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É no movimento do final do dia de ir para casa que traço um caminho de chão batido, paisagem rural do sul do país, que, 
apesar de parecer um tanto quanto bucólica, marca em suas estradas aqueles que moram nas beiradas dos terrenos, moram 
entre fazendas e estradas, habitando uma margem da margem. Vejo área rural, demarcada com cercas de propriedades 
particulares, pedaços de terra que parecem «ser de alguém». O sol já está quase no horizonte, sua luz começa a pintar 
o pasto que, antes verde, com o final da tarde e das aulas, começa a ficar amarelo. Vacas marrons ficam laranjas e as 
pretas ficam douradas. O ônibus escolar chacoalha com os corpos que ainda estão agitados da escola, vejo a luz do sol 
atravessar as janelas, toca os corpos em movimento, atravessa mais uma janela e sai para a paisagem novamente. O 
micro-ônibus para, há, do lado de fora, corpos adultos esperando aqueles que sairão do veículo. “Tchau amiga” falam 
muitas vezes para quem desce. O movimento continua, os corpos vão descendo do veículo e vamos vendo que os que ficam 
já são adultos. As crianças estão mais próximas da escola. Aqueles corpos que estão na escola, estão lá porque precisam 
dela e estão lá, talvez porque de lá não podem ou não conseguem sair. Por isso, a escola existe lá no horizonte de quem 
precisa. Meu destino final é horizonte do sentido leste. Paro no centrinho da cidade e, em mais uma viagem embarco. O 
destino agora é Porto Alegre e seu sentido é também leste, logo estou de costas para o por do sol. De costas para oeste. 
Vejo ainda alguns raios do sol que tocam as planícies e pontos da estrada. Plantações de grandes empresas de arroz e 
eucaliptos me fazem pensar no pertencimento dessas terras. Na utilização delas em função do que o ser humano, entre 
aspas, “precisa”. Saio de um lugar de quem “não tem terra”, porque “tomam para si”, atravesso uma estrada perigosa 
muito trafegada por caminhões que carregam aquilo que a terra de quem tem muita terra produziu, mesma terra da qual 
a escola está cercada e mesma terra de quem a toma “ilegalmente” porque nada tem. Um pouquinho contraditório, não? 
Vejo o pôr do sol de costas. E para aqueles/as que não sabem, em Porto Alegre se tem como cartão postal da cidade a 
vista do pôr do sol que ocorre na orla do Guaíba. Assim, enquanto o sol se põe em minhas costas, muitos olhares, no 
mesmo instante, miram esse horizonte agora iluminado. Luz que interessa quando pinta de dourado o horizonte, deixa 
“bonito”, mas esquecemos ou não percebemos que este mesmo horizonte para o qual se mira com tanta admiração é o 
mesmo onde vidas habitam, mas que ignoradas são. Neste horizonte, está o interior do Rio Grande do Sul, mas não só, 
todo o interior do Brasil e América Latina. Só assim nos viramos de costas para o ocidente... Parece costume, hábito, mas 
está enraizado, virou prática, norma, ordem, modo de ver, de pensar, de agir... voltamos nosso olhar para o ocidente. Mas 
não só, aprendemos com esse olhar e modo de pensar a “olhar” pro nosso oeste, pro nosso interior, pra nós mesmos e ao 
ver alguma coisa, talvez na escuridão, não gostamos, nos assustamos e negamos.  Olhamos para o oeste, para o interior, 
para os horizontes esquecidos do Brasil com os mesmos olhos que uma cultura dizimou outras culturas que habitavam 
estas terras, fez o mesmo em outro continente e trouxe os que sobreviviam dessa cultura para cá. Nesta violência de certas 
vidas se instaurou uma espécie de cultura miscigenada, mas que imposta e ditada pelo ocidente, horizonte para além de 
nossas margens, ditou também uma forma de educação e de escola. A ordem dos saberes e assim da vida, que paira neste 
horizonte esquecido, me parece tão desconexa da ordem dos mais próximos da margem ocidental que me faz pensar que 
só uma educação outra pode habitar esses horizontes. O dia só está terminando, o dia seguinte ao acordar, numa das 
margens de Porto Alegre, me direciono à oeste, ao interior, às costas do Brasil. Não à costa marítima, não às costas de 
praias e olhares ocidentais, vou em direção às costas esquecidas mesmo, de um interior que, mesmo metropolitano, é 
marginal, vou numa direção de brasis, o da vila, da favela, da periferia, das drogas, da pobreza e do esquecimento. Vou 
em direção à uma América Latina e a todo um continente ignorado, a toda uma cultura que esquecida habita estas terras. 
Vou para escola, vou ao encontro de corpos que conhecem muito de uma vida que desconheço. Me ensinam a viver de 
outro modo, a sair de mim para que, nestes corpos e nesta relação com eles, possamos criar juntos, possamos existir de 
outro modo, inventando nosso modo de fazer educação com arte, inventando uma outra ordem de educação bordados 
com as linhas de suas vidas e da minha.
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 Movimento de virar de costas. Sair dos 
lugares que habito/habitamos, mudar o olhar, 
mirar para outros horizontes. Esse movimento 
que passei a realizar quatro vezes por semana 
atravessou o meu corpo, a minha rotina, os meus 
saberes. O que escrevo, neste final de disserta-
ção, é nada menos que mais uma das descons-
truções e, assim, fenda, que romperam. Estes 
movimentos de ir e vir, de deslocar este corpo ao 
encontro de outros fez-me pensar não apenas no 
deslocar físico e naquilo que o corpo passa em 
trânsito, mas nas relações e nos atravessamentos 
que, trazidos de horizontes ocidentais - já em 
meu modo de vida -, passam a encontrar mo-
dos de vida outros. Nisso, passo a perceber que 
os abalos causados por tantas imagens, vozes, 
histórias, discursos, alegrias e tristezas são fen-
das. São fendas que mais uma vez não poderia 
deixar de evidenciar como formas de problema-
tizações. Essa fenda que irrompe neste ponto de 
pesquisa faz-se em diferentes instâncias de atua-
ção, mas se corporifica neste corpo que escreve 
e cria esta pesquisa. Desse modo, trago algumas 
considerações acerca do que nessa retal final, 
nos acréscimos do segundo tempo desta partida, 
arrebatam-me.

Apresento pensamentos acerca de hori-
zontes na constituição do que entendemos sobre 
nossos mapas e separações geográficas, onde as 
cisões entre cores e culturas mostram-se em des-
conexão entre o que pensamos e o que vemos. 
Brasil, país que constitui junto com outros 19 
um território considerado latino - por ter sido 
colonizado por países de origem latina como 
Portugal, Espanha e França -, onde culturas 
brancas e ocidentais rotularam-nos como “lati-
no americanos” apesar de também “ocidentais”. 
No movimento de virar as costas para o ociden-

te, quando vou em direção à escola, penso na 
atitude de também virar as costas para nós mes-
mos, no sentido do que nos “constitui” ou rotula 
como “cultura ocidental”. Nesse movimento ou 
nessa atitude, está uma tomada de perspectiva 
que “sai de uma bolha”, sai de uma esfera, de 
uma luminosidade, para ir em direção a uma es-
curidão no sentido de algo desconhecido. Esse 
movimento contribui para pensarmos as nossas 
constituições socioculturais, faz refletir e pro-
blematizar, pois ao olhar para essa bolha/esfera 
de longe, podemos perceber que o modo como 
ela ainda pensa hoje, o modo que ainda está se 
subjetivando como uma “cultura ocidental”, que 
volta os olhos para uma Europa e um país nor-
te-americano como um “ideal” e estereotipado 
modelo de cultura desenvolvida. Esse modelo 
vem sendo um modo de olhar para o nosso pró-
prio país, reafirmando a mesma cultura branca 
que escravizou, dizimou outras culturas e subje-
tividades e que, numa forma “atualizada”, con-
tinua a separar corpos, de instâncias de saber, 
de legitimidade, de poder, pois ao sair dessas 
luminosidades, podemos perceber que o modo 
ocidental de olharmos para a vida está em tudo, 
porque, assim, nos constituiu, na educação e na 
escola, na família e nas concepções do que ela 
pode vir a ser, na arquitetura das construções, na 
arte e na política… Acontece que ao sair de nos-
sas bolhas/esferas (e, aqui, sugiro o exercício de 
que cada um pense qual é a sua bolha/esfera) e 
olhar para os nossos horizontes oestes, podemos 
observar que está na experiência do viver - re-
lações entre aqueles que sentem em seus corpos 
a diferenciação, e exclusão, por estarem em um 
outro lado da luz; de viver relações próximas da 
comunidade, da escola e sala de aula - a mani-
festação dessa forma de cultura, de educação e 
de modo de viver e sobreviver ocidental. E que 
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essas manifestações expressas nas desigualdades sociais que podemos visualizar e ouvir dos corpos 
não está condizendo com os modos e realidades vividas por eles, que não estão nos focos de luz, nos 
centros urbanos e centros populacionais onde todos olham para o ocidente. 

Esses corpos que me refiro são alunas e alunos do Ensino Infantil e Fundamental I e II da peri-
feria de Arroio dos Ratos, que me parecem ser corpos subjetivados por olhares ocidentais, mas não vi-
vem nesse ocidente, vivem e sentem, em suas peles, seus corpos e vida, a experiência de ser horizonte 
esquecido que também os subjetiva. Horizontes que são apagados pelas luminosidades deste tempo. 
Horizontes que têm voz e têm fala, no sentido de que produzem saber e conhecimento, só que de outra 
ordem, uma outra verdade, uma verdade crua, no sentido mais cruel e visceral, pois, em seus corpos e 
vidas, está certo efeito da ocidentalização. A educação que “aprendi” ao longo desses anos, em esco-
las de capital, de universidade pública de excelência e pós-graduação também, de ter “oportunidade” 
de aproximar-me de leituras e falas, do que, em um senso bem comum, poderia ser entendido como 
o que há de mais “nobre” sobre conhecimento e saberes, essa “educação”, esse modo de pensar não 
está condizendo com a ordem e os saberes, as experiências e as vibrações dos corpos dos horizontes 
esquecidos. Esses corpos vivem a vida e a tentativa dela, de aprender e conhecer, de formar-se como 
seres “intelectuais”, de uma maneira completamente avessa do que seus contextos estão lhes pressio-
nando a viver. As habitações, a geografia do local, a distância entre as coisas materiais e imateriais 
são tão grandes, que a ordem e a verdade da vida, do modo de vida desses corpos, é outra. 

Cabe também suspender essa perspectiva (que é pessoal) e olhar de outro modo, visto que 
pode estar em mim esse modo avesso, pois ao chegar na escola, na periferia de Arroio dos Ratos/
RS, com toda uma noção e constituição de “educação” como a que tive, mais fendas irrompem, 
desconstruindo  noções de educação até então, abalando-me novamente, incomodando e fazendo 
pensar. Fizeram pensar que a forma de ensino, de comunicação, de afeto e de tudo que conhecia até 
então não condiz com esse lugar, ela precisa e passou a ser outra. Como se precisasse aprender do 
zero a como ensinar e criar junto com esses corpos. Desse incômodo, desencadeia uma série de outros 
pensamentos, como, por exemplo, perceber que quem “precisa” aprender, ou a “re”aprender, somos 
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“nós” (pesquisadoras/es e professoras/es), que, 
nesse “ensinar”, precisamos suspender e rein-
ventarmos, talvez desconstruindo, para criar 
uma outra forma de ensino. E criar em conjunto, 
sem cisões, pois me parece que ao levar de cor-
po as noções de educação em pesquisa acadê-
mica para esse horizonte, para nosso interior - e 
aqui me refiro ao interior do Brasil -, essas no-
ções parecem não estar cabendo e não fazendo 
conexões diretas com os corpos desses lugares. 
E precisa! 

Parece ser necessária uma educação mais 
horizontal que possibilite a troca e a criação de 
saberes entre todos/as envolvidos/as. Precisa 
haver pesquisa, extensão e ensino, visto que há 
margens, no sentido de que há distâncias entre 
saberes, conhecimentos e corpos humanos. E 
todas/os deveriam poder relacionar-se no trân-
sito a partir de conexões e, assim, no movimento 
entre as ditas margens, pois talvez assim a vida 
possa ser mais democrática.

 Talvez quando saberes como o do me-
nino que brinca de montar a cavalo, que muito 
sabe sobre os jogos de montar a cavalo somente 
com buçal60, que aprendi com ele que se chama 
“jineteadas”61, passe a ser reconhecido como um 
saber tão relevante para a educação quanto para 
vida, pois é efetivo e verdadeiro como os outros 
conteúdos da escola; ou como, por exemplo, a 
atitude de “fugir para comer bergamotas bem 

 
60 Acessório feito de couro, constitui uma parte do conjunto de acessórios (arreio) que permite desde o trabalho do cavalo 
à sua cavalgada. O buçal é a parte do arreio que vai da cabeça até o pescoço do cavalo. (Texto informado pela autora)
61 Esporte de doma onde o objetivo é que o piloto fique o máximo de tempo sobre um cavalo selvagem. É tradicional 
das regiões sul da América Latina como sul do Brasil, Argentina, Uruguai, Paraguai e ainda Chile. (Texto informado pela 
autora)
62 É uma gíria brasileira utilizada para designar um passeio,“dar uma volta”. Utilizada entre jovens, muitos de perife-
ria, ficou popular nos grandes encontros marcados via redes sociais online, da grande São Paulo e Rio de Janeiro. Ao se 
encontrarem em shoppings centers em um grande número de centenas ou milhares de pessoas esse movimento passou a 
“incomodar” a classe média brasileira, repercutindo na mídia, desde 2014, algumas notícias tais como: http://g1.globo.
com/sao-paulo/noticia/2014/01/guarda-e-espancado-em-rolezinho-de-jovens-em-parque-de-guarulhos.html (acesso em 
30 de maio de 2019). Eliane Brum em sua coluna no jornal online El País relata que os encontros entre “a juventude 
pobre e negra” explicitam a sua vontade de “fazer parte da festa do consumo”. Disponível em: https://brasil.elpais.com/
brasil/2013/12/23/opinion/1387799473_348730.html   acesso em 30 de maio de 2019.

docinhas”, ser legitimada como transgressão, 
ou ainda que “no meio de um rolêzinho62 entre 
drogas e armas, comer bergamota” possa vir a 
ser considerado como um tipo de lazer encon-
trado por jovens de periferia de um município 
de uma região metropolitana; talvez no dia em 
que saberes e práticas como essas passem a ser 
legitimadas em uma escola, possamos dialogar 
entre ensino, pesquisa e extensão de uma for-
ma mais horizontal e democrática. Para mim, 
essas práticas e saberes podem e são uma ver-
dade, pois constituem-nos e marcam-nos. Esses 
saberes e práticas deveriam ser tão verdadeiros e 
autorizados quanto os saberes desenvolvidos em 
um artigo, dissertação ou tese. Vejo assim que a 
academia, por estar inserida nela há alguns anos, 
não é o lugar do saber e nem a forma de atingir 
os melhores ou a maior diversidade de conhe-
cimento, ciência e tecnologia. Porque tudo isso 
está em todas as práticas e formas de vida-cor-
po, estejam elas onde estiverem.

Esses exemplos lembram A história de 
Thomas, contada no livro O mestre e o inventor, 
de Walter Kohan, que apresenta o “impacto do 
encontro com Thomas na escrita de Simón Ro-
driguez (já citado aqui na nota1)“ que, no ano de 
1794, estava escrevendo uma “crítica propositi-
va à escola de Caracas” (KOHAN, 2015, p.65). 
Thomas é “um negrinho” (KOHAN, 2015, p. 
31) que ajudou a mudar “radicalmente” o que 
Rodriguez pensava até então sobre a educação 
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da infância, “o pequeno Thomas leva Simón 
Rodríguez a pensar a escola como nunca tinha 
feito antes. Não se trata de questionar apenas o 
funcionamento da escola [educação] sua organi-
zação, mas acima de tudo, seu papel social, polí-
tico, seu sentido.” (KOHAN, 2015, p. 33[acrés-
cimo meu]). Ainda nesse livro, Kohan mostra 
como Rodriguez repensa a escola, propondo que 
um professor, por exemplo, “seja um artesão e 
um artista do seu trabalho: um mestre inventor. 
Ou seja, tudo que os governos não querem para 
as escolas.” (KOHAN, 2015, p. 70). Kohan ao 
apresentar a fenda que Thomas causou no modo 
de pensar de Simón instabiliza e problematiza 
não só a escola e um modo de fazer escola, mas 
a própria vida, que imbricada nessa relação não 
consegue e nem pode ser dissociada uma da ou-
tra:

(...) é o trabalho da própria vida em sociedade 
feito escola, porque não se pode fazer escola 
fora da vida social. A escola está associada à 
vida, e a vida à escola. Na verdade, a vida é 
‘ um curso de estudos para aprender a viver’ 
(I,p. 315): viver é aprender a viver, ir apren-
dendo, pela vida, a própria vida. (KOHAN, 
2015, p.75)

 Esse pensamento de Rodríguez, que evi-
dencia como um modo de vida, o de Thomas, 
pode romper e, assim, possibilitar seu pensar de 
outra forma a educação, abre possibilidades de 
criar aproximações entre o seu pensamento e o 
que tenho vivenciado na escola, uma vez que 
essa ideia de uma escola que não se dissociaria 
da vida não está presente nos objetivos formati-
vos das escolas contemporâneas, como a minha 
escola, que visam, em seu currículo e no modo 
de operá-lo um pensamento fragmentado e con-
teudista que está dissociando as vidas de jovens, 
como as vidas de meus alunos/as, forçado-os/as 

a uma ideia de vida e de educação nenhum pou-
co condizente com as suas realidades. Essa con-
cepção de educação (colada ao modo de fazer 
escola) avalia a “obtenção” de certas “capacida-
des” de “entendimento” de certas informações 
que considero estarem muito longe da realidade 
de meus alunos/as, como, por exemplo, a reali-
dade de alunos que justificam as suas faltas, por-
que a sua roupa de ir à escola não havia secado 
de um dia pro outro, e não tendo quem pudesse 
emprestar uma muda de roupa (pois seus irmãos 
e colegas também têm poucas peças de roupa 
para ir para a escola), teve que ficar em casa. Ou 
ainda, que uma menina de 15 anos, mãe aos 13, 
falte muitas aulas, porque não tem quem fique 
com o seu filho, uma vez que a creche do mu-
nicípio é longe da vila em que ela mora, e ainda 
quando ela vai à aula pede “professora, passa 
coisa no quadro pra eu copiar”, pois quer sentir, 
talvez nesse ato, ou instante em que está ali, que 
ela “faz parte” ou “que está estudando”, sentin-
do-se pertencente aquele contexto educacional. 
E é esse contexto, a grosso modo, da educação/
escola, que, desconectado de sua realidade, co-
bra dela presença e avalia, “o que aprendeu”. 
Avalia se os saberes dos conteúdos foram “en-
tendidos/memorizados”, pois a educação nacio-
nal “estipulou” que “estes conteúdos/saberes” 
são importantes para sua vida (e aqui pensemos 
os sujeitos implicados nas construções e apro-
vações de leis, de bases para a educação nacio-
nal, daqueles que estudam e pesquisam distintas 
áreas da educação, como aqueles interessados 
no mercado da educação, na produção de mate-
riais didáticos e de uma certa “privatização” da 
educação, que travam nessas relações de forças, 
escolhas de âmbito nacional que vão chegar na 
ponta, como na vida dessa aluna, mãe aos 13 
anos). E nesse modo de fazer educação disso-
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ciado da vida, como bem mostra Kohan consi-
derando os estudos de Rodríguez, abre portas 
para que escolas promovam uma compreensão 
de que educação é algo que não tem nada a ver 
com vida, com as vidas que acabam por abando-
nar a escola, pois ela parece não fazer sentido.

 Ao chegar em Arroio dos Ratos/RS, o 
movimento de “sair de si” é solicitado desde a 
entrada do município. Neste ponto, gostaria de 
pensar juntamente com Djamila Ribeiro, femi-
nista negra, que ficou reconhecida por seu ati-
vismo pela internet relacionado aos temas raça 
e gênero. Em seu livro O que é lugar de fala? 
(2017), explicita em nossa sociedade “quem 
pode falar ou não, quais vozes são legitimadas 
e quais não são” (RIBEIRO, 2017, p.25). Neste 
sentido, a sua fala vai de encontro ao que tenho 
observado em sala de aula. Observo na escuta 
das vozes de corpos-alunos/as que por estarem 
em determinado contexto e condição social de-
monstram em suas falas e atitudes marcações de 
desigualdade social, de gênero e raça, precon-
ceitos e exclusões.

 Ribeiro traz importantes exemplos sobre 
o que é lugar de fala, ao contar o que é um não-
-lugar da mulher negra, em que ela ocupou “um 
espaço vazio, um espaço que se sobrepõe às mar-
gens da raça e do gênero, o chamado terceiro espa-
ço, um tipo de vácuo de apagamento e contradição 
em um mundo polarizado em negros de um lado 
e mulheres de outro”.  (RIBEIRO, 2017, p. 38), 
o que a faz problematizar que a mulher negra é 
“o outro do outro”, pois não é pensada a partir 
de si, seria um outro do homem e, sendo o outro 
do homem, a mulher, a mulher negra seria um 
outro do outro. Nessa relação de raça e gênero, 
encontramos não só apontamentos importantes 
sobre essas desigualdades, as quais podem ser 

encontradas na escola, mas também se somam 
ao que Ribeiro discorre sobre as oportunidades 
e acessos a lugares de cidadania, o que implica 
pensarmos nos lugares sociais que habitam os 
corpos-alunos/as e, assim também, as suas loca-
lidades e habitações, onde esses contextos fixam 
e marcam condições sociais desiguais que res-
tringem oportunidades.

Não estamos falando de experiências de in-
divíduos necessariamente, mas das condi-
ções sociais que permitem ou não que esses 
grupos acessem lugares de cidadania. Seria, 
principalmente, um debate estrutural. Não se 
trataria de afirmar as experiências individuais, 
mas de entender como o lugar social que cer-
tos grupos ocupam restringem oportunidades. 
(RIBEIRO, 2017, p. 61)

Levamos em conta, nessa abordagem 
de Ribeiro sobre “lugar de fala”, os marcadores 
sociais, como raça, gênero, sexualidade, classe, 
entre outros, sendo condicionantes, pois singu-
larizam corpos marginais, dificultando e, às ve-
zes tornando inacessível um “sair”, uma ruptura 
desse lugar, dessa condição, que a autora chama 
de “locus social”.  Esse horizonte esquecido que 
apresentei muito parece com o que explicita a 
autora, mas não só, me parece ser um lugar onde 
habitam todas as condições sociais e marcado-
res que afetam os corpos, as peles, as vidas des-
sa juventude. Por exemplo, as/os alunas/os do 
nono ano são em número de cinco, eram sete no 
início do ano. Em seu sétimo ano, eram cerca de 
vinte, ao questionadas/os sobre o que aconteceu 
com esses colegas, uma menina que está gravi-
da responde rindo, “ah professora, a maioria foi 
preso, foi embora ou desistiu”. A sua risada não 
me parece deboche, soa como nervosismo, pois 
paira no ar uma sensação de “que isso é nor-
mal”, sabem que o contexto é este e que vem 
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se repetindo ano a pós ano – de acordo com os 
dados da escola, os nonos anos formam menos 
de 10 alunos. Ao questionados/as também sobre 
como será após o fim deste ano de 2019, quan-
do, ao final do nono ano, precisarão sair desta 
escola, visto que ela não tem ensino médio - há 
apenas uma escola de Ensino Médio no municí-
pio, e ela fica há seis quilômetros da Vila onde 
a maioria mora – em um silêncio ninguém res-
ponde. Insisto, “gente, vocês vão para o ensino 
médio né?”, as meninas olham-se e percebo que 
a minha fala e, junto com ela, a minha noção 
de educação (e bem específica), de formação, 
ou até mesmo de perspectiva de vida e futuro, 
estampada em minha cara, era a de que “os estu-
dos precisam ser terminados”. Acontece que ali, 
bem no meio daquela sala, pairava a sensação de 
que naquele lugar essa noção não cabia àquelas 
vidas, não cabia por não pertencer às suas vidas. 
Uma menina respondeu “eu quero professora, 
mas vai depender da minha mãe”, ela justifica 
que já trabalha ajudando a mãe e que, se a mãe 
precisar de sua ajuda, ela não vai conseguir des-
locar-se para a escola. Com essa abertura, outra 
menina responde: “eu também quero professo-
ra”, justifica que também depende dos pais, pois 
a questão da locomoção e a pressão de precisar 
ajudar em casa é mais forte e mais importante do 
que os estudos.

Nesses estalos, como esse de “perceber 
a si mesma” – escutar-se, perceber, na sua fala, 
um discurso que vem colado, herdado, de outros 
contextos -, habitam o modo fenda que permite 
também um olhar pra si, que se duvida e pensa, 
fazendo sair de si, num movimento de suspen-
são, nessa tomada de perspectiva ao enxergar-
-se no discurso do/a outro/a, aquilo que também 
nos marca, como talvez (e no meu caso) corpo 

feminino, branco, que teve acesso à educação 
particular e pública de “qualidade”, e que, em 
contexto diferente, pode constituir-se com cer-
tas noções de educação e de oportunidade. Des-
sa maneira, é possível novamente dialogar com 
as ponderações de Djamila, pois, nesse estado 
e situação, há abertura para reinventar-se, para 
pensar no movimento de “romper com a lógica 
de que somente subalternos falem de suas loca-
lizações”, visto que, dessa fissura, cria-se a pos-
sibilidade de fazer com que “aqueles inseridos 
na norma hegemônica” possam vir a pensar-se 
(RIBEIRO, 2017, p. 84).

Como evidenciar, fazer ruir, transformar 
em partilha, a voz daqueles corpos que parecem 
não ter lugar de fala, seja em sala de aula, na 
arte, em âmbitos da educação, no espaço acadê-
mico, ou no espaço público? Como confrontar a 
soberania dos discursos vigentes e da norma he-
gemônica, com arte e com educação? Em crítica 
às falas de Foucault e Deleuze sobre o “sujeito 
soberano”, Gayatri Spivak cita:

 

De fato, a experiência concreta que garante o 
apelo político de prisioneiros, soldados e es-
tudantes é revelada por meio da experiência 
concreta do intelectual, aquele que diagnostica 
a episteme. Nem Deleuze, nem Foucault pare-
cem estar cientes de que o intelectual, inserido 
no contexto do capital socializado e alardeado 
a experiência concreta, pode ajudar a consoli-
dar a divisão internacional do trabalho. (SPI-
VAK, 2010, p.30) 

 

O contato com esse texto, assim como o 
de Djamila Ribeiro, faz-me perceber que, mais 
uma vez, o que vinha “compreendendo” como 
desconstrução de certos valores e modos de ver e 
pensar o mundo e, assim, a pesquisa, pode nova-
mente ser colocado em “desconstrução”. Reitero 
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que, para esta pesquisa, não mergulhei e nem ao 
menos “molhada estou” pelos estudos pós-colo-
niais, pois, para isso, precisaria de mais tempo e 
assim mais fôlego para tal mergulho. Contudo, 
esses primeiros contatos pareceram como “mais 
um” descortinamento dos muitos que tive (e que 
não se findam). Ao mesmo tempo que aprende-
mos que precisamos duvidar e questionar nos-
sas certezas, também podemos questionar os/
as intelectuais, pesquisadores/as e autores/as. 
Assim, ao encontro com o texto de Spivak63, de-
paramo-nos mais uma vez com uma atitude que 
duvida, pois ao pensar junto com ela, se: “Pode 
o subalterno falar?”, podemos não só suspender 
as próprias falas de intelectuais franceses, como 
também de outros interlocutores de Foucault ou 
até mesmo aqueles que nutriram os estudos de 
Foucault. Nessa perspectiva, está em xeque um 
modo europeu e ocidental de pensar, de gerar 
conhecimento e, concomitantemente, saber e 
poder, bem como de colonizar, dizimar, ditar, 
escravizar, etc. Para Spivak, o sujeito subalterno 
é aquele que está nas “camadas mais baixas da 
sociedade constituídas pelos modos específicos 
de exclusão dos mercados, da representação po-
lítica e legal, e da possibilidade de se tornarem 
membros plenos no estrato social dominante” 
(SPIVAK, 2010, p. 14) ou seja, aquele cuja a 
voz não pode ser ouvida.   

Sugiro ainda a quem estiver lendo que 
também possa fazer o exercício de perguntar-
-se: Qual ou como está o nosso lugar de fala 
em relação ao que Deleuze, Foucault, Spivak e 
Ribeiro abordam? Ao pesquisarmos, e tomar-

63 Em resenha, Guilherme Ribeiro mostra-nos que “Spivak é uma das principais personagens do rico ‘movimento’ conhe-
cido como pós-colonialismo que, em linhas gerais, pretende interrogar os fundamentos da ciência e da filosofia européias 
à luz das experiências e dos saberes provenientes dos sujeitos subalternos dos territórios coloniais. (...)Seu argumento, e, 
como um todo, o do pós-colonialismo, aponta a incongruência de tentar explicar o mundo a partir de um ponto de vista 
europeu. É neste contexto que se inscreve a pergunta que nomeia o ensaio: Pode o subalterno falar?” (RIBEIRO, 2013, 
p. 292)

mos certos “objetos” como interesse de pes-
quisa, onde estamos?  Qual o lugar de nossos 
contextos e perspectivas (olhares) em relação 
aos nossos interesses?  São questionamentos 
que problematizam os nossos olhares e modos 
de pensar, ajudam a somar forças nas forças de 
fissuras, nos movimentos de tomadas de pers-
pectivas e nas forças para sair de si, para flutuar, 
enxergar-se no/a outro/a, causando rupturas de 
si, como fendas, para talvez transformar-se em 
um/a outro/a, reinventando-se como uma certa e 
outra reexistestência. 

Dessas considerações trazidas já na reta 
final da dissertação sobre uma nova fenda dentro 
de um contexto escolar, considerei importante 
apresenta-las mesmo que as suas reverberações 
possam parecer, a quem lê, um pouco desconec-
tadas de toda a dissertação. O que quis,  ao trazer 
essas cenas, foi mostrar o quanto estar pesqui-
sando durante um estado de docência, um estar 
de corpo em sala de aula, pode alavancar fortes 
e outros atravessamentos, como novas forças 
capazes de nos “rachar”, transformando-nos em 
outras/os para existir com aquelas/es com quem 
criamos e habitamos em sala de aula.Visto que 
não há mais tempo para investigar e problema-
tizar este novo estado “professora/artista/pes-
quisadora”, deixo, nas considerações finais, um 
pouco das reverberações do que pode ser estar 
de corpo no encontro de outros corpos, numa 
relação onde ser docente e discente embara-
lham as suas fronteiras, onde pesquisar, ensinar, 
aprender e fazer arte estão tão juntas que pode-
ria cogitar nascer algo daí. Não sei ainda como 
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isso poderia chamar-se, talvez seja mais uma fenda, 
talvez uma outra força. Um pensamento que muito 
se aproxima deste é o conceito criado por Camnitzer 
(2017) para pensar as relações entre arte e educação, 
ao afirmar que não é: “Nem arte, nem educação”, visto 
que considera que arte é educação e educação é arte. 
Nessa dupla relação e na tentativa de desconstrui-la, 
penso ter percorrido um caminho durante a pesquisa 
como Camnitzer, ao pensar que a fenda, nesta escri-
ta (e talvez em minha vida), seria a aproximação en-
tre arte e educação através das problematizações na 
temática corpo, gênero e sexualidade na educação, 
não na arte, pois ela se faz como arte. Aproximar arte 
e educação não está no sentido de juntar essa coisa 
que parecia separar, muito pelo contrário, evidencio 
ao tentar “entendê-las juntas”, como afirmou Carmen 
Capra em seu parecer de projeto “quando compõem 
uma circunstância ou quando seguem a sua medida e 
o seu modo de ser” (2018). Reitero que a fenda não é 
separação, a fenda é desconstrução e abertura. A fenda 
é arte e educação e esse pensamento está naquilo que 
Camnitzer também já insistiu sobre arte e educação, é 
um pensar “Ni arte ni educacion” como uma:

frase que denuncia a separação disciplinar que força 
a fragmentação do conhecimento. É uma crítica que 
propõe um desafio para que nos coloquemos a gerar 
sistemas de ordem criativos e para que o façamos 
criativamente. (CAMNITZER, 2017, texto online)

Finalizo essa tomada de perspectiva, assumin-
do novas posturas, trazendo novos agentes para dentro 
da pesquisa e retornando à pergunta problema desta 
investigação, lançando-a e pensando em relação aos 
corpos de alunas e alunas em Arroio dos Ratos/RS e, 
assim, a outros horizontes deste Brasil. 
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4.1. Como um modo de operar um conceito, que causa fendas e desconstrói, 
pode chegar numa escola de periferia de uma zona rural, friccionando as discus-

sões de corpo, gênero e sexualidade com arte e com educação?

Estar na escola ao finalizar esta pesquisa forçou um giro nela. Forçou que o seu sentido e obje-
tivos até então voltassem os olhos para a sala de aula, para uma ponta e margem e problematizassem, 
assim, de que modos essa ponta, esses corpos, afetam-se com todos os atravessamentos trazidos nesta 
pesquisa, visto que cada corpo é afetado diariamente por um modo de educação.

Como esta pesquisa dialoga com os corpos da escola que trabalho? Ela faz pensar o modo 
como as discussões que trouxe, nos formatos que trouxe, podem e estão atravessando os corpos da 
juventude escolar e corpos dissidentes marginalizados, o que me leva a tentar responder exatamen-
te isso, “como”? Como esta pesquisa dialoga e tem a ver com os corpos das jovens meninas que 
engravidam? Com os corpos que fisicamente maiores que outros se encontram na mesma sala que 
corpos menores (alunos/as repetentes de ano que, por exemplo, com 17 anos encontram-se em sala 
com outros alunos/as de 11 anos)? Como esta pesquisa dialoga com corpos que mancam e que “pre-
cisariam” de um/a estagiário/a em sala de aula, pois a lei lhes garante essa assistência, mas que 
evidenciam o contrário, sendo independentes nos seus afazeres escolares e cotidianos, tomando a 
frente da turma como um líder que influencia e ensina os outros colegas em determinadas atividades 
a como desinibir-se e tomar a palavra com seu corpo? O que esse modo de fazer pesquisa tem a ver 
com os corpos que, sensíveis aos modos disciplinadores da escola, não demonstram interesse em 
aula, pois foram diagnosticados como um corpo que foi gestado sob uso de drogas e que ao nascer 
sofreu abstinência? O que esta pesquisa tem a ver com os corpos que se descalçam ao sair da escola, 
que lancham famintos, pois não têm muito o que comer em casa, que exalam seus suores e odores, 
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pois não têm condições de comprar desodorantes ou perfumes, que faltam à aulas porque sua roupa 
não secou e porque só têm poucas mudas de roupa para ir à escola?  

Para mim, o modo encontrado para fazer pesquisa muito tem a ver com esses modos de vida 
que tentam, em suas existências, resistir a um modo de vida, de educação, de bem estar social e eco-
nômico, que, em moldes avessos às suas realidades, encontram brechas para reexistir, pois demons-
tram, em seus corpos, os desejos e as forças que não podem ser presas ou formatadas pelos moldes so-
ciais, educacionais e culturais. Moldes de hegemonia branca ocidental e heteronormativa. São formas 
de vida, que, não hegemônicas, ensinam, a partir de seus transbordamentos, os seus modos de “não 
caber” em  padrões sociais impostos, de algum modo, ensinam. Ensinam como esta pesquisa que a 
inquietude faz barulho, não se ajusta e nem quer. Precisamos aprender com o barulho, com os ruídos, 
com as forças de fissura, com os que estão à margem e fora da norma, pois é nessa conversão do olhar 
que poderemos talvez enxergar de outro modo que estamos falando de nós mesmos. 

Neste sentido, esta pesquisa faz fendas ao propor ir em direção de uma educação que quer os 
corpos tão presentes em salas de aulas, em pesquisas, em textos e em imagens. Presentes não ape-
nas nas pautas e temáticas das aulas, reuniões pedagógicas, formações continuadas, mas presentes 
nos seus desejos e vozes escutados e atendidos. Esta pesquisa afirma-se ao ser em formato pesquisa 
uma tentativa outra de ser educação com arte, com  mais corpo, mais afeto, mais gosto, mais toque, 
mais escuta. São desejos que são também lutas que travo a cada palavra escrita, cada intenção de 
pensamento, cada ruído e incômodo que vibra, cada suor desta pesquisa, quer ser mais educação 
com arte, com corpo. Também se constitui numa pesquisa que objetiva um ensino não moralista e 
mais plural, que possa tratar dos corpos que engravidam com 13 anos, sem julgá-los pelo ocorrido, 
mas que se possa problematizar a sexualidade e trazer a sua discussão para as salas de aula sem a 
“ideia” de que aprender sobre nossos corpos e as diversidades de gêneros e sexualidades incentivará 
que alunas e alunos iniciem as suas vidas sexuais, parecendo assim que nossas sexualidades estives-
sem desconectadas de nossos corpos. Esta pesquisa insinua-se como um outro modo de poder falar 
da diversidade dos corpos, gêneros e sexualidades que estão presentes em nossa cultura, ajudando 
na compreensão de que ao falar sobre eles não estaremos nos tornando aquilo sobre o que falamos, 
mas o contrário, estaremos aprendendo, por direito, a saber da existência do que há em nossa própria 
cultura e sociedade, fazendo um movimento de evidenciar e não de dar as costas. Fazer falar, escutar, 
criar canais.
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Considerações finais

CAPÍTULO V
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Esta pesquisa tentou evidenciar, através 
do modo de operar o conceito de fenda, que 
ao criar produções visuais como ruídos, e das 
fricções entre fatos e aportes teóricos, podemos 
pensar, de outros modos com arte e educação, as 
discussões de corpo, gênero e sexualidade. 

Assim sendo, neste final, seria pertinen-
te fazer pensar que as produções visuais que 
compõem o que chamamos de “modo de ope-
rar o conceito fenda” estão também dentro de 
“um modo de produzir” pesquisa, como obje-
tos e imagens. São as fendas, frutos e criações 
advindas e emersas do que denominamos, no 
Capítulo II, de Forças de fissuras. Desse modo, 
retomamos, brevemente, alguns pontos cen-
trais deste capítulo, pois consideramos que os 
“ruídos” entre os “arquivos” (AQUINO, VAL, 
2018, p.47) assumidos como Momentos,1,2 e 3, 
puderam juntos somar forças na conversão do 
nosso olhar. Logo, no exercício de fazer sair de 
mim, emerge, em forma de conceito, a fenda. 

Retomamos o Momento 1, em que obser-
vamos que as aproximações aos aportes teóricos 
e metodológicos utilizados64 puderam nutrir o 
solo desta pesquisa, somando-se como força e 
ajudando a fazer mais ruídos ao serem friccio-
nados às experiências e aos documentos toma-
dos para o Momento 2, que analisou 15 casos de 
censura no Brasil em 2017, as quatro versões da 
construção da BNCC do Ensino Fundamental 
e a versão final com a Etapa do Ensino Médio, 
entre outros casos de intolerâncias aos corpos, 

64 Desde já deixa-se claro que um certo modo de pensar com Foucault atravessa toda a pesquisa, mas não só trago apor-
tes teóricos que em pesquisas que tomam as vidas de pessoas puderam fazer ruídos e fendas nos meus modos de pensar. 
Como, por exemplo, os estudos feministas que dialogam com a educação e o ensino de arte (NOCHLIN, 2016,) e (CAO, 
1992, 1994), (BETTERTON, 2011), bem como estudos Foucaultianos friccionados no campo de educação com os estudos 
de gênero e sexualidade, com (MEYER, 2012), (PARAÍSO, 2012, 2018) e (LOURO, 2011, 2012, 2013, 2014), (SEFF-
NER, 2016, 2019), na arte e educação com gênero (LOPONTE, 2002, 2005, 2015, 2016). Aportes teóricos dos estudos 
de gênero, sexualidade e queer, (MISKOLCI, 2009), (RUBIN, 1999) (BUTLER, 2017) e (PRECIADO, 2017). Outros 
atravessadores do campo da educação como (JODÁR, GOMÉZ, 2004), (PERONI, CAETANO, LIMA, 2017), (VEIGA-
-NETO, LOPES, 2010), entre outros que podem ter escapado.

gêneros e sexualidades até 2019/1, evidenciados 
no decorrer da pesquisa. 

Esses dois momentos tomados como 
forças de fissuras atravessaram todo o fazer 
da pesquisa, desconstruindo-a e reinventando-
-a; proporcionaram o que já foi expresso, uma 
conversão de olhar, um pensar diferente. Nessa 
virada de pensamento e experiência, habitava o 
modo de pesquisar que encontrei e que deno-
minei fenda. Esse modo de operar o conceito 
fenda passou a atravessar toda a pesquisa, con-
taminando-a, sendo força de fissura também no 
corpo e na pesquisa, problematizando a cerca 
de modos de fazer pesquisa, suspendendo cor-
po e/na pesquisa como um lugar de fala. Essa 
abertura de pensamento alavanca a proposta de 
“pensar o corpo de outros modos” e expande o 
conceito de fenda para o Capítulo III. 

No referido capítulo, colocamos em 
operação certa produção de fendas, trabalhando 
com Foucault (2002), Didi-Huberman (2010) e 
Agamben (2015) na problematização sobre mo-
dos de ler imagem e palavra, suspendendo a rela-
ção entre “aquilo que vemos, e o que nos olha”, 
bem como compreendendo que certo permitir-se 
ao “abrir” (DIDI-HUBERMAN, 2010, p.38), 
entregar-se ao flutuar (FOUCAULT, 1988, p.48) 
e ao mesmo tempo “ver as trevas”, “perceber a 
escuridão” (AGAMBEN, p. 25), somam-se tam-
bém ao que se concebe como processo de des-
construção. Ao final do capítulo, mostramos que 
a desconstrução, neste aspecto referido, autoriza 
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que fendas, como o feminismo na arte, também 
possam ser produzidas nos modos formalistas 
de abordar imagens da arte (NOCHLIN, 2016, 
CAO, 1992), imagens da arte no ensino de artes 
(DIAS, 2017, COUTINHO, LOPONTE 2015), 
bem como expandir esse pensamento descons-
trutor para os modos de produzir arte contempo-
rânea (ALZUGARAY, 2016).

As modificações provocadas por tal 
modo de pesquisar continuaram a contaminar e 
produzir pensamentos, ideias, escrita/literatura, 
imagem/coisas, pois, para qualquer lugar que se 
olhou, havia impregnado um jeito de estranhar. 
Um olhar que busca fissuras ou ainda ser fis-
suras sobre certas estruturas e normatividades. 
É como algo que atravessou a pesquisa (e este 
corpo) e, ao sair dele, em forma de pesquisa, sai 
também com muita força de fissura, propondo 
continuar a ser fenda em outras instâncias, como 
na docência em sala de aula, conforme apresen-
tado ao final no Capítulo Fenda Arroio. É por 
estar impregnada deste jeito de estranhar que, 
ao final da pesquisa, num movimento de fissu-
rar, de desconstruir para reinventar, habita certa 
reexistência que se dá em um modo outro de dis-
sertação, forma livreto.

Esse produto final é tomado como uma 
produção que se afirma nesta pesquisa como ou-
tra forma de ser pesquisa. Esse corpo-objeto-li-
vro apresenta-se numa tentativa de agrupar as 
produções visuais e conceituais realizadas, tra-
duzindo mais uma vez e de outra forma o modo 
de operar com o conceito de fenda, visto que as 
imagens, tomando conta da pesquisa, extrapola-
ram a escrita e, assim, não cabendo mais no for-
mato dissertação, irrompem como forma outra 
de ser pesquisa ao ser também imagem.

Corpo-objeto-livro poderia ser pensado 

como uma certa “tradução” em imagens que 
cria, transformando e tomando como material 
de “suporte”: fatos, documentos, notícias, aná-
lises, críticas, levantamento de dados, materiais 
artísticos, materiais artesanais e materiais esco-
lares, somados às discussões de corpo, gênero 
e sexualidade, com arte e com educação. Estes 
puderam através de minhas mãos e pensamen-
to em um conjunto sem dissociações criar uma 
forma outra de pesquisa, que é também produ-
ção visual e que, em minha opinião, são tam-
bém verdades de nosso tempo, formas outras de 
ver em imagem (criando imagem), o que esta-
mos vivenciando no Brasil. O que faz com que 
a produção de objetos e imagens contribua para 
o campo de estudos da educação, no seu modo 
de existir, pois evidencia, analisa, problematiza 
na forma imagem, auxiliando na denúncia de 
casos de desigualdade, preconceitos, intolerân-
cias, aos corpos, gêneros, sexualidades e, assim, 
a modos de existir. 

Acredito que o papel de evidenciar cer-
tas tensões políticas na arte e na educação dos 
anos de 2017/2 a 2019/1 através de produções 
visuais é uma forma estratégica de problemati-
zar dificuldades, intolerâncias e violências que 
corpos não-hegemônicos podem estar vivendo:

Isso tudo aponta, ao que me parece, para a di-
ficuldade de falar, pensar e pesquisar sobre ex-
periências outras, e dos outros, além daquelas 
que constituem a nossa própria forma de habi-
tar [o corpo] o gênero e o mundo. Ainda que 
não tencione aprofundar essa discussão aqui, 
acredito que esse seja um desafio a ser pro-
blematizado pelas pesquisas que lidam com a 
discussão de gênero e, sobretudo, na área de 
arte e educação. Quais implicações derivam 
da escolha, deliberada ou não, de tratarmos 
tão-somente sobre o que cinge a nossa própria 
identidade? Por não ser negra, não posso abor-
dar o racismo? Por ser heterossexual, não es-
tou autorizada a tratar de experiências que di-
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ferem dessa? (...). A avalanche de intolerância 
que invade nossas escolas e a nervura política 
do tempo presente não seriam respostas ges-
tadas pela crescente negligência às vidas, aos 
corpos, aos gêneros e às sexualidades alheios 
e, sobretudo, não-hegemônicos? (DIAS, 2017, 
p.175[acréscimo meu])

Trago esse pensamento de Dias para o fi-
nal desta escrita para pensar que compartilho de 
sua inquietude, pois, principalmente neste mo-
mento, onde, dentro da escola, passo a observar 
de perto a “avalanche de intolerância” e a “ner-
vura política” que, exposta nos corpos de certa 
juventude de periferia, faz aumentar ainda mais 
a inquietude de pesquisar “experiências outras, 
e dos outros, além daquelas que constituem a 
nossa própria forma de habitar”, sejam elas “so-
bretudo” formas de corpo, gênero e sexualida-
des, formas de viver “não-hegemônicas”.  

Dessas formas não-hegemônicas de vi-
ver, ao finalizar esta escrita, fico a pensar acerca 
das responsabilidades assumidas com a educa-
ção e com a arte na forma desta pesquisa. Ao 
retornar ao problema central, penso que tentar 
respondê-lo pode chacoalhar aqueles e aquelas 
que ao entrarem em contato com esta investiga-
ção, com um certo modo problematizador, pos-
sam, de algum modo, fissurar as suas docências, 
planejamentos de aulas e até mesmo as formas 
de ver a vida, fazendo pensar que as questões 
atuais, ou em voga, sobre corpo, gênero e se-
xualidade, todas elas podem ser suspensas, du-
vidadas e desconstruídas por um modo de pen-
sar, por um modo problematizador e artístico de 
pensar essas questões. 

Posto isto, defendo que pensemos - es-
pecialmente pessoas implicadas ou não às ques-
tões da educação e da arte - que podemos tra-

balhar com esse modo de desconstruir, de fazer 
fissuras, cientes de que não estamos sós, que 
nesse mesmo modo de “desconstruir” ou “pen-
sar de outro modo”, há vozes que pulsam, como 
os exemplos trazidos nesta pesquisa, mas que 
os retomarei para reforçá-los e mostrar como 
as suas forças de fissuras em diferentes modos 
continuam em um mesmo movimento de des-
construir ou fissurar: Cao (1992, 1994) para 
pensar o feminismo na arte; Nochlin (2016) 
para problematizarmos o modo como foi nar-
rada a história da arte; Loponte (2002, 2005, 
2015, 2016), Coutinho (2015) e Dias (2017) que 
problematizam o feminismo e as discussões de 
gênero no ensino de arte; Meyer (2012), Paraí-
so (2012), Fischer (2012), Veiga-Neto e Lopes 
(2010), Gallo (2015), Aquino (2011, 2018) para 
colocar em xeque, duvidar e pensar outros mo-
dos de fazer pesquisa em educação, pesquisas 
que, de mãos dadas, com Foucault procuram por 
certos modos de “converter o olhar”, “modifi-
car-se”, “tornar-se diferente do que se é” (FOU-
CAULT, 2004, 2005, 2017).

Para mim, são pesquisas, dentre outras, 
que promovem tomadas de “perspectiva e afas-
tamento”, acabam, assim, por serem pesquisas e 
pensadoras/es “contemporâneos” que saem “das 
luzes” e voltam os seus olhares “para as trevas 
de nosso tempo” (AGAMBEN, 2015), trevas 
que, justamente podem ser verdades outras, ver-
dades que não têm “lugar de fala” (RIBEIRO, 
2017), que podem não ser ouvidas por estarem 
“em  modos específicos de exclusão” (SPIVAK, 
2010). Verdades outras produtoras de saberes 
impactantes, capazes de transformar modos de 
pensar como os de Simón Rodriguez (KOHAN, 
2015).

Assim, juntamente com todos os pen-
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samentos que trouxe até então, acredito que 
evidenciar discursos que veiculam, fixam e for-
talecem certas noções estereotipadas e precon-
ceituosas acerca dos corpos, gêneros e sexua-
lidades podem ser desconstruídas quando em 
fricção. Mas não só, podem ser problematizadas 
a partir de um modo de operar como, por exem-
plo, com arte e com educação. São discursos 
que circulam em âmbitos superficiais em dife-
rentes formas, como palavras dentro de docu-
mentos públicos, ou ainda a sua ausência como 
na BNCC, atitudes e manifestações, como, por 
exemplo, publicações em redes sociais, censu-
ramentos de exposições de arte, obras de arte 
e performances artísticas, ou ainda como vio-
lências às manifestações corporais e visuais de 
corpos públicos, nos seus modos de vestir e apa-
recer. Tudo isso pode vir a ser não apenas des-
construído, como problematizado e reinventado 
a partir de um pensar com arte e com educação. 

Das responsabilidades assumidas com 
tal investigação, considero que, além de ser uma 
pesquisa que se propôs a pensar de outro modo 
“arte, educação, corpo, gênero e sexualidade”, 
também foi produtora de objetos, imagens, aná-
lises e críticas que se propunham ser problema-
tizadoras de certos padrões de pesquisa acadê-
mica, de pesquisa em educação, de pesquisa em 
arte, propondo fazê-los e, juntamente, de outro 
modo. Uma pesquisa com arte com educação, 
sendo arte e educação sem separações! Propon-
do arte e educação em suas próprias criações. E 
não só, propondo arte e educação sobre corpo, 
gênero, sexualidade concentrada em uma coisa 
só. Em uma abertura que originária de forças de 
fissuras, faz fenda e segue, expandindo, fazen-
do fendas, criações, possibilidades de ser outros 
modos de criar.

Também se assume que, no processo de 
investigação, encontramos pesquisas que tentam 
evidenciar fatos e desconstruir verdades e que 
fazem isso há anos, como as pesquisas dos estu-
dos de gênero e sexualidade, na educação e no 
currículo, nos estudos feministas e queer.  Posto 
isso, ponderamos que o modo de fazer pesqui-
sa a partir do modo de operar com o conceito 
criado possa somar às novas possibilidades, não 
apenas de fazer pesquisa, mas de pensar os cor-
pos, de pensar arte com educação e educação 
com arte; de pensar os corpos com arte e com 
educação, sem separações.

Ao final desta escrita, percebo, assim 
como Dias, que não há mais tempo e que o que 
queremos dizer não cabe mais, assim “linhas 
seguirão pulsando” (DIAS, 2017, p. 188), ou, 
como penso, de outro modo, forças de fissura 
seguirão ruindo, pois, talvez, o abraço que se 
quis fazer a essa pesquisa, trazendo nela a tenta-
tiva de fricção de certas instâncias de pensamen-
to e estudos, tenha evidenciado que os meus bra-
ços, para este abraço, podem ainda estar curtos 
ou, de outro modo, que o fôlego para segurar, 
investigar e, assim, sustentar tais ideias precisa 
ser maior. Talvez outras perspectivas de olhar 
ou ainda que as formas de olhar para os nossos 
objetos de investigação precisam também ser 
outras, compreendendo-os na medida do que se 
é possível. Assim como levo comigo que o “re-
finar” exigido dentro de pesquisas acadêmicas 
faça-nos aprender a não generalizar assuntos, ao 
mesmo tempo que nos ensina a deixar de lado 
outros olhares, talvez cegando-nos em tal espe-
cificidade. Ou ainda que para falar mais clara-
mente sobre algo tão específico, precisamos de 
um mergulho também específico e profundo, 
com fôlego, para ir e voltar, pois afogamentos 
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acontecem. São todos modos de aprendizados que, ao final de uma pesquisa, levo 
acreditando que fazer pesquisa também é criar um modo de fazer pesquisa.

Logo, estejam as tentativas de fazer pesquisa de outro modo, como produção 
visuais relacionadas a corpo, gênero e sexualidade, esse modo ensina que é possível 
friccionar, causar ruídos, por em evidência, fazer pensar de diferentes formas, muitas 
questões pertinentes ao universo aqui em questão (e que podem ser expandidos). Nes-
sas diferentes formas que tentei evidenciar, e que diria serem outros modos de pensar, 
estão as fendas operando sobre certas rigidezes. Entendendo, neste caso, rigidez como 
uma parede,

que, reta, lisa, fixa e imóvel,

 tenta se sustentar na solidez de algo duro

como a exemplo de seus sinônimos

onde podemos encontrar

dureza, austeridade

firmeza, inflexibilidade

exatidão, certeza

grosseria, intolerância

que marca os corpos, os gêneros e as sexualidades, bem como o que marca e 
separa a arte da educação. Partilhar esse modo fenda de pensar contaminado por um 
olhar estético, artístico visual que cria coisas, conceitos e imagens, a partir de um 
pensar sobre acontecimentos do tempo atual é poder marcar, no campo da pesquisa 
em educação, que uma investigação na forma de dissertação pode ser texto e imagem 
tanto quanto uma produção outra; que, neste caso, em formato livreto, pode confundir 
as fronteiras entre pesquisa acadêmica e produção visual. Fazendo fenda nos modos 
de fazer pesquisa acadêmica e fenda nos modos de produção visual e ainda fissurando 
a dicotomia arte e educação, mostrando que fazer pesquisa pode ser arte e educação. 

Encerro esta escrita acreditando que as fendas são aberturas, e possibilidades, 
como portas que levam a outras histórias, outros mundos e perspectivas. Outras possi-
bilidades de ser, de reexistir. Conhecer essas possibilidades, parece-me fundamental, 
assim como abrir fendas também. Considero que fenda é um modo de operar, seja 
com arte e com educação, com corpo gênero e sexualidade, elas, as fendas, podem ser 
tomadas como possibilidades outras para um tempo outro. Necessário, urgente.
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F E N D A S
P E N S A R  C O R P O ,  G Ê N E R O  E  S E X U A L I D A D E

C O M  A R T E  E  E D U C A Ç Ã O



Livreto: corpo-objeto-li-
vro afirma-se na pesquisa de mes-
trado, FENDAS: pensar corpo, 
gênero e sexualidade com arte e 
educação como outra forma de 
ser pesquisa. Esse se apresen-
ta numa tentativa de agrupar as 
produções visuais e conceituais 
realizadas, traduzindo mais uma 
vez e de outra forma o modo de 
operar com o conceito fenda, visto 
que as imagens, tomando conta da 
pesquisa, extrapolaram a escrita e, 
assim, não cabendo mais no for-
mato dissertação, irrompem como 
forma outra de ser pesquisa ao ser 
também imagem. 

Conclui-se que comparti-
lhar certo modo de pesquisar é po-
der marcar, no campo da pesquisa 
em educação, que uma investiga-
ção na forma de dissertação pode 
ser texto e imagem tanto quanto 
uma produção outra; que, neste 
caso, em formato livreto, pode 
confundir as fronteiras entre pes-
quisa acadêmica e produção vi-
sual. Fazendo fenda nos modos de 
fazer pesquisa acadêmica e fenda 
nos modos de produção visual e 
ainda fissurando a dicotomia arte 
e educação, mostrando que fazer 
pesquisa pode ser arte e educação.

Juliana de Lima Veloso
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