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LIVRO DIDATICO, MUITO PRAZER!




Acredito que meu objeto de pesquisa e eu nunca nos conheceremos 0
suficiente. No inicio de 2007, atribui essa falta de familiaridade aos breves e
fragmentados momentos de encontros e desencontros, ao longo de meu trajeto
na educacao formal. Agora, vejo que nos tornamos mais proximos; entretanto
ndo o bastante. Flusser diz que “a davida, aliada a curiosidade, € o berco da
pesquisa, portanto de todo conhecimento sistematico” (1999, p. 17), e eu tenho
tido muitas. O recorrente ‘rumor’ da aposentadoria do livro didatico (LD)* em
funcdo de novas tecnologias, midias e métodos sempre me instigou porque
nunca aconteceu. Evidéncias apresentadas em varios trabalhos realizados nas
tltimas décadas (APPLE, 1986; CHOPPIN, 2002; COUTINHO e FREIRE,
2007; FERRAZ e SIQUEIRA, 1987; MARTINS, 2008a; TONINI, 2008), reforcam
a quase onipresenca do uso dos livros didaticos (LDs) pelo mundo ocidental e
em algumas localidades que pertencem ao que convencionou-se chamar de
Oriente. Embora tenham sido os livros didaticos da é&rea de Historia,
distribuidos pelo MEC, os instigadores de meu interesse, em funcdo dos usos
(e desusos) das imagens e discursos neles impressos, como professora de
artes visuais, minha curiosidade direcionou-se para o LD desta area.

Apés folhear alguns exemplares de livros didaticos de arte, cresceu
dentro de mim a necessidade de rever a presenca desse objeto na minha
propria vida. Nao apenas o livro didatico, mas, livros de uma maneira geral.
Nesta busca por memdérias que nao sabia mais onde encontrar, deparei-me
com Antbnia Fernandes (2004) e sua acossa sobre as “reminiscéncias do livro
didatico na formacéao social e cultural das pessoas e no seu imaginario; os
papéis sociais, educacionais e culturais que o LD alcanca (...) e os valores
atribuidos a esses objetos” (p. 531). Trabalhando através de depoimentos
orais, Fernandes possibilita o dialogo entre distintos sujeitos histéricos oriundos
de classes e vivéncias sociais diversas.

Tentei reconstruir minha experiéncia com os livros de maneira
semelhante aquela feita pela pesquisadora: contando, a principio com a
mem©éria ‘cerebral’ e, em seguida, procurando lembrancas materiais que me

remetessem ao assunto. O resultado foi o ensaio Memodrias literarias?®,

2 Ao longo dessa dissertacéo, uso alternadamente ‘livro didatico’, por extenso como sua
abreviacdo LD (ou LDs, no plural) para dar leveza ao discurso.
3 Apéndice.



posteriormente utilizado como importante recurso de aproximagao entre meus
colaboradores e eu. O mencionado ensaio encontra-se como apéndice deste
texto.

O processo de investigacdo assemelha-se a uma viagem. Viagem que
inclui diferentes jornadas, ritmos e paradas. S&o percursos planejados,
gueridos e esperados. Estava com mapas e guias nas maos e considerava que
o planejamento e roteiro originais estavam garantidos. Percebi, sem muita
demora, que minha viagem guarda destinos incertos, desconhecidos, com
muitas surpresas e encruzilhadas pelo caminho. De acordo com aquele
‘roteiro’, parti dos livros didaticos e fui me aproximando do ensino da arte,
levando na bagagem propostas da educacao da cultura visual.

As falacias do livro didatico e os anuncios sobre sua aposentadoria
configuraram-se na primeira parada, na qual aproprio-me de vozes de outras
pesquisas, estudos e reflexdes. Em uma das inUmeras releituras que fiz desse
trabalho, percebi que, a primeira vista, essas apropriacbes poderiam parecer
generalizacbes sobre conceitos, discursos e situacdes envolvendo o livro
didatico. De antemao, adianto que ndo o sdo. Objeto polémico que é o LD,
nenhuma das leituras que dele tratam foi facil ou pretende ser definitiva,
lancando questionamentos incomodos e pertinentes que instigaram a mim e
meus colaboradores, que, nessa senda, sdo ndo somente alunos(as)/usuarios
a quem o LD se destina, mas também examinadores e avaliadores criticos do
mesmo.

A terceira revolucdo industrial, época na qual vivemos, com seu
privilégio para as novas tecnologias de informacdo e comunicacao, tornou os
livros didaticos alvo de sérias ameacas. Vozes oficiais como a do Ministério da
Educacao, contradizem este ‘boato’. Segundo o Guia do livro didatico, “o livro
didatico brasileiro, ainda hoje, € uma das principais formas de documentacgéo e
consulta empregadas por professores e alunos” (2004, p. 10) sendo
fundamental sua presenca no espaco escolar. O que significaria, entéo, tantas
previsdes apocalipticas sobre o fim do livro didatico (LD)?

Essa pesquisa teve inicio quando minha colega Livia Brisolla, minha

orientadora e eu” reunimos nossos interesses sobre o livro didatico e tracamos

pe) primeiro capitulo desta dissertacéo teve como base dois artigos publicados em 2007, por
Gisele Costa, Livia Brisolla e Irene Tourinho:



alguns conceitos e principios que norteariam nosso empreendimento.
Reconhecemos, desde o comecgo das nossas discussdes, que recursos
didaticos, tais como o livro,

sdo tratados no universo educacional, quase sempre de forma
naturalizada. Problematizi-los enquanto objetos sociais e
culturais impfe-se como questdo fundamental & medida que
eles instituem um discurso e um poder, infformam valores e
concepcbes subjacentes e educacdo e sao tomados, as
vezes, como possibilidade e limite do processo ensino-
aprendizagem (SOUZA, 2008, p. 11).

Nossas historias com livros didaticos tinham sido marcantes a tal ponto
que, durante a maior parte de nossa vida escolar, eles foram a principal fonte
de conhecimento sobre arte. Tal situacéo nos unia e fortalecia nosso interesse.
Depois de alguns encontros e como resultado de uma acéo exploratdria inicial,
constatamos que essa realidade continua presente, principalmente no ensino
fundamental. Esta constatacdo surgiu de conversas feitas em carater de
sondagem com professores, durante visitas e trabalhos realizados em varias
escolas da cidade de Goiania.

Esses professores/as revelaram, em suas falas, que o LD ainda é
importante fonte de conhecimento sobre arte na vida escolar. Esta informacao
causou curiosidade diante do fato de que o MEC né&o distribui LDs para o
ensino da arte. Isso ndo significa que LDs de arte ndo sejam publicados e
amplamente divulgados, inclusive em revistas que os professores recebem
gratuitamente nas escolas. Apesar do acesso ao LD de arte ndo ser gratuito, 0os
professores/as os utilizam parcial ou integralmente. Este uso € tema bastante
controverso entre arte-educadores (FERRAZ e SIQUEIRA, 1987). Na década
de 70, “o assunto livro didatico comecou a ser ventilado” (LAJOLO, 1996, p. 2)
e conduziu ao ‘boom’ das discussdes que o colocavam em foco.

Em varios dos trabalhos mencionados anteriormente, o LD é descrito
como um recurso didatico, um artefato cultural, objeto de troca e orientacdo de
praticas docentes que exerce atracdo e ocupa espaco no cotidiano da escola,

seja nas maos de alunos ou como companheiro no planejamento de

e Livro didatico e saberes socialmente valorizados: polémicas sobre um objeto de
estudo; publicado nos Anais do Congreso de Formacion Artistica y Cultural para la
Regién de América Latina y el Caribe, 2007.

e O livro didatico ndo morreu. Estara agonizando? Aproximacgdes teoricas sobre um
objeto de estudo; publicado nos Anais do XVI Encontro Nacional da Anpap / 2007.



professores. Como tal, o LD ‘opera’ no contexto educativo como pratica social
estabelecida nas instituicdes escolares. Sua historia é intrinseca a “historia do
ensino escolar, do aperfeicoamento das tecnologias de producao grafica e dos
padrées mais gerais de comunicagao na sociedade” (MARTINS, 2008a, p. 7). A
despeito das inUmeras abordagens que encontramos sobre o LD, averiguacfes
gue tratem do LD para o ensino de arte sdo tdo raras que nao foram
encontradas, excetuando Arte-educacédo — vivéncia, experienciacdo ou livro
didatico, escrito por Maria Heloisa Ferraz e Idméia Siqueira (1987), ja
mencionado no paragrafo acima.

Um ponto que acompanha os estudos nesta area orienta-se ao préprio
conceito de livro didatico. A “definicao ‘livro didatico’ € complicada pelo conceito
pré-estabelecido pelo senso comum e familiaridade no contexto escolar” sendo
considerado, de certa forma, “uma reconstrucdo com o objetivo de educar
‘moralmente’ novas geracdes, silenciando os conflitos sociais, 0s atos
delituosos ou a violéncia cotidiana, independentemente da disciplina em
questao” (CHOPIN, 2002, p. 23). Os LDs também “significam construcdes
particulares da realidade, modos peculiares de selecionar e organizar um vasto
universo de conhecimento possivel” (APPLE, 1986, p. 77) configurando, assim,
um leque de representacdes da arte na sociedade, na cultura e na educacéo.

Esse conceito ndo exclui seu atrativo mercadologico, segundo a
perspectiva do lucro. Todavia, “por trds da mercadoria, o livro, existe na
verdade, um completo conjunto de relacées humanas” (p. 87) que vai desde o
usuario, alunos e professores, até os profissionais responsaveis pela
concepcao, producao, distribuicdo e divulgacdo desses materiais.

O uso do LD como um recurso didatico é também

auxiliado pela adocdo, em paralelo, de todo um conjunto de
artefatos comunicacionais que outrora ndo era evidenciado no
ambiente escolar: jornais, revistas, quadrinhos, rétulos,
quadros e tabelas, placas, cartazes e pegas publicitarias.
(COUTINHO e FREIRE, 2007, p. 248)

Esse conjunto de artefatos comunicacionais caracteriza outra maneira
de ver e conceber o LD ampliando sua influéncia na educagéo. Como artefato
cultural visual, o LD produz maneiras de ver, “pensar e fazer (...) e define uma
pauta daquilo sobre o que é necessario ser ensinado na escola; (...) no qual as

verdades sao fabricadas e postas em circulacdo” (TONINI, 1996, p. 37).
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Parafraseando Bittencourt (2004), o LD é “um objeto de multiplas facetas” e em
funcdo de seu carater camalednico, as investidas a seu respeito o abordam
com semelhante diversidade. Além de um artefato cultural e visual, & também
produto do mercado editorial, veiculo de conhecimento e até de *“valores,
ideoldgicos ou culturais” (p. 2).

A tarefa de devassar os LD para o ensino de arte demanda énfase na
organizacao, estrutura e sequéncia dos conteudos; nos tipos de enunciados e
propostas apresentados pelo livro assim como a linguagem que utiliza. Exige,
além disso, destague na qualidade, quantidade, temas, origens, artistas,
estilos, cenérios, suportes e técnicas que as imagens privilegiam. Como
orientacdo para desenvolver esta perscruta, duas questbes séo ressaltadas:

(1) como os livros didaticos apresentam, organizam e seqgienciam o
conhecimento - texto/imagem - em arte?, e

(2) Como os alunos percebem, interpretam e reagem aos contetdos do
livro didéatico?

Os embates apresentados pelos estudos do LD apresentam varios
caminhos. Versando sobre o processo de producdo e exame do livro didatico,
Machado (2007) discute quatro pontos: qualidade, quantidade, custo e
atualizacdo. Analisar a qualidade de um LD implica partir de perspectivas e
formas de utilizagdo multiplas incluindo o conteddo, sua organizacdo, a
linguagem, sua forma, o ritmo de consumo e a imprescindivel articulacdo de
conhecimentos feita pelo professor. Outros motes imputam-se a quantidade de
livros a disposicdo dos alunos e a sua forma de utlizacdo, descarte e
disponibilidade em espacos como bibliotecas e salas de estudo nas escolas.

Ainda segundo Machado (2007), o avanco tecnolégico que ameaca a
sobrevida do LD né&o contribuiu para uma maior acessibilidade ao produto final
e a diminuicdo dos “custos da producao editorial, eliminando etapas como a
datilografia dos originais, (...) simplificando tarefas relativas a diagramacao ou a
composicao” (p. 25) também ndo o fez. O quarto ponto que o autor destaca —
atualizacdo, ou desatualizacdo — aplica-se a apresentacado dos conteudos, “a
concepcdo de conhecimento que implicitamente veiculam” e nao “as
informacdes topicas nos diversos temas” que os LD abordam (p. 26). No artigo
“Historia dos livros e edi¢Bes didaticas: sobre o estado da arte”, Alain Choppin,

pesquisador do Servico de Histéria e Educacdo do Instituto Nacional de
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Pesquisas Pedagogicas da Franga, faz uma preciosa retrospectiva dos LDs e
das remeteduras sobre o tema. Ele se propde a explicitar problemas e
abordagens mais frequentes comprometendo-se a destacar tendéncias e
perspectivas possiveis. De acordo com este autor, as principais tendéncias dos
remoques que abordam os LDs aludem a critica ideologica e cultural desses
artefatos. Mais recentemente, conforme aponta Choppin, estes acometimentos
analisam o contetdo dos LDs segundo uma perspectiva epistemoldgica ou
propriamente didatica.

Considerando as multiplas formas de abordagem do LD, muitas das
discussbes que surgem dos levantamentos realizados em diferentes paises
tém em comum a retomada de temas relacionados a formacao da identidade
nacional e a insercdo social. Temas relacionados a atualidade ou a um
contexto nacional particular também sdo abordados. Como exemplo, Choppin
cita a controvérsia das minorias negras nos Estados Unidos e o debate sobre a
descolonizacdo na Franca, temas que surgem a partir de meados dos anos 60.
No Brasil, as “primeiras quatro décadas do século XX’ (KOSHIYAMA, 2004, p.
4), foram determinantes para o LD brasileiro assumir um carater conservador e
estado-novista, tendo como “orientacdo o Decreto-Lei n°® 8.460/45 que, na sua
linguagem vaga, falando da harmonia social, do respeito a familia, as crencas e
as autoridades” (CAMPOS, 1996, p. 91)

Os critérios de uma selecdo tematica sdo fatores a ser sempre
considerados, uma vez que qualquer escolha necessariamente exclui algumas
possibilidades. Desta forma, a representacdo da sociedade apresentada pelos
LDs seria uma representacdo da realidade de acordo com o olhar dos
envolvidos na concepcéo do livro. O LD seria, entdo, uma reconstrucao para a
educacdo moral das novas geracdes, em todas as disciplinas, com o
emudecimento dos conflitos sociais, desavencas e/ou a violéncia cotidiana.

A partir dos anos 70, os pesquisadores voltam suas interrogacfes para
as finalidades da educacdo preocupando-se com o discurso dos livros sobre
determinadas matérias e seu ensino, sobre as concepc¢des privilegiadas de
histéria e teorias, as escolhas e legitimacdo de certos conhecimentos e as
formas e métodos como estes conhecimentos sdo apresentados. Diante destes
guestionamentos verificou-se que a maioria das vasculhas priorizava os LDs de

Historia e Literatura. Geografia e Matemética recebiam poucas referéncias,

-10-



enquanto a Fisica, Quimica, Biologia, Linguas Estrangeiras e Arte foram areas
literalmente negligenciadas tornando-se apenas recentemente objeto de
estudo.

A predominancia do texto verbal e 0 esquecimento da imagem
configuram um entrave para as interrogacdes que focam a arte. Com o0 avancgo
dos estudos semibdticos, em fins de 1980, as imagens deixaram de ser
consideradas ‘enfeites’ para o texto verbal e a articulagdo semantica entre texto
e imagem comecou a atrair a atencédo de pesquisadores. Os aspectos graficos
e ‘formais’ dos LDs, antes desconsiderados, passam a ser compreendidos
atualmente como parte do discurso didatico, tanto quanto os textos verbais e
imagéticos.

A parceria entre LD e o0 ensino de arte é tdo polémica quanto o objeto
propriamente dito. Ferraz e Siqueira (1987), em trabalho realizado no estado de
Sao Paulo, levantaram o debate do uso/ado¢do ou ndo dos livros didéaticos
para o ensino de arte e concluiram que, tendo em vista os propdsitos do ensino
de arte, “ela [a arte] opOe-se frontalmente ao livro didatico, que é estatico,
geralmente reducionista, cerceador da liberdade” (p. 12). Contudo, conforme as
pesquisadoras concluiram, seu uso € amplo e foi o ponto alto da maioria dos
questionarios respondidos.

Os resultados do reportado ensaio me levaram a conjecturas a proposito
de enredos especificos da area de arte, tais como: de que maneira 0s LDs séo
reducionistas? O que eles selecionam e reduzem? Como eles cerceiam a
liberdade e, também, como e porque eles apdiam o trabalho dos professores?
Ferraz e Siqueira (1987) assoalham que o indice de 82,8% de opinibes de
professoras/es de arte que consideravam os LDs como fontes de ensino
assustou Barbosa (2005a) que considera

os livros didaticos para arte-educagdo apenas modernizagfes
na aparéncia grafica de livros didaticos usados no ensino de
desenho geométrico nos anos 40 e 50, sem nenhuma
preocupacdo com o desenvolvimento da autoliberacdo (p. 11).

Sera que podemos generalizar? Afinal, “somente nesta condicdo de
insatisfacdo com as significacdes e verdades vigentes € que ousamos toma-las
pelo avesso, e nelas investigar e destacar outras redes de significagcbes”
(CORAZZA, 2002, p. 111). Assim, caminhando por estas trilhas de
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“significagcbes e verdades vigentes” (2002, p. 111), minha insatisfacéo
comecgava a dar frutos, a criar ousadias que me impeliam ao exame e a
experimentacdo com o LD.

Tracando relacdes entre trabalho docente e textos didaticos, Apple
(1986) estimula novas formas de tratar estes artefatos. O livro didatico €, para
ele, um forte determinante de muitas “condicdes materiais do ensino e da
aprendizagem (...) e, frequentemente define o que é cultura legitima e de elite a
ser transmitida” (p. 81).

Nessa perspectiva, os contetudos propostos pelos livros integram formas
e, principalmente, versbes de mundo. Neles, selecdo e organizacdo de
conhecimentos se associam para representar visdes de arte, para orientar
formas de perceber, valorizar, fazer e, até, avaliar arte e imagens. Associam-
se, ademais, para representar, criar e anular identidades, falar sobre elas,
classifica-las e coloca-las em determinados quadros de arquétipo social e
cultural.

O desempenho do LD como catalisador, historiador e transmissor de
repertérios de saberes e fazeres socialmente valorizados, aceitos e
relacionados a diferentes campos de conhecimento amplia ainda mais seu
significado. Um dos pontos que ressalto neste estudo, conforme mencionei
anteriormente, é a concepcdao de livro didatico como artefato -cultural
(MARTINS, 2008a), nocéo que integra novas tecnologias de producédo, pois 0s
livros tentam se atualizar de acordo com padrbes gerais de comunicacao
vigentes na sociedade. Como artefato cultural, o livro didatico € instrumento de
relevante impacto no processo ensino-aprendizagem formal, embora ndo seja o
anico material utilizado por professores e alunos. Muitas vezes, o livro é visto
mais como um recurso didatico que se alia a outros materiais para enriquecer a
qualidade das aulas (COUTINHO e FREIRE, 2007, p. 248).

Conforme apontei acima, o LD envolve um conjunto de relagbes
humanas que vai além dos alunos e professores que o utlizam. O
comparecimento deste ‘fator humano’ ndo desmerece, e nem o deve fazer, a
historica articulagdo da producéo dos LDs com o mercado editorial e com o
lucro visto que uma de suas principais funcdes seria “manter e sustentar seus
produtores” (APPLE, 1987, p. 86). Esse autor denuncia situacbes em que

editores financiam apenas os titulos que podem dar lucro dentro de um prazo
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razoavel. Esta € uma das contingéncias que potencializa ou restringe a
circulacao de certos LDs no sistema capitalista em que vivemos. O exemplo do
Brasil ilustra a forca desse mercado. No inicio do século XX, os livros didaticos
correspondiam a dois tercos dos livros publicados e representavam, em 1996,
aproximadamente 61% da produc¢do nacional. Esse cenario continua atual até
fins de 2007, de acordo com reportagem de outubro de 2007 (MANSUR,
VICARIA e LEAL), sendo que

os escritores de livros didaticos sao os maiores vendedores de
livros do Brasil. Segundo levantamento da Camara Brasileira
do Livro e do Sindicato Nacional dos Editores de Livros, 53%
dos 310 milhBes de exemplares vendidos no ano passado no
pais se encaixavam nessa categoria. O segmento representa
mais da metade do faturamento do mercado editorial brasileiro

(p- 66).

N&o obstante o LD seja reconhecidamente estimado, recai sobre ele
uma visdo instrumental, que o caracteriza como veiculo do conhecimento
‘verdadeiro’ e, portanto, objeto que oferece ‘seguranca’ para o desenvolvimento
de propostas de trabalho. Nesse sentido, o LD ‘avaliza’ os conteudos
necessarios e ‘validos’ para a aprendizagem efetiva como aqueles veiculados
por ele. Desta forma e sob este prisma, o conteudo dos LDs condensa formas
e principalmente versbes de mundo nos quais o conhecimento selecionado e
organizado une-se na concepc¢ao de representacdes da arte e das imagens na
cultura e na sociedade. Embora de maneira sutil ou pouco aparente, o LD
interfere nas questdes de construcao de identidade, representando-as, criando-
as, transformando-as e, talvez, anulando-as.

Em sintonia com Schlichta (2006) entendo que

as imagens ndo sao neutras e contribuem para que os
diferentes sujeitos fixem certas representacbes sobre si
mesmos e sobre a realidade conformando, muitas vezes, seus
modos de ver e pensar as visdes estereotipadas (p. 360).

Assim, imagem e texto sdo eixos de convergéncia nessa escavacgao,
ambos considerados em seu poder de criar e delimitar realidades, de apagar e
neutralizar idéias, de ‘naturalizar’ e transformar concepc¢fes sobre arte.
Conhecer a trajetoria dos LDs é condicdo essencial para construir novos
olhares e posturas criticas em concernéncia a eles. Os primeiros

pesquisadores que se interessaram por este tema foram os historiadores,
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impulsionados por conjunturas como a crescente demanda social pela
educacéo, o interesse em criar ou recuperar uma identidade cultural perdida
pela desconfiguracdo do dominio colonizador ou ideoldgico e, inclusive, as
grandes alteracdes na quantidade e nas formas de difusédo de informacdes.

Sob a perspectiva historica procura-se, entdo, a origem da literatura
escolar encontrando-a como produto do cruzamento de trés géneros: a
literatura religiosa, de onde se origina a literatura escolar com objetivo de
catequizacao; a literatura didatica, técnica ou profissional, que se apossou da
instituicdo escolar; e a literatura de lazer, de carater moral, recreativo ou
corriqueiro.

De forma geral, a literatura escolar possui um carater nacionalista. No
Ocidente cristdo, a formacdo da juventude deveria ser assegurada
institucionalmente e o surgimento da literatura escolar como conhecemos hoje
coincide com o periodo no qual essa preocupagdo surge. No Oriente, a
trajetoria dos LDs teve um inicio um pouco diferente. A educacdo dos jovens
era de responsabilidade das comunidades locais e os livros destinados ao
ensino elementar eram elaborados em todo o territério, até o século XVI,
quando os primeiros europeus adentraram o territério japonés e os modelos
educativos europeus sdo adotados ou servem como fonte de inspiracdo. Talvez
seja esta tendéncia a padronizacdo dos processos educativos o motivo da
producdo analisada por Choppin ser relativa, quase na sua totalidade, ao
periodo de constituicdo das na¢gbes modernas que requeriam uma identidade
nacional.

Com o advento dos Estados nacionais, no século XIX, a formacéo das
novas geracdes € reivindicada pelo Estado e o LD torna-se simbolo de
soberania nacional, na forma dos manuais escolares nacionais subordinados
aos discursos oficiais e isentos de qualquer mencao que pudesse ser nociva a
seus interesses. Em fins do século XX este tipo de controle foi exercido por
instituicdes independentes preocupadas em exercer o “politicamente correto” e
em evitar estereGtipos e preconceitos, mencdes e representacdes que
pudessem colocar a paz em perigo ou ser pretexto para “confrontagdes entre
as nacoes” (CHOPPIN, 2002, p. 40).

Enfim, "o livro didatico € um produto cultural complexo (...) que se situa

no cruzamento da cultura, da pedagogia, da producéo editorial e da sociedade"
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(p. 42). E um artefato contextualizado politica e ideologicamente que guarda
intimidade com a formagao dos professores, sua atuagdo profissional e
posicionamento critico.

Nas ultimas duas décadas, as contendas atinentes ao uso e recepc¢ao do
livro didatico ganharam maior atencdo. A perspectiva da Cultura Visual nos
permite fazer outras indagacdes: como este artefato € consumido por
professores e alunos? Como o aluno percebe e reage as propostas dos LDs?
Como se posiciona o professor que adota o livro? Estas preocupacdes
estimulam a busca por compreender os diferentes papéis e possibilidades dos
LDs para o ensino de arte, integrando olhares de alunos e professores sobre
propostas e limites deste artefato na educacéo e apontando possiveis trajetos
de pesquisa que, em contato direto com professores e alunos, seréo

reconsiderados, discutidos e revistos.
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CAPITULO I

DEFININDO CAMINHOS METODOLOGICOS




Esta dissertacdo foi projetada com dois focos de investigacdo que
devem convergir numa etapa posterior ao trabalho de campo. No primeiro
ponto, a perspectiva centra-se no conteudo do LD. Examina temas e imagens.
Considera aspectos graficos e formais como tipografia, tipologia e paginacéo
além da relacdo entre conteudos, perscrutando, ainda, a forma como este
conteudo é estruturado.

Outro aspecto que orienta o trabalho é uma andlise dialogada com os
alunos colaboradores. O interesse recai sobre suas descricdes e comentarios a
respeito dos LDs e seus conteudos; destaca conjecturas, criagdes e vinculos
qgue eles estabelecem com o objeto de estudo, além das possibilidades de
reconstrucdes e propostas oriundas da experiéncia vivida em sala de aula.

Estas duas frentes de levantamento dos dados configuram algumas
caracteristicas desta apreciacdo que explicito a seguir. Uma delas é a
utilizacdo de diversas perspectivas epistemoldgicas e tedricas que incluem
métodos e estratégias de investigagdo ndo excludentes entre si. Outra
caracteristica € relativa a coleta de dados. Como uma pesquisa de carater
qualitativo, a coleta se da ‘em situacdo’ e € complementada “pela informacéo
que se obtém através do contato direto” e pela compreensdo de que “o
comportamento humano é significativamente influenciado pelo contexto em que
ocorre” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 48).

Com a intencdo de “perder o anonimato” (MARTINS e TOURINHO,
2005, p. 90), misturo discursos de experiéncias pessoais a fim de me colocar
nao somente como pesquisadora/professora, mas também como sujeito da
pesquisa, uma vez que acredito que tal postura “situa pedagos de quem somos
e esclarece a partir de que posi¢des construimos nossas propostas” (p. 89).

A descricdo é dimensado importante neste tipo de pesquisa, servindo
para narrar como ela transcorre e fazendo uso de falas, observagdes e relatos
dos colaboradores. Um carater processual e interpretativo também distingue
esta maneira de investigar. O estudo se concentra nos significados de
conceitos e situagbes que vao dando forma ao levantamento de maneira

“orientada a compreensao em profundidade de fenbmenos educativos e
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sociais, a transformacéo de préticas e cenarios sécio-educativos, a tomada de
decisdoes” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 49). Esta abordagem de pesquisa
também aspira fazer “uma descoberta e desenvolvimento de um corpo
organizado de conhecimentos” (ESTEBAN, 2003, p. 123).

O ndcleo de uma pesquisa qualitativa € o processo. Tal processo se
preocupa em dar sentido aos conceitos e situagbes vivenciados. Confirmar
e/ou comprovar hipoteses previamente construidas ndo € relevante para esta
abordagem. Desse modo, a investigacdo recebe ares de espontaneidade na
medida em que se aproxima daquilo que Martins e Tourinho denominam
“curriculo nébmade” (2005, p. 100) e ganha forma a medida que os dados véo
sendo coletados e a investigacdo sendo construida. O processo de pesquisa
também da relevancia ao dialogo entre pesquisador e sujeito tornando-o uma
constante. Esse didlogo tem o objetivo de desvendar os sentidos que
atribuimos a nossas vidas e experiéncias e “multiplas camadas de significados
que ligam sujeitos, objetos e manifestacdes artisticas em contextos de
aprendizagem e ensino” (p. 96).

O carater dialégico de descobertas de percepcoes e significagbes que
caracteriza a pesquisa qualitativa dificulta um cronograma pré-estabelecido e,
mais precisamente, o rigor de segui-lo. Os dados dependem dos sujeitos, do
ambiente, da observacéo, das acdes, das narrativas sendo construidas a cada
encontro. Ao pensar na metodologia que orientaria 0s rumos dessa jornada,
tinha a expectativa de tracar um ‘mapa’ de caminhos, deixando espaco para
rotas alternativas e desvios. Embora estivesse ciente da impossibilidade de um
roteiro preciso, e tivesse elaborado um “plano flexivel” (ESTEBAN, 2003, p. 84)
para o desenvolvimento desse trabalho, ndo podia projetar as surpresas e

imprevistos qgue me acompanharam na pratica da pesquisa de campo.

2.1. Primeiros passos, primeiras escolhas, primeiro s planos...

Depois de iniciado o levantamento bibliografico, algumas escolhas
tornaram-se possiveis e necessarias. Selecionar o LD para estudo foi tarefa

relativamente facil em funcdo, primeiramente, da ampla publicidade dos
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materiais didaticos. Utilizando esta informagédo como critério, verifiquei que os
LDs de arte mais encontrados eram, coincidentemente, aqueles publicados
pelas cinco maiores editoras do Brasil neste ramo, justamente aquelas
indicadas no Guia Nacional dos Livros Didaticos: FTD, Saraiva, Scipione, Atica
e Brasil. Outro critério de sele¢cdo de material foi a disponibilidade do LD em
bibliotecas e espacos publicos, particularmente nas escolas nas quais 0os LDs
nao sao ‘oficialmente’ adotados. Também fiz uma busca em escolas que
adotavam LDs de arte.

Ademais, a selecdo do LD considerou minha experiéncia como docente.
Trabalhei com alunos do ensino fundamental Il até o ensino médio, ou seja, da
52 série ao 3° ano do ensino médio. Nesta pesquisa, a faixa etaria do grupo
varia de treze a dezesseis anos e 0s alunos cursavam a 72 e 82 séries e/ou 8° e
9° anos do ensino fundamental®. Outro motivo para esta escolha, além de
minha ainda recente experiéncia como docente, € que os LDs do ultimo ciclo
do ensino fundamental apresentam, talvez para a maioria dos alunos, uma
altima oportunidade de experimentacdo com a arte na escola. Isso porque, no
ensino médio, os LDs tendem a privilegiar conteidos da Historia da Arte,
reduzindo as propostas praticas.

Outro fator que influenciou a minha escolha deste grupo foi considerar
que a expectativa de ‘passar para uma nova fase de ensino — neste caso, 0
nivel médio — deixaria os alunos mais a vontade para dialogar com
possibilidades de mudancgas, propostas, criticas, preferéncias e visdes do
material didatico. Assim, ao trabalhar com sujeitos num processo adiantado de
escolarizacao, pressupus que eles poderiam experimentar, com mais liberdade
e interesse, a posicao critica e construtiva que a descri¢cédo propoe.

Concentrando minha ateng¢éo nos LDs dirigidos a este nivel do ensino,
ou seja, ensino fundamental Il — 52 a 82 séries e/ou 6° a 9° anos — constatei que
o leque de opc¢des para a consulta e/ou escolha de livros didaticos era bastante
amplo e, geralmente, assumia a forma de colec¢des, tais como: A arte de fazer

arte (Editora Saraiva); Descobrindo a Histéria da Arte (Editora Atica); Arte hoje

® De acordo com a nomenclatura vigente a partir de 2007, seguindo a Lei 11.274, de 06 de
fevereiro de 2006, que altera a redacéo dos artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educac¢éo nacional, dispondo
sobre a duracéo de 9 (nove) anos no ensino fundamental, com matricula obrigatéria a partir
dos 6 (seis) anos de idade. Informacdes disponiveis em:

www.planalto.gov.br/ccivil_03/ Ato2004-2006/2006/Lei/L11274 , acessado em 24/10/2007.
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(Editora FTD); Artes — pranchas de linguagem visual (Editora Scipione) e A
conquista da arte (Editora do Brasil). Na tentativa de reunir informacdes sobre
estes livros (tiragem e reimpressfes — usados como sindénimos — e distribuicéo)
contatei estas editoras, mas nao obtive resposta. A Editora Saraiva foi a Unica
que enviou informacdes sobre as escolas que adotam suas publicacoes.

Com o desejo de tornar-me intima dos LDs, preocupei-me em conhecer
um pouco sobre as editoras. Confesso que as editoras sdo muito semelhantes
a familias aristocraticas, de grande tradicdo, que nos véem como ‘intrusos’ e,
portanto, com maus olhos. As editoras que tentei visitar ndo me receberam. A
Gnica que concordou em me receber, e que me ofereceu ‘um café ou chd’, foi a
Saraiva. Nesta visita recebi algumas dicas sobre o funcionamento deste
mercado e suas rela¢cdes com escolas, professores e alunos.

A Editora Saraiva € um complexo editorial formado por mais dois selos,
Editora Atual e Formato, que ampliou o segmento de edi¢cdes didaticas. No
segmento de LDs para o ensino de arte, a empresa trabalha com a colegédo A
arte de fazer arte e com doze titulos de carater para-didatico, sobre os quais
nao me deterei nesta dissertacgéo.

A colecdo A arte de fazer arte — escolhida para esta pesquisa — inclui
volumes que contemplam da 52 a 82 série. Um fato curioso € que, atualmente,
existem duas versfes da mesma colecdo no mercado. Uma, mais barata (R$
19,90) e outra, bem mais cara (R$ 60,30). A primeira foi editada em 1999 e
reimpressa’® sete vezes até 2003. As reimpressdes dependem da venda do
volume correspondente as séries escolares. A segunda versdo da colecéo traz
a informacao: “22 edicdo reformulada”. Foi publicada em 2004 e, em 2007, ja
estava na 42 reimpressao.

Estes nimeros surpreendem porque, embora o0 MEC nao indigue LDs de
arte e sua adogdo seja tdo criticada, o nimero de reimpressfes evidencia a
forca da oferta em funcdo da demanda e, consequientemente, da utilizacao.
Assim, a oferta significativa e a clara demonstracdo da comercializacdo desta
colecdo finalmente concorreram para minha decisdo de que esta seria a
colecéo-suporte para a disquisicéo.

Na sede da Editora Saraiva em Goiania, a responsavel pelo atendimento

® Analisando as versdes dos volumes que compdem a colecdo A arte de fazer arte, as autoras
usam os termos ‘reimpressao’ e ‘tiragem’ como sindbnimos.
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as escolas da regido metropolitana indicou algumas escolas que adotam
ambas as versfes do LD em discussédo. A versdo atualizada é adotada por
cinco instituicbes particulares enquanto que a 12 edicdo € adotada por escolas
estaduais militares. Foi através da minha colega de mestrado, professora
Rogéria Eller, que negociei o acesso a Escola Estadual Dr. Antbnio Raimundo
Gomes da Frota onde conheci meus futuros colaboradores e realizei o trabalho
de pesquisa.

A escola campo foi fundada ha quinze anos e esta localizada no setor
Cidade Jardim, regido oeste da cidade de Goiania, capital do Estado de Goias.
O nome da escola é uma homenagem ao Dr. Antbnio Raimundo Gomes da
Frota, patriarca de uma familia tradicional de Goiania, médico afamado nos
anos vinte. Ocupando meia quadra, a escola possui uma boa infra-estrutura se
comparada a outras localizadas em bairros mais afastados e periféricos da
regido metropolitana de Goiania. Dois galpdes constituem a escola. Um abriga,
além de salas de aula, as salas dos professores, da administracéo,
coordenacado, diretoria, secretaria, laboratorio de informatica, biblioteca,
banheiros e cantina. O outro galpao é totalmente ocupado por salas de aula.

Em 2008, a escola passou a fazer parte do projeto Escola de Tempo
Integral” que esta sendo implantado em Goiania pela Secretaria de Educacéo
do Estado de Goias. Nao foram feitas alteracfes na infra-estrutura fisica da
escola para abrigar este novo projeto.

As escolas das regides préoximas do centro da cidade sofrem,
atualmente, com um problema de perda de alunos. Muitos deles moram em
regides de dificil acesso e desejam estudar em escolas prOximas a sua
residéncia. Destarte, a distancia se faz refletir na evasdo de alunos. Escolas
como a Dr. Antbnio Raimundo Gomes da Frota sofreram com esta
circunstancia demonstrando uma reducdo consideravel no niamero de alunos
matriculados. Assim, o projeto Escola de Tempo Integral amplia o tempo de
permanéncia dos alunos na escola e, coincidentemente, passa a oferecer
menos vagas diminuindo a demanda das matriculas.

No turno da noite, a escola oferece o programa Educacdo de Jovens e

" Através do projeto Escola de Tempo Integral, ttm-se a intencdo de oferecer ao aluno
atividades que védo além das aulas e disciplinas que integram o curriculo obrigatério
(www.educacao.gov.br).
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Adultos® (EJA), em parceria com outros 6rgéos educacionais como, secretarias
municipais e estaduais, e programas sociais como o0 Acelera Goias,
implementado pelo Instituto Ayrton Senna. Este programa teve inicio em 1999,
em parceria com a Secretaria de Educacdo do Estado de Goias

(http://senna.globo.com/institutoayrtonsenna). Meus alunos/colaboradores

fazem parte deste programa.

No inicio deste tramite, enxergava as particularidades da escola que me
recebeu de forma bastante difusa. Percebi, apés um ano e meio de imersao no
cotidiano da instituicdo, que as angustias e instabilidades caracteristicas da
vida de grande parte dos alunos — irregularidade na frequéncia as aulas,
atrasos, dificuldades de ordem emocional e econémica — engrossam os indices
da evasdo escolar, afetando a dindmica da escola. O numero de alunos
inscritos para determinadas etapas oscila de um ano para outro, uma vez que a
oferta igualmente se torna irregular. Esta situagéo tem impacto financeiro sobre
0 or¢camento visto que o aporte de recursos para a escola depende do niumero
de alunos matriculados. Tal incerteza gera ansiedades, interfere no proprio

funcionamento da escola e atinge a motivagéo de alunos e professores.

2.2. Entre método e acéo: reflexdes sobre a pratica  da pesquisa

Apesar de ‘comprovar’ ndo ser objetivo desta investigacao, ratifico o
quanto a pesquisa de campo é desobediente no que tange nossos planos
iniciais. Um trabalho que levaria cerca de quatro meses, durou mais de um ano
e acrescenta motes para reflexao que relatarei a seguir.

Na sétima semana de encontros na escola, a etapa empirica da
pesquisa ainda tateava seu espaco e sujeitos. Sua forma é de uma pesquisa-
acao na qual “os professores e professoras poderiam aperfeicoar suas praticas
tornando-se pesquisadores/as em sua proépria sala de aula” (COSTA, 2002, p.
96). Concebe-se, entdo, uma

alianca estratégica de sujeitos coletivos inscritos em

8 Projeto do Ministério da Educacéo que visa “assegurar a todos os brasileiros de 15 anos e
mais (...) a conclusdo do ensino fundamental com qualidade” (http://portal.mec.gov.br).
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categorias singulares, que passam a produzir relatos sobre si
e sobre suas tradicdes e posicdes socioculturais, inscrevendo
suas identidades no horizonte mais amplo das culturas (p. 94).

Este tempo da pesquisa foi um periodo de construcdo, reinvencao,
instituicdo de novos mundos, vidas e identidades de nosso grupo (COSTA,
2002, p. 111). Foram planejados, a priori, quinze encontros semanais,
organizados de maneira a dialogar com a programacao realizada no inicio do
ano letivo pela professora Rogéria.

Repito que meus colaboradores fazem parte de um programa social,
Acelera Goias. De acordo com informagBes no site da instituicdo promotora
deste projeto, seu objetivo é “corrigir o fluxo escolar, acabando com a
defasagem aluno/série e interrompendo o circulo vicioso que resulta em
milhdes de alunos repetentes e bilhdes de prejuizos para a economia”

(http://senna.globo.com/institutoayrtonsenna). Tal situacdo resulta numa

profunda diversidade — e complexidade — entre nossos colaboradores, cuja
faixa etéria varia entre 16 e 22 anos, com duas exceg¢fes, uma aluna de 34 e
outra de 14 anos. Traz a tona a problematica demanda da correcédo do fluxo
escolar e suscita o questionamento a respeito da razdo da real necessidade do
agrupamento dos alunos de acordo com uma determinada faixa etaria. Além do
Projeto Acelera, a Escola da Ponte, em Portugal, rompe, com sucesso, esta
configuracdo paradigmatica que, ndo necessariamente, contribui para uma
aprendizagem de qualidade. De acordo com o projeto educativo desta escola

“o percurso educativo de cada aluno supde a apropriagdo (...) subjetiva do

curriculo” (http://www.eb1-ponte-nl.rcts.pt/documen/projecto.pdf ).

Neste projeto realizado na escola, o grupo inicial era formado por 19
pessoas: a professora Rogéria, 17 alunos e eu. No entanto, dentre os alunos,
apenas cinco eram assiduos no fim do ano letivo de 2007, e trés o foram
durante o ano de 2008, e essa € uma situacdo bastante frequente nas
instituicbes e programas como este. Considero que ao final ficamos ‘afinados’
uns com os outros. Contudo, guardo lembrancas dos primeiros encontros,
momentos tensos e complexos que, gradativamente, me ajudaram a
compreender a importancia de estabelecer um relacionamento de confianca
com os alunos.

Aos poucos, minha postura informal abriu caminho para uma
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aproximacédo deixando-os menos preocupados e resistentes. Entabulei
conversas sobre as idéias e concepg¢des que traziam a proposito de livros e
arte, seus conhecimentos, expectativas e motivos para estarem ali. Sentia que,
a cada dia, conseguiamos cumprir um pouco do objetivo de abrir o leque de
opinides, os diversos aspectos sobre o tema em pesquisa (GASKELL e
BAUER, 2002).

A escolha dos temas a serem trabalhados foi feita a partir dos tépicos
recorrentes nos conteudos dos LDs, comparando as duas versdes dos quatro
volumes da colecdo, pressupondo, segundo este critério, que 0s temas
trabalhados seriam mais familiares aos colaboradores. Sabia que era
necessario manter uma postura flexivel ndo apenas para excluir, como também
para acrescentar algum tema, caso o trabalho de campo assim exigisse. Os
temas definidos foram: cores, pintura, ilustragéo de textos, releitura e textura.

No primeiro encontro com os colaboradores, além de me apresentar,
detalhei aspectos do projeto, seus objetivos e focos. Iniciei com o pedido de um
pequeno texto, escrito pelos alunos, sobre a proximidade — ou distanciamento —
que mantinham frente aos livros. A motivagao para tal solicitagédo foi a leitura
prévia do relato sobre a minha afinidade com os livros, intitulado Memoria
literaria. Como “o conhecimento do que os outros estdo fazendo ou falando
sempre depende de algum cenario ou contexto de outros significados”
(SCHWANDT, 2006, p. 312), se fazia necessario que eu me desse a conhecer.
A expectativa de escrever “desse tanto”, sobre um tema que nédo lhes
despertava interesse algum, deixou bastante claro seu espanto relacionado a
sua propria producéo textual e a demanda de leitura que cabe a um professor.
Aqui entra em cena a primeira de muitas negociacdes com 0s sujeitos da
pesquisa.

Interessava-me viabilizar a participacdo dos alunos como integrantes do
“sistema escolar na busca de solugcbes aos seus problemas” (THIOLLENT,
2003, p. 75). Eles escreveriam de 10 a 15 linhas e eu receberia as redagcdes no
mesmo dia. Embora no quarto capitulo, esse material seja analisado com
detalhes, € importante adiantar que, nas concepg¢des dos alunos, os livros
traduzem um vinculo significativo entre eles e as nocdes de aprender e
conhecer.

Assuntos amplos dentro do contexto do ensino da arte, como 0s que 0S
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LDs apresentam divididos em capitulos, vdo sendo desenhados, discutidos e
refletidos no decorrer desse estudo. O levantamento dos elementos que
compdem o objeto LD, incluindo imagens, textos, elementos gréaficos funciona
como base tematica para outras fontes de dados, como a interagcdo entre os
sujeitos (BOGDAN e BIKLEN, 1994).

Os dados recolhidos demonstram o carater descritivo dessa pesquisa,
mas confesso que desejava conseguir “ultrapassar os limites da palavra oral e
do relato sobre acbes” (FLICK, 2004, p. 171). De tal modo, recorro a Donald
Shon (2000) e Paulo Freire (2000) assumindo-me como profissional reflexivo
quando privilegio a “analise das proprias ac6es em sua decorréncia natural”
(FLICK, 2004, p. 171).

2.3. Preparando o trabalho de campo...

Por mais dificil que seja descrever e discutir uma trajetéria de pesquisa,
geralmente fragmentada, desenvolvi o trabalho de campo com dois focos. O
primeiro concretiza-se em um dueto entre o livro didatico e eu, detalhado no
terceiro capitulo. O segundo enfoque apresenta vozes multiplas em uma
andlise dialogada, na qual a criticidade de meus colaboradores € revelada.
Embora os alunos, o livro e eu tenhamos dialogado durante a maior parte do
tempo, ha momentos em que vozes se separam e umas sobressaem as outras.
Os dialogos séo ageis e dinamicos, representando um discurso vivo.

Trabalhamos, intermitentemente, com as duas edi¢des disponiveis no
mercado, a de 1999, que geralmente € a mais utilizada pelas escolas publicas,
de acordo com a responsavel pelo atendimento as escolas da Editora Saraiva
de Goiania, e a de 2004, no caso das escolas particulares. O terceiro capitulo
esmilca os elementos que compdem esses livros, desde a capa, passando
pelo curriculo das autoras, saudagédo aos estudantes, textos e imagens, assim
como elementos graficos como marca d’agua e paginacgao.

As capas, cuja funcdo é proteger o conteudo do livro, revelam que

transcenderam essa vocacdo ha muito tempo e funcionam tanto como
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projecdes de histérias e idéias quanto como um convite a outros pensamentos.
A profuséo de imagens estampadas nas capas das duas edi¢Oes revela uma
diversidade de motes que a pratica docente me permite constatar ser
impossivel tratar com o detalhamento necessario. Temas e imagens tornam-se
mais que objetos de pesquisa passando a ser, também, objetos de
experimentacédo, reflexdo e apreensdes enquanto professora, pesquisadora, e
estudante.

A dindmica da pesquisa se torna, ela propria, um interesse, a partir do
momento em que o [des]planejamento vai acontecendo. Experimentacéo,
reflexdo e apreensdo entram em desacordo entre si e a apreensdo se
sobrepbe. Dos quinze encontros previstos inicialmente, sete aconteceram sem
percalcos. Cheguei a ter a ilusdo de que o processo da pesquisa aconteceria
fluidamente.

A tranquilidade de percurso se manteve apenas enquanto durou a
atividade com o primeiro tema — cores. Talvez ela tenha se afugentado em
funcdo do escuro. Sim, porque a escola ficou as escuras nos ultimos dois
meses de 2007, em funcdo da queima do gerador que abastece a escola. A
sensacao de seguranga que a instituicdo escolar me passava foi substituida
pela ansiedade que a possibilidade da perda de meus colaboradores trazia.
Aflicdes a parte, tive que esperar a continuidade de nosso trabalho em 2008.
Contudo, como diz o ditado popular “ha males que vém para bem”. Os
encontros que consegui ter com cada um dos colaboradores resultaram nas
imagens e cores com as quais montamos minha apresentacao para a banca de
qualificacao.

A retomada dos encontros também néo foi tarefa facil. Pendéncias
burocraticas do sistema de educacdo formal e do mundo ‘fora da escola’
seduziam meus alunos e dificultavam sua volta. Enfim, em abril de 2008,
consegui reunir trés deles e retomamos a pesquisa com abordagens que
incluiam emails e telefonemas.

Dois meses ap6s a retomada, outro fantasma passou a rondar meu
projeto: a greve dos professores. Entretanto, dessa vez eu estava preparada e
0 que antes era presencial, passava a funcionar a distancia. Para os alunos, as
férias de julho se estenderam até a Ultima semana de setembro. A escola

voltou a funcionar em outubro, quando retomamaos 0s encontros presenciais.
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A tarefa de analisar criticamente o LD em parceria com as pessoas para
guem esses materiais se destinam torna este trabalho um projeto colaborativo
no qual o conhecimento e a critica dos alunos sao priorizados. A partir destas
experiéncias iniciais, 0s encontros nao foram suficientes para tantas
observagdes, questionamentos, opinides e posicionamentos criticos. Sabemos
gue o tempo dedicado a arte na escola é curto, escasso e, quase sempre,
limita a dindmica e as possibilidades de troca e discusséao.

Embora as situacbes de pesquisa configurem amostras iniciais de
praticas vividas na sala de aula e, aqui, recortadas, estas observa¢gfes séo
circunstancias preliminares anotadas no diario de campo, registro de aspectos
e momentos de uma viagem a lugares desconhecidos, inesperados,
surpreendentes e, as vezes, decepcionantes. Lugares que visitei com
disposicdo para descobrir, esmiucar, indagar e refletir sobre os

posicionamentos, contradi¢cdes e inquietudes de seus atores, 0s alunos.
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