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RESUMO

A pesquisa Pratica reflexiva e trabalho pedagdgico: entre contornos e sombras de
um livro didéatico de arte desenvolve uma analise de experiéncias pedagogicas
inspiradas no livro didatico “Arte e Habilidade” vol 2. O livro didatico é analisado,
num primeiro momento, como artefato cultural que reune saberes e fazeres com
vistas a orientar o trabalho pedagdgico de professores. Em seguida, ele é visto como
fonte de idéias para o professor/pesquisador e, posteriormente, como fonte de idéias
a serem experimentadas e (re)inventadas pelos alunos como referéncia para ampliar
conhecimentos e atividades. Esta investigacdo se construiu a partir da observagao e
interacdo com e entre criancas com oito e nove anos de idade visando a realizacéo
de praticas reflexivas e criativas. Ressalto a capacidade de observar e interpretar
imagens como parte indispensavel na formagdo do sujeito reflexivo, capaz de
interagir de forma inteligente e critica com mensagens textuais e visuais que o livro
oferece. Como professora e pesquisadora fui instigada a refletir e reconstruir minha
propria pratica docente a partir da integragao e negociagao com os alunos, propondo
novas formas de organizar o conteudo e o trabalho em sala de aula, combinando
diferentes praticas pedagogicas. Esta investigacdo aponta para a necessidade de se
repensar as propostas do livro didatico em conexdo com as vivéncias dos alunos e
ressalta a fungdo do docente como mediador neste processo.

Palavras-chave: Livro didatico de arte, trabalho pedagogico, pratica reflexiva



ABSTRACT

The recearch reflexive practive and pedagogic work: shadow and shapes of a didatic
work book, develops an analisys of a pedagogic experience inspired on a didatic
work book. “ART AND HABILITIES”, book Il. The didactic book is seen, primary as a
cultural workmanship that joins knowledge and works studies, in order to orient
teachers pedagogic work. It is now considered to be a source of original ideas to the
recearcher teacher and lately also as an_experimental field of studies to the students
as a reference. That investigation is built from the observation and relationship
between children of 8 and 9 as to live reflexive and creatives practices. | point out
here the capacity of observing and interpreteting images as essencial to educate
people to have a reflexive and creative position in an intelligent and critical way with
textual and visual images as the book shows. As a teacher and also as a recearcher |
feel like to reflect and to work my teacher practice from the relationship and
conceptions with my students to set new ways to develop the work in the classroom,
sharing different pedagogic practices. That investigation shows the urgency of
analizing the objective of the didactic book connected with living experiences of the
students and particulary to the teacher as an important hole to interfere in that
process.

Words: didatic art book, pedagogic work, reflexive practices
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APRESENTAGAO

O presente trabalho coloca em discussao a relagdo entre pratica docente,
formacgao do profissional reflexivo e interagdes entre alunos e livro didatico. O foco
da pesquisa esta no livro didatico (LD)' de Arte, sobretudo na andlise critica do LD e
sua utilizacdo em sala de aula. Entendendo que sdo muitos os pontos de vista pelos
quais o LD pode ser analisado (aspectos ideoldgicos, graficos, metodoldgicos,
conteudos textuais e imagéticos), priorizo o olhar sobre o uso desse material pelos
alunos e as formas como eles dialogam e interagem com este recurso didatico.

Pensando o curriculo como um artefato cultural, compreendo que ele é um
sistema de significacdo implicado na producao de identidades e subijetividades, no
contexto de relagdes de poder. Através desta perspectiva, a cultura passa a ser vista
como pedagogia e esta, como cultura. Seguindo esta linha de pensamento, o LD
também é considerado um artefato cultural que ensina, insinua e sinaliza uma
multiplicidade de praticas, comportamentos, concepg¢des e interpretagdes.

Como artefato cultural, cresce a importancia do LD ao ser utilizado como
ferramenta estratégica e de apoio para e no processo ensino-aprendizagem. Aliada
a esta visdo do LD como artefato cultural, esta investigacdo debruca-se sobre
implicacdes decorrentes da atuagao do professor como mediador dos processos que
o LD sugere e, também, como mediador na construgdo de praticas criticas e
alternativas para tais propostas. Neste processo ganha relevancia a figura do
profissional reflexivo ou, dizendo de outra maneira, do professor intelectual, que une
reflexdo e agao, visando transformar sua pratica docente e a experiéncia educativa
dos alunos.

Ao pensar o LD como artefato cultural, esta investigagdo pde em perspectiva
nao apenas a permanéncia deste recurso nas salas de aula, mas, também, a idéia
de que a aprendizagem nao se constroi isolada de posicionamentos politico-

educacionais. Ao longo da histéria da educagao, no Brasil, o LD foi, aos poucos,

1

Neste texto uso, alternadamente, livro didatico e LD.
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ganhando espagco e forga nos ambientes escolares, servindo para formar
professores — de forma indireta — e orientar concepgbes e praticas de ensino e
aprendizagem.

Ao dar importancia a idéia do professor reflexivo frente ao LD de arte, me
proponho a examinar as formas como um grupo de alunos interage com este
recurso didatico colocando-me como mediadora dos processos de produgdo critica
de conhecimento. A responsabilidade de produzir saberes a respeito da pratica
pedagogica com o LD desenvolvida no cotidiano escolar e a intengdo de suscitar
reflexdes quanto as possibilidades de transformacdo das condutas de alunos e
professora - vislumbrando a formacdo de uma profissional reflexiva - € o nicho
motivador desta pesquisa.

Acredito que o processo de reflexao da propria pratica pode fortalecer meu
compromisso com os alunos, compromisso que, nas palavras de Kenski (1994),

“*

significa contribuir para que eles possam desenvolver comportamentos de
observacao, reflexdo critica, reorganizacdo das agdes, caracteristicas proximas a
postura de um pesquisador, investigador, capaz de refletir e reorientar sua prépria
pratica, quando necessario” (p.11).

Através do trabalho de campo, quis experimentar possibilidades de relagao e
interacdo com o LD de arte, buscando construir um olhar alargado sobre suas
propostas. O trabalho de campo é, desta maneira, espaco onde se tece fazeres,
saberes e interagbes que se configuram através de desenhos, relatos, discursos,
conversas e depoimentos dos alunos participantes e colaboradores da pesquisa.

O ensino e a aprendizagem que acontecem na sala de aula representam
possibilidades de construir significados, discutir valores e refletir sobre
conhecimentos assim como repensar e propor praticas e maneiras de refletir sobre
elas. Nessa perspectiva, analiso representagdes visuais e textuais presentes no LD,
nao através de um confronto de significados e imagens transmitidos pela escola, seu
regime de verdade e sustentagdo, mas, através do que estas representacdes
mostram e escondem, reforcam e excluem. O que coloco em questido sao as
relagdes de poder que instituem tais representagdes, ou seja, os conhecimentos
através dos quais o curriculo do livro didatico é estabelecido.

Do ponto de vista metodoldgico, a investigagado é de natureza qualitativa e se

orienta pelos principios da pesquisa-agdo. Tendo em vista o objetivo de fornecer
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elementos para investigagdes posteriores, assumo o carater exploratério de fazer
pesquisa, na expectativa de que das minhas indagagdes possam derivar outras
questdes e abordagens acerca do LD.

Esta dissertagdo esta organizada em cinco capitulos. Cada um deles abre
com uma imagem de espacos da escola onde o estudo foi realizado. O primeiro,
trata da apresentacéo e descrigdo do artefato cultural em foco, o livro didatico. Traz
consideragdes relevantes sobre o LD de arte apoiando-se em autores como
Machado, Choppin e Apple.

O segundo capitulo discorre sobre a metodologia utilizada nesta investigagéo,
pautada na pesquisa-agdao, levando em consideracdo a relagdo professor,
pesquisador com os participantes.

A discussao sobre o professor reflexivo diante do livro didatico, bem como o
papel deste profissional no processo de mediagao ensino-aprendizagem ¢é o foco do
terceiro capitulo.

A descricdo e analise dos dados coletados na escola séo o centro do quarto
capitulo que, também, analisa as relagdbes que se estabelecem entre os
participantes, o professor e o livro didatico de arte naquele ambiente.

Por fim, no quinto capitulo, apresento as consideragdes finais desta
investigacado. Revisito os principais pontos que marcaram o desenvolvimento do
estudo e explicito algumas reflexdes e implicacbes decorrentes da pesquisa.
Finalmente, sugiro alguns desdobramentos para futuros trabalhos que possam dar
continuidade a questdes que ficaram em aberto ou carentes de maior

aprofundamento em relacao as discussdes que apresentei.
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PRIMEIROS ENCONTROS, PRIMEIRAS BUSCAS...

No terceiro milénio contamos com suportes, ferramentas e tecnologias que
nao eram sequer imaginadas na Revolugdo Industrial. Hoje, a possibilidade de
interatividade com tipos diversificados de recursos é viavel em funcdo da
sofisticacao dos artefatos educacionais disponiveis. Diante dessas transformacoes e
da crescente oferta de recursos para a educagido, a aposentadoria dos livros
didaticos foi alardeada como uma questdo de tempo. O futuro tecnoldgico chegaria
as escolas para revoluciona-las. Mesmo assim, o livro didatico (LD) continua a
instigar e provocar. O desejo de trabalhar com o LD como artefato cultural inserido
no contexto educativo desencadeou a busca por elementos e processos que
fundamentassem esta proposta de pesquisa. Era preciso saber mais sobre a
alardeada aposentadoria deste recurso didatico.

Uma surpresa desta primeira etapa da pesquisa foi a constatagéo do grande
numero de pesquisadores que tém a mesma motivagao e interesse pelo estudo de
LD, nomeadamente das areas de historia, geografia, lingua portuguesa, etc. Meu
objeto de investigagéo é o LD para o ensino de arte e foi pensando nele que elaborei
as idéias que apresento este texto, trajeto inicial da minha caminhada rumo ao
desenvolvimento da pesquisa e ao trabalho de campo.

O comego desta pesquisa se deu quando minha orientadora, uma colega de
CUrso e eu reunimos nossos interesses sobre o livro didatico e partimos para tracar
0s principais conceitos e caracteristicas com os quais deveriamos trabalhar?. Nossas
histérias com livros didaticos foram inicialmente recordadas e nos demos conta de
que elas tinham sido marcantes, a tal ponto que, durante a maior parte de nossa
vida escolar, os LDs foram a principal fonte de conhecimento sobre/em arte.

Essa realidade continua presente, principalmente no ensino fundamental. Foi isso

? Estas discussdes iniciais resultaram dos artigos "' “O livro didatico ndo morreu. Estard agonizando?
Aproximagdes tedricas sobre um objeto de estudo”, publicado em Anais do XVI Encontro da Associacdo
Nacional de Pesquisa em Artes Plasticas, Florianopolis: UDESC, 2007, p.1-10; meio digital. ' “Livro didatico e
saberes socialmente valorizados: polémicas sobre um objeto de estudo”. In: Anais do Congreso de Formacion
Artistica y Latina y el Caribe/2007, p.1-10; meio digital.
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que constatamos em conversas com professoras quando visitamos, em carater
exploratdrio, varias escolas da cidade de Goiania.

Uma primeira referéncia que buscamos foi o Guia de Livros Didaticos do
Ministério da Educacgédo (2004). Interessava saber como este documento oficial
caracteriza o LD e que orientagdes oferece aos professores. O documento afirma
que “o livro didatico brasileiro, ainda hoje, € uma das principais formas de
documentacdo e consulta empregadas por professores e alunos” (p.10). Nessa
condigdo, ele tem impactos sobre o trabalho pedagodgico e sobre o cotidiano da sala
de aula. Ainda de acordo com o Guia, “é fundamental dispor de um livro didatico
diversificado e flexivel, sensivel a variagdo das formas de organizagao escolar e dos
projetos pedagodgicos, assim como as diferentes expectativas e interesses sociais e
regionais” (p.10). No Guia, ndo ha referéncias a livros para o ensino de arte, mas o
PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico) recomenda livros de outras areas,
como Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia.

O fato de o MEC nao recomendar livros didaticos para o ensino da arte tem
implicagbes que merecem ser avaliadas. Primeiro, isso ndo significa que estes livros
nao estejam sendo publicados e amplamente divulgados em revistas e sites.
Segundo, a omissdo no documento oficial ndo impede que professores/as utilizem,
integral ou parcialmente, os livros desta area. Esta discussao sobre a utilizagdo do
livro didatico de arte tem uma histéria que extrapola a influéncia do referido guia. Em
pesquisa realizada no estado de S&o Paulo, Ferraz e Siqueira (1987) levantaram
este debate e concluiram que, tendo em vista os propésitos do ensino de arte, “ela
[a arte] opde-se frontalmente ao livro didatico, que é estatico, geralmente
reducionista, cerceador da liberdade” (p.12).

Entretanto, as autoras informam que a pesquisa mostra que “o tdpico
referente ao LD do questionario teve um dos maiores indices de resposta” (p.33),
suplantando as respostas dos participantes sobre a importadncia do
ensino de arte na educacdo fundamental. Apesar das diferentes razdes
apontadas por Ferraz e Siqueira contra a utilizacdo do livro didatico, esta pratica
continua presente nas aulas de arte e, portanto, solicitando estudos que possam,
inclusive, demarcar como e porque o LD é ‘reducionista’ (0 que ele seleciona e
reduz?), de que forma eles cerceiam a liberdade e, também, como e porque eles

apoiam o trabalho dos professores. Assim, entendemos que a investigagao sobre o
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LD é necessaria e pode contribuir para examinar as concepg¢des que orientam o
ensino, explicitas ou ndo, a forma como ele é organizado, as referéncias visuais
utilizadas e os processos e praticas privilegiados.

Outra fonte de referéncia que busquei para construir e delimitar meu foco de
pesquisa é o trabalho de Apple (1986). Ele traca relagdes entre trabalho docente e
textos didaticos estimulando novas maneiras de abordar estes artefatos. Para ele, “o
livro didatico estabelece grande parte das condigdes materiais do ensino e da
aprendizagem (...) de muitos paises ao redor do mundo (...)" e, além disso, “é o livro
didatico que frequentemente define o que é cultura legitima e de elite a ser
transmitida” (p.81). Este argumento justifica o esforgco de analisa-los e toma-los
como objeto de estudo. Parafraseando Tonini (2007), podemos dizer que o LD “é
produtor de uma forma de pensar e fazer” arte. Fonseca (2003) corrobora com este
argumento ao afirmar que “O livro didatico é, de fato, o principal veiculador de
conhecimentos sistematizados, o produto cultural de maior divulgagdo entre os
brasileiros que tém acesso a educacgao escolar’ (p.49) e, ainda, um foco de definicao
do que é cultura escolar.

Por ser considerado relevante e influente no processo de ensino, o LD vem
sendo fonte de estudos e pode nos levar a discutir inuUmeras questbes que tém
impacto sobre conteudos, métodos e propostas pedagodgicas para o ensino da arte.
Nesse sentido, proponho-me a desenvolver aqui algumas reflexdes que compartilho
como usuaria que fui de livros didaticos, como aluna usuaria que sou e continuo e

como professora e pesquisadora na area de arte-educagao.

1.1 Livro Didatico: caracteristicas e repercussdes de um artefato cultural

Nas ultimas décadas o LD vem sendo estudado por pesquisadores como
Coutinho e Freire (2007), Choppin (2002), Martins (2007), Apple (1986), Tonini
(2007) que discutem sua importancia como fonte de informagao e conhecimento no
espaco escolar. Segundo Apple (1986) os livros didaticos possuem um interesse

préprio que se definem “... por seu conteudo e forma” (p. 77). Para ele, os LDs

“significam constru¢des particulares da realidade, modos peculiares de selecionar e
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organizar um vasto universo de conhecimento possivel” (p.77). Nessa perspectiva os
conteudos propostos pelos livros integram formas e principalmente versdes de
mundo. Neles, selegcdo e organizagdo de conhecimentos se associam para
representar visdes da arte na sociedade, na cultura e na educagao. Associam-se,
ainda, para representar, criar e anular identidades, falar sobre elas, classifica-las e
coloca-las em determinados quadros de referéncia social e cultural.

O livro didatico € um dos mais antigos instrumentos culturais educacionais,
mas também carrega interesses industriais e econdémicos préprios do sistema
editorial. Como este sistema estabelece formas de produgédo, divulgacao,
distribuicdo e consumo dos LDs, entendo ser importante, primeiramente tentar
compreender aspectos das relagdes entre os diferentes elementos que compdem o
processo editorial do livro.

Historicamente a producao de livros didaticos esta articulada com o mercado
editorial e o lucro, a ponto de levar Apple a afirmar que a “sua fungao principal foi a
de manter e sustentar seus produtores” (p.86). Ele denuncia situacbes em que
editores apenas financiam os titulos que podem dar lucro, dentro de um prazo
razoavel. Segundo este autor, “por tras da mercadoria, o livro, existe na verdade, um
completo conjunto de relagbes humanas” (p. 87). Esse conjunto de relagbes
humanas envolve ndo apenas as pessoas que utilizam o livro didatico, alunos e
professores, mas uma gama de profissionais que trabalha os processos de
concepgao, producao, distribuicdo e divulgagdo desses materiais.

A importancia do LD é ampliada através de seu papel de selecéo, registro e
transmissao de saberes socialmente valorizados, aceitos e relacionados a diferentes
campos de conhecimento. Um dos pontos que ressaltamos neste estudo € a

concepcao de livro didatico como artefato cultural, conforme discute Martins (2007)

O livro didatico é um artefato cultural, isto é, suas condigdes sociais
de producao, circulagao e recepgao estao definidas com referéncia a
praticas sociais estabelecidas na sociedade. Enquanto tal, ele
possui uma historia que nao esta desvinculada da proépria histéria do
ensino escolar, do aperfeicoamento das tecnologias de producao
grafica e dos padrdes mais gerais de comunicagdo na sociedade

(p.7).

A autora chama a atencao para o livro didatico como um artefato cultural que

integra novas tecnologias de producéao, pois os livros tentam se atualizar de acordo
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com padrdes gerais de comunicagao vigentes na sociedade. Nestes termos, o LD
nao é somente um “deposito” de conteudos, lugar onde os autores registram
conhecimentos sobre arte, mas principalmente, um lugar de produgdo de
significados, um artefato cultural no qual verdades s&o fabricadas e postas em
circulagao.

Como artefato cultural o livro didatico é instrumento de relevante impacto no
processo ensino-aprendizagem formal; porém, sabemos que ele ndo € o unico
material utilizado por professores e alunos. Muitas vezes, o livro € visto mais como
um recurso didatico que se alia a outros materiais para enriquecer a qualidade das

aulas. Conforme Coutinho e Freire (2007),

O livro didatico é auxiliado pela adogao, em paralelo, de todo um
conjunto de artefatos comunicacionais que outrora nao era
evidenciado no ambiente escolar: jornais, revistas, quadrinhos,
rétulos, quadros e tabelas, placas, cartazes e pegas publicitarias (p.
248).

Embora o LD tenha sua importancia reconhecida em muitas areas, ainda é
visto como um instrumento que professores e alunos se apossam com o objetivo de
adquirir o conhecimento ‘verdadeiro’ que ele veicula. Nesse sentido, o LD estaria
oferecendo seguranga para o desenvolvimento de propostas de trabalho, garantindo
a circulacado de conteudos necessarios e corretos para a aprendizagem. Se esta é
uma visao que ajuda a manter o LD em salas de aula, outras consideragdes também
sao influentes quando o assunto é a produgao do LD.

Uma delas chama a atengéo para o fato de que o mercado do LD se organiza
em consonancia com os movimentos culturais e dessa forma vem sendo fortalecido
com o crescente apoio do Estado a industria editorial, levando a massificagdo do LD
no Brasil. Temos aqui dois pontos que nem sempre convergem para um mesmo
objetivo: a visdo do mercado editorial e a visdo pedagogica. Do ponto de vista do
mercado editorial, o LD é reforcado pela expansdo da sua obrigatoriedade pelas
escolas, pelo crescimento de matriculas e pela valorizagdo do ensino escolar. Do
ponto de vista pedagdgico, o LD enquanto artefato cultural reforga discursos de
poder e narrativas que configuram um tipo de cultura a ser privilegiada nas escolas
e, consequentemente, na formacao dos alunos.

Esse é um sentido em que se discute a produgao do LD entendendo que:
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Editar, significa, entao, interferir politicamente no estado geral da
cultura nacional. E editar livros de uso escolar é colaborar
decisivamente para o0 sucesso do programa de reforma da
sociedade pela reforma da escola que entdo se configura como
plataforma politica de toda uma geracao de politicos e intelectuais
(CARVALHO e TOLEDO, 2004, p.4).

Compreender as relagcbes internas entre os diferentes elementos que
compdem o processo editorial do livro, ndo é objetivo principal desse estudo, mas a
analise de Machado (2007) sobre esse tema lanca luz para algumas questbes que
ajudam a ver o LD como artefato cultural complexo, integrado nas tramas da
construcao de identidades culturais no espaco escolar. O autor reflete sobre quatro
pontos centrais no processo de producao do livro didatico: qualidade, quantidade,
custo e atualizacao.

Em relacédo a qualidade o autor chama a atencao para o fato de que existem
livros didaticos bons e ruins. Segundo ele, esta avaliagcdo deve levar em conta
aspectos como a organizagao dos conteudos, a linguagem do livro, a forma e o ritmo
de consumo e a maneira como o professor articula determinados conhecimentos.
Estes elementos deixam claro que o/a professor/a desempenha uma funcéo
importante em relagdo ao LD porque ele/ela media o conhecimento e orienta a
aprendizagem. Entretanto, Machado (2007) problematiza esta relagéo professor-livro

didatico apontando que

a forma de utilizacéo praticamente conduz a escolha de determinado
tipo de livro, uma vez que parece muito mais facil entrar em sintonia
com um autor que trilha caminhos conhecidos, que nao cria
"dificuldades"”, ndo aumenta a carga de trabalho do ja
sobrecarregado professor, oferecendo, pelo contrario, inUmeras
facilitagdes de cunho supostamente pedagadgico (p.02).

A questdo da qualidade do LD abrange, assim, ndo apenas os aspectos
técnicos e de conteudos dos livros, mas a organizagdo desses conteudos, a
linguagem em que sao apresentados e as formas como séo construidas as relagoes
entre professor — aluno — livro. A experiéncia e, também, a formagao que o professor
recebeu sao fatores que qualificam as relagdes que construira com o LD.

Ao discutir a questdo da quantidade de livros distribuidos pelo governo aos
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estudantes e a forma como eles sdo consumidos e descartados Machado pondera
que

em cada sala de aula, deveria haver prateleiras com os livros a
serem utilizados pelos alunos, um livro para cada um. Na biblioteca
da escola, um numero razoavel de livros deveria estar disponivel
para aqueles que desejassem retirar e levar para casa (p.3).

O autor explica que os livros sao distribuidos de forma inadequada, pois
geralmente nao retornam para a escola depois de utilizados pelo aluno, adquirindo
um carater de mercadoria descartavel. Se a escola guardasse os livros, eles
poderiam ser aproveitados na biblioteca e em pouco tempo um acervo significativo
estaria disponivel para a comunidade.

O terceiro ponto levantado por Machado diz respeito ao custo do livro

didatico. Segundo ele observa,

as novas tecnologias informacionais, que contribuiram de modo
expressivo para a diminuicdo nos custos da producdo editorial,
eliminando etapas como a datilografia dos originais e eliminando ou
simplificando tarefas relativas a diagramagéo ou a composicao, nao
parecem ter provocado alteracdes significativas no custo final (p.4).

Esta observacéo pode ser constatada em relagédo a alguns livros didaticos de
ensino de arte. A partir de um breve levantamento feito em duas editoras e uma
grande livraria da cidade de Goiania (FTD, Atica e Livraria Saraiva) verificamos que
o preco desses livros varia entre trinta e cinco e sessenta reais, custo bastante
elevado para a maioria da populagao de estudantes do pais. No entanto, sabemos
que os orgaos publicos compram livros didaticos a pregcos bem mais baratos que os
de mercado, porém isso nao acontece com LDs de arte. O mercado criado em torno
do LD faz dele importante mercadoria cujos custos muito influem na possibilidade
de acesso.

O ultimo ponto que o autor discute — atualizacdo — refere-se a questao dos
conteudos e as formas como sao apresentados. Machado explica este elemento

afirmando que:

se ha uma desatualizagdo de que os livros didaticos efetivamente
padecem, ela se refere muito mais a concepg¢ao de conhecimento
que implicitamente veiculam, em todas as areas, do que as

23



informacdes tépicas nos diversos temas abordados (p. 6).

O livro didatico assim entendido como mercadoria que se destina ao ensino
apresenta caracteristicas indissociaveis do mercado de consumo. A tiragem, preco,
possibilidade de acesso frequente e prolongado séo alguns pontos importantes da
analise que Machado realiza.

Ao discutir os quatro pontos sobre o LD, o autor sugere possibilidades de
analises que ainda n&o foram investigadas em relagdo ao LD de arte e que este
estudo apenas sinaliza. O interesse desta investigacdo, conforme expus acima,
centra-se em aspectos como a organizagdo dos conteudos, a forma como estao
estruturados, a sequéncia que obedecem, o tipo de enunciados e de solicitagdes
praticas que apresentam e a linguagem utilizada no livro — sobre arte e para o aluno.
Sé&o estes os elementos que compdem o conjunto de interesses sobre os quais me
debrucarei neste estudo. A analise desses elementos ndo diminui meu interesse
pelas imagens que os livros apresentam. A imagem é um elemento central, ndo
apenas pela qualidade e quantidade, mas, também, pelos temas, origens, artistas,
estilos, cenarios e suportes/técnicas que sao privilegiados.

Através das imagens observarei o produto pronto — o livro - ndo apenas como
registro de conhecimentos selecionados e regulados. Entendo, em consonancia com
Schlichta (2006), que “As imagens ndo sao neutras e contribuem para que os
diferentes sujeitos fixem certas representagdes 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 (estrutura, sequéncia e enunciados) formam os dois
grandes eixos desta investigacdo, ambos considerados em seu poder de criar e
delimitar realidades, de apagar e neutralizar idéias, de ‘naturalizar’ e transformar

concepcgodes sobre arte, de construir e transformar identidades.

1.2 Breve historico de abordagens e questoes de estudo sobre o LD

Conhecer aspectos da trajetéria dos livros didaticos contribui para construir
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novos olhares e posturas criticas em relagédo a ele. Com este objetivo, me detive nas
contribuicdes de Alain Choppin (2002), especificadamente através de seu artigo
“Historia dos livros e das edigbes didaticas: sobre o estado da arte”. Ele discorre
sobre a histéria dos livros didaticos, analisando pesquisas que o elegeram como
tematica e explicitando os principais problemas e as abordagens mais frequentes. A
proposta de investigar os livros e edi¢des didaticas enfrenta dificuldades que tém
inicio na propria definicao "livro didatico", conceito pré-estabelecido pelo senso
comum. Outra dificuldade refere-se ao crescimento da producgao cientifica que trata
do assunto sob perspectivas diversas e em diferentes contextos culturais.

Com a intengao de fazer um esbogo de recenseamento da bibliografia e
materiais didaticos, Choppin preocupa-se em fazer um apanhado da pesquisa em
diversos paises tais como ltalia, Coréia, Argentina, Chile, Espanha, Alemanha e
outros, justificada pela quase onipresenga do uso dos livros didaticos nesses e em
varias outras partes do mundo, o que revela seu peso no mercado editorial e cultural
nesses dois ultimos séculos. Em termos de mercado, o exemplo do Brasil ilustra
esta forga.

No inicio do século XX os livros didaticos correspondiam a dois tergcos dos
livros publicados e representavam, ainda em 1996, aproximadamente 61% da
producao nacional. Os primeiros pesquisadores que se interessaram por este tema
foram os historiadores, impulsionados por conjunturas como a crescente demanda
social pela educacdo, o interesse em criar ou recuperar uma identidade cultural
perdida pela desconfiguragcdo do dominio colonizador ou ideolégico e, ainda, as
grandes alteracdes na quantidade e nas formas de difusdo de informacoes.

Trabalhando sob a perspectiva historica, Choppin procura, entédo, a origem da
literatura escolar, encontrando-a como produto do cruzamento de trés géneros
inseridos no processo educativo: a literatura religiosa, a literatura didatica, técnica ou
profissional, e a literatura "de lazer". Segundo a analise do autor, estes géneros nao
séo excludentes e fazem parte da configuragdo do livro didatico atual.

O estudo de Choppin também se debruga sobre as fungbdes do LD
destacando quatro pontos: (1) a fungao referencial, curricular ou programatica, na
qual o LD atua como ‘tradutor’, suporte e depositario dos conteudos educativos; (2) a
funcdo instrumental, que vé o LD como instrumento da pratica pedagogica; (3) a

funcado ideoldgica e cultural, a mais antiga delas e que coloca o LD como um dos
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vetores essenciais da lingua, da cultura e dos valores das classes dirigentes, e (4) a
fungcdo documental que preocupa-se em desenvolver a criticidade do aluno a partir
de documentos textuais e icOnicos e de sua observagao e confrontacao.

Duas grandes tendéncias de estudo sao ligadas a diferentes abordagens: a
primeira refere-se a critica ideoldgica e cultural dos livros didaticos; a segunda, mais
recente, analisa o conteudo dos livros didaticos segundo uma perspectiva
epistemoldgica ou propriamente didatica. Mesmo com multiplas formas de
abordagem, muitas questdes que surgem em diferentes paises assemelham-se e,
via de regra, retomam a formagao da identidade nacional e a insergdo social. O
diagndstico mais provavel € a ineréncia da identidade cultural propria do autor e/ou
pesquisador como um entrave ao abandono de determinados preconceitos. Assim, a
imagem da sociedade apresentada pelos livros didaticos corresponde a uma
representacdo da realidade segundo o ponto de vista dos agentes envolvidos na
concepgao do livro. Ou seja, o livro didatico € uma reconstrugdo com o objetivo de
educar “moralmente” novas geragdes, e para tanto, pode silenciar conflitos sociais,
atos delituosos ou violéncias cotidianas, independentemente da disciplina em
questao.

No que diz respeito ao LD de arte, existe um desafio a ser enfrentado que é
resistir a analise restrita ao escrito, desconsiderando os discursos das imagens.
Para Choppin, somente no final dos anos 1980, com os avangos da semidtica, € que
o livro didatico deixou de ser considerado como um texto subsidiariamente
"enfeitado" de ilustragdes e a articulagcdo semantica que une o texto e a imagem foi
levada em conta. Também tém sido negligenciadas as caracteristicas "formais" dos
livros didaticos, como a organizagao interna dos livros e suas divisbes em partes,
capitulos, paragrafos, as diferencia¢des tipograficas e suas variagdes, a distribuicdo
e a disposicao espacial dos diversos elementos textuais ou icénicos no interior de
uma pagina ou de um livro. Com efeito, a tipografia e a paginacao fazem parte do
discurso didatico de um livro usado em sala de aula tanto quanto o texto ou as
ilustracbes. Neste estudo sera privilegiada a analise de caracteristicas formais tais
como: organizagado, sequéncias, propostas e as relagbes texto/imagem. As
diferenciagdes tipograficas, indicadores que também devem merecer atencdo em
estudo do LD, ndo sdo consideradas nesta investigacéo.

O detalhado estudo de Choppin leva a afirmar que "O livro didatico é um
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produto cultural complexo... [que] se situa no cruzamento da cultura, da pedagogia,
da producéo editorial e da sociedade” A complexidade do LD como artefato cultural é
observacado que Lajolo (1996) também manifesta ao reavaliar o periodo pés 80 no

13

Brasil quando, segundo ela, “ o assunto livro didatico comegou a ser ventilado”
( p.1). A autora comenta que “sua [LD] transformacédo em matéria de reflexdo e
pesquisa (...) coincide com a explosao significativa de escolas, de alunos na rede
publica e, obviamente, titulos e tiragem de livros didaticos” (p.1). Particularmente
existe um interesse, de cerca de vinte anos para ca, em se tratar questdes
referentes ao uso e recepcao do livro didatico. Pensando a luz da cultura visual e
particularmente nesta pesquisa, algumas questdes podem ser levantadas Como se
da a relagdo do aluno com o livro, seu formato e suas propostas de trabalho? De
gque maneira o livro didatico influencia o entendimento do aluno sobre arte, assim
como sua compreensdo? De que maneiras alunos e professores podem avaliar e
ampliar as experiéncias de que o LD propde? Estas e outras questdes direcionam o
nosso olhar para possiveis trajetos de pesquisa que, em contato direto com alunos,

serao reconsideradas, discutidas e revistas.
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O LIVRO DIDATICOE O PROFISSIONAL REFLEXIVO: RELAGOES
POSSIVEIS

O papel do livro é de fundamental importancia na vida escolar e social do
aluno. Mesmo nao sendo o elemento central do aprendizado, o livro didatico é um
elo de ligacao entre professor, aluno e temas de estudo. O conteudo do livro didatico
pode ser o assunto de uma ou muitas aulas, mas pode também ser um ponto de
partida ou de passagem em processos de aprendizado.

O livro didatico nao tem a funcao de formar professores, porém nao se pode
deixar de reconhecer que os LD exercem, de maneira indireta, esta fungao. Carvalho
e Silva (2004) afirmam que “os professores utilizam o livro didatico como principal
manual de orientagdo para sua aula e os alunos séo orientados para a realizacéo de
suas tarefas (exercicios, pesquisas, estudos), tornando-o roteiro principal, ou
exclusivo, do processo de ensino-aprendizagem, na escola ou em casa” (p.2). Como
suporte pedagdgico, o LD atende tanto ao aluno quanto ao professor. O uso que um
e outro fazem dele é diferente, e cada um, a sua maneira, pode ou nao fazer deste
recurso ora um aliado ora uma ameaca na construcdo de conhecimento. Nesse
sentido, € perigoso pensar que um professor que utiliza o LD seja despreparado.

Um educador pode ler um LD de varias maneiras. Uma das diferencas
determinantes dentre as possibilidades dessas leituras diz respeito ao modo como o
professor pensa seu proprio trabalho e os recursos que utiliza para realiza-lo.
Especificamente, estou me referindo ao profissional reflexivo, expressdo que foi se
construindo a partir dos escritos de Giroux (1997), Shon (1998), Libaneo (2005),
Tardif (2002) que indicam um modo de agir, pensar e sentir pautados pela vivéncia
no trabalho, pela postura deliberada de investigagcao da propria pratica docente.

Nessa reflexdo, além de destacar o LD como artefato cultural e instrumento
pedagdgico que pode nortear o trabalho de professores e alunos nos dias atuais,
desenvolvo algumas idéias que enfatizam a fungdo do profissional reflexivo em sua
relagdo com o LD. Fago esta reflexdo com vistas a pavimentar uma estrada que

tenho percorrido e que vem estimulando minha capacidade de aprender a ser

29



docente. Ao mesmo tempo, pensar relacdes possiveis entre o profissional reflexivo e
o LD é explicitar a base de sustentagdo para as praticas que alunos e eu
construimos durante o trabalho de campo, ou seja, durante minha atuagdo como
docente-pesquisadora.

Estivemos juntos no 2° semestre de 2007 e, neste periodo, foquei minha
atencdo nos processos de aprendizagem que ambos — eles e eu — estavamos
compondo, revisando, reformulando. Da minha parte, conforme detalho mais
adiante, havia uma tripla concentracdo: (1) na minha atuagdo como pesquisadora e
formagao como profissional reflexiva; (2) no LD escolhido, e (3) na interagdo que os
colaboradores e eu realizavamos na sala de aula com o LD. Esta divisdo nao
significa apartamento de interesses ou de abordagem de analise. Desde a acéo — as
interacdes que os colaboradores e eu realizavamos na sala de aula com o LD -
construo minhas reflexdes e me construo como pesquisadora e docente.

Discutir relagdes entre livro didatico e trabalho docente € também necessario
para pensar como promover mudancas na forma e no sentido de ensinar com este
recurso. Instigada pela compreensdo de que professores, como profissionais
reflexivos, tém a expectativa de tornarem-se agentes transformadores de
percepgdes, concepgdes e interpretagcdes, investi em processos educativos que
privilegiassem a interacdo com, mais que a submissdo ao LD. Aproximo-me
primeiramente de Schon (1998) que me esclarece sobre a pratica reflexiva do
professor e também oferece um mapeamento de pesquisas sobre a formagao de
professores nesta perspectiva.

Meu interesse na discussdo sobre a formacado de professores reflexivos
centra-se na capacidade critica que podemos construir e refinar evitando nos
converter em meros seguidores das orientagdes e agdes contidas nos recursos
didaticos que utilizamos. As idéias de Schon ajudam a desenhar a imagem de um
professor intelectual transformador como um profissional capacitado para tratar de
questdes pedagogicas a partir de perspectivas que envolvam a reflexdo e a agao

critica e, consequentemente, reconhecendo-se como promotores de mudancas.
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2.1 Compreender o professor como profissional reflexivo

A expressédo professor intelectual reflexivo foi concebida por Giroux (1997),
para enfatizar a reflexdo de forma coletiva, no sentido de incorporar a analise do
ambiente escolar num contexto mais amplo, dando maior clareza a reflexdo como
prerrogativa intelectual do professor. Segundo Giroux é_importante conceber a
atividade docente como um processo intelectual transformador, mediado pelo
professor, que incentiva a leitura e a descoberta de novas praticas para sua
aprendizagem. Este processo também procura renovar a maneira como O
profissional trabalha. Discutir planos de curso ou, por exemplo, desenvolver aulas
que levem a uma maior participagcdo dos educandos, favorecendo dialogo, sdo
acdes que reforcam a reflexdo e podem se tornar linhas de orientacdo que
estimulem os professores na diregao da transformacao.

Quando aliadas, acdo e reflexdo produzem aprendizagem e auto-
conhecimento, diferentemente de um fazer mecéanico e automatico. A¢ao, neste
sentido, é pensar e saber fazer — aprender enquanto faz. Ndo é um saber fazer que
antecede ou se sobrepde a pratica e a reflexdo sobre ela, mas um saber fazer que
conquista, de maneira dindmica, uma dose de liberdade sobre ambos, saber e fazer.

Masetto (2003) discute esta interrelagcdo entre saber e fazer na pratica
docente, comentando que “So6 assim poderemos falar de mudancas, de dinamizar as
aulas, de tornarmos estas “aulas vivas”, [...] tornarmos as aulas um espacgo
privilegiado de aprendizagem, de formacdo de profissionais competentes e
cidaddos” (p.02). E com este sentido que Masetto propde a troca do ensino pela
aprendizagem, troca que oferece oportunidade para alunos e professores crescerem
intelectualmente com a mudanca da dinamica das aulas e onde ambos recebem
maior responsabilidade quanto a pesquisa e autonomia, agindo de maneira critica na
construgcao de conhecimento.

A proposta de mudancgas na formagao docente, defendida por Giroux (1997),
leva também em consideracdo a modificacdo de atitude dos docentes. O autor
desenvolve suas idéias argumentando que para serem objetivamente eficientes do
ponto de vista da melhoria da qualidade da educacido, os docentes devem ser

considerados como intelectuais e agirem como tal. Devem, ainda, fazer com que os
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métodos e didaticas utilizados em sua vida docente sejam coerentes com a
diversidade de pensamento dos alunos, diferengcas muitas vezes ignoradas pelas
instituicdes de ensino que, de varias maneiras, impdem seus curriculos negando
essa diversidade, prejudicando a qualidade do aprendizado.

Giroux (1997) e Masetto (2003) comungam a idéia de que algo precisa ser
mudado de forma pragmatica e urgente na atividade docente para que as aulas se
tornem fundamentais na construcdo de conhecimento por parte do estudante e do
professor. O profissional reflexivo se ocupa com a busca de um aperfeicoamento
que possa indicar novos caminhos e desafios. Esta busca significa, para o
profissional, que os alunos possam ter um crescimento intelectual através do
processo educativo, da pratica de pesquisar, com a intengdo de ganhar mais
autonomia em sua formacao. E claro que, na visdo desses autores, nosso trabalho
envolve deixar para tras o tipo de aula que prioriza o repasse de conteudo sem uma
analise critica pautada na realidade e experiéncia dos participantes do processo.

A questao colocada por Giroux (1997) nao se limita a formacao do professor
como intelectual, mas ressalta, de forma profunda, a formacédo deste profissional
como intelectual transformador. A tdnica da discuss&o elaborada por Giroux (1997)
consiste em tornar o pedagogico mais politico e o politico mais pedagodgico
favorecendo a reflexdo sobre principios que estruturam a vida pratica em sala de
aula, bem como a analise critica das condigdes que organizam estas praticas.

Minha pesquisa desenha um percurso onde a transformacgao foi configurando
nao apenas minha maneira de ver a pratica docente como, também, mapas
alternativos para as propostas que o LD apresentava. A partir das reflexdes que
desenvolvia sozinha e, em outros momentos, com os colaboradores e, também, das
formas como eles reagiam e alteravam as propostas do LD, buscavamos nao deixar
que nossas agdes ficassem submetidas ao livro e usavamos de liberdade para que
novas configuragbes praticas pudessem satisfazer e diversificar nossas
experiéncias.

A utilizagcdo de um recurso como o LD projetava um horizonte no qual a
minha posi¢ao de professora nem sempre ocupava o espago central. O processo
ensino-aprendizagem tomava forma e ganhava significados através da participacao
e interagdo com os alunos.

Voltando a Giroux (1997) penso na defesa que ele faz da escola como
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nascente de novos seres pensadores, criticos e conscientes que fardo a pedagogia
se aproximar da politica e vice-versa. Penso na politica do conhecimento como esta
capacidade de tratar a docéncia a partir das relagdes possiveis que ela estabelece,
primeiramente no sentido humano destas relagcdes, mas, também, no sentido que da
relevancia as relagdes dos sujeitos com recursos didaticos que utilizam.

Assumindo a perspectiva de que poder e conhecimento sdo inextrincaveis,
nao nos aprisionavamos ao LD e usavamos nosso poder para avaliar, transformar e
reformular o conhecimento que construiamos na relagdo com ele. Masetto (2003)
reforga a idéia de Giroux (1997), delegando ao aprendiz o papel que |lhe é de direito,
ou seja, sujeito da obra, para que possa, realmente, haver uma aprendizagem
significativa. A expectativa, embora imensa, é de nos formarmos como um todo, para
que possamos exercer nosso papel de cidadaos transformadores. Como professora,
com esta aspiracdo e com este ideal, entendia ser capaz de dar continuidade a
minha formag¢do como intelectual transformadora, mediadora de relacbes entre
sujeitos, praticas e recursos didaticos.

As consideragdes acima me levaram a pensar na perspectiva de resignificar
meu olhar para a pratica pedagogica, exigindo de mim um perfil de professora como
aquela que se assume como mediadora na construgdo de conhecimentos em sua
propria comunidade escolar. Assim, compreendo ser possivel conseguir, através da
acao, a potencializacdo de desejos, sonhos e reflexdes criticas com meus alunos
colaboradores.

Esta visdo abriu para mim possibilidades de repensar a postura do professor
e sua relacdo com o LD. Como profissional reflexiva passei a compreender que acao
e reflexdo sdo dimensdes integradas e necessarias a construgdo de novos olhares.
Conforme nos alerta Freire (1996), “E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (p.43). Estas idéias ampliam minhas

perspectivas de acéo e desejos de melhoria da pratica escolar.
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2.2 Em diregao a investigacao da pratica docente

Schon (1998) é um dos autores freqientemente citado quando o assunto é o
profissional reflexivo. Ele propds a pratica reflexiva como base para os estudos de
uma pedagogia que discute a formagao profissional a partir da valorizagdo da
experiéncia e da reflexdo na experiéncia. Para ele, é através desta pratica que se
constréi o conhecimento profissional. Schon (1998) propde a idéia de
desenvolvimento do conhecimento profissional baseado em nocdées como a de
pesquisa e experimentacéo na pratica.

A expressao ‘a reflexdo desde a acao’ é utilizada pelo autor com o intuito de
colocar a pratica diaria no centro da discussdo sobre a formagao profissional. A
importancia desta nogao - ‘reflexao desde a agao’ - é clara no pensamento de Schon
(1998): “nossos conhecimentos estao implicitos em nossos padrdes de agdes e em
sensacodes a respeito das coisas com as quais estamos tratando” (p. 55). Seguindo a
Schon (1998), é imprescindivel pensar sobre o conhecimento a partir das acgoes,
entendendo, com esta idéia, que tais acdes inevitavelmente conectam a vida
cotidiana com a vida profissional do individuo.

Trés importantes modalidades de reflexdo estao articuladas no pensamento
do autor: a reflexdo na acao, a reflexdo sobre a acido e a reflexdo sobre a reflexao
na acao. As duas primeiras tém carater reativo. O que as diferencia ou as separa é
apenas o momento em que tém lugar. A reflexdo na agao ocorre durante a pratica, e
a reflexdo sobre a acao é realizada depois do acontecimento, quando a acéao ja
ocorreu, e é revista sob uma perspectiva externa ao seu cenario original. Ao refletir
sobre a acéo se toma consciéncia do conhecimento tacito. Isso significa ndo apenas
procurar crengas erroneas e decisdes inadequadas ou equivocadas, mas, também,
a reformulagdo do pensamento.

A ‘reflexdo sobre a reflexdo’ na agdo é aquela que ajuda o profissional a
progredir no seu desenvolvimento. Contribui, dessa maneira, para que o profissional
avance e transforme sua percepgao e visao sobre sua propria pratica. Além disso, a
‘reflexdo sobre a reflexao’ na acao oferece a oportunidade de construir sua forma
pessoal de conhecer. Trata-se de olhar retrospectivamente para a agao e pensar

sobre 0 momento da ‘reflexdo na acado’, ou melhor, sobre 0 que se pensou em
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relacdo ao que aconteceu, sobre como a reflexdo se constituiu, e sobre a que
fatores e elementos esta reflexdo dirigiu sua atencdo. Este olhar retrospectivo
também busca conhecer o que o profissional observou, os significados que atribuiu
e, principalmente, buscar outros significados que podem ser atribuidos ao que
aconteceu.

A idéia de reflexdo apresenta-se colada, integrada ao modo como os
problemas e agdes sao tratados na pratica profissional. A forga desta pratica
reflexiva vem, ainda, da possibilidade que ela oferece para o profissional aceitar um
estado de incerteza e estar aberto a novas hipéteses e consideracdes dando, neste
processo, forma e sentido aos problemas vivenciados, descobrindo caminhos e,
fundamentalmente, construindo e concretizando possiveis solugdes. Nessa
perspectiva, os professores sdo chamados, através da reflexao sobre sua pratica, a
perseguirem uma visao critica do contexto ideoldgico e cultural em que estdo
inseridos. S&o chamados, também, a responsabilidade de experimentar e refletir
sobre impactos e conseqiéncias da sua agao, e sobre sua forma de fazer e pensar
a docéncia. Entendo, com Schon, que o profissional reflexivo acredita na poténcia de
agir da prépria mente, contradizendo a idéia comum de que pensar ndo € uma agao.
Compreender e agir tém forga igual na construgao deste profissional.

Este estudo tem sido orientado sob esta perspectiva que privilegia as
modalidades de reflexdo entendendo-as, conforme Schon (1998) esclarece, como
porcdes de um todo que, por um lado, ocupam espacos de tempo diferenciados,
mas, por outro, visam reuni-los numa pratica profissional que exercita
cotidianamente a possibilidade de crescimento, auto-realizacdo e transformacao.
Concentrando-me em ag¢des que interagiam com propostas do LD, minha reflexdo
tinha mais de um objeto. Compreendia, assim, a pratica docente — as interagdes
entre alunos, o LD e eu; o LD — 0 que e como apresenta temas e conteudos; e,
ainda, minha atuacao — pratica reflexiva que desenvolvo ‘desde a acao’.

A definigdo de ‘objeto’ utilizada por Hooper-Greenhill (2004) traduz o sentido
que tenho dado ao termo nesta pesquisa. Segundo ela, “objetos sdo sempre alvos
para sentimentos e acgdes; sua interpretagcdo esta embebida na experiéncia e
conhecimento existentes” (p.104). A autora nos diz, mais especificamente, que “um
objeto, portanto, pode ser uma coisa, uma intengdo, ou um alvo para sentimentos e

acdes” (p.104). Assim, a pratica na sala de aula, o livro enquanto artefato cultural e
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recurso didatico, e a minha experiéncia como docente e pesquisadora sdo objetos

sobre os quais este estudo reflete, especula e analisa.
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CAPITULO Il
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PERSPECTIVA METODOLOGICA
E CONTEXTUALIZAGAO DO ESTUDO

Neste capitulo, discuto as bases tedricas que delimitam os estudos
qualitativos, enfatizando a pesquisa-acdo como orientagdo central desta pesquisa.
Observagdes sobre o livro selecionado, o contexto da investigacdo e os

colaboradores complementam a segunda parte do capitulo.

3.1 Bases Qualitativas do Estudo

O presente capitulo consiste na apresentagdo e discussao da metodologia
utilizada nesta investigagado, dando destaque a pesquisa-agao como abordagem de
“pesquisa associada a diversas formas de agao coletiva que é orientada em funcao
da resolugdo de problemas ou de objetivos de transformagao” (THIOLLENT, 2003,
p.7). Também neste capitulo detalho a construgcao desta investigagao ressaltando o
foco no estudo de um livro didatico de arte enquanto artefato cultural e o modo como
alunos e professora/pesquisadora discutem, compreendem e interpretam suas
propostas e conteudos em sala de aula. Neste processo de vivéncia com o livro
didatico planejei e propus experiéncias com o objetivo de estender e alargar
propostas que o livro destaca, fazendo destas praticas um foco importante de
observacéo e investigacao.

No contexto deste estudo o livro didatico torna-se nao apenas foco, mas,
também, fonte de problematizacdo que encontra na pesquisa qualitativa suporte e
principios metodologicos que orientam este estudo. A pesquisa qualitativa oferece
oportunidade de aproximar praticas e interagdes dos sujeitos na vida cotidiana com
seus olhares e formas de relagdo com o livro didatico em contextos educativos.
Segundo Flick (2004)

Os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa consistem na
escolha correta de métodos e teorias oportunos, no reconhecimento
e na analise de diferentes perspectivas, nas reflexdes dos
pesquisadores a respeito de sua pesquisa como parte do processo
de produgdo de conhecimento, e na variedade de abordagens e
métodos (p. 20).
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O autor deixa claro que, além da escolha do método, a pesquisa qualitativa
exige uma postura reflexiva constante e sistematica por parte do pesquisador,
controle do campo, e esclarecimento de todas as escolhas, e das variaveis que
podem interferir no processo. Neste estudo, a abordagem metodoldgica escolhida é
a pesquisa-acdo. Esta abordagem se configura a partir do contexto diario e nos
ajuda a refletir sobre a producédo de discursos e criagdo de realidades nas quais o
papel do pesquisador € direcionado para a elucidagado dos diversos interesses e
aspectos envolvidos na situagao, incluindo a relagdo entre os objetivos da pesquisa
e da acdo. Na pesquisa-acdo o pesquisador funciona como mediador que se
preocupa com a articulagdo entre a acado desenvolvida por um grupo e o
conhecimento que dela se depreende.

A pesquisa-agdo no Brasil vem se estabelecendo em diferentes areas do
conhecimento, em especial na area da educacao. Porém, entre os cientistas, esta é
uma abordagem que gera polémicas, muitas vezes causando receio, visto que
muitos pesquisadores ainda preferem as metodologias convencionais que trabalhem
em funcido de resultados empiricos. O ponto principal que a pesquisa-acédo tenta
valorizar € a integragdo. Esse € um ponto que ainda causa controvérsias entre
muitos investigadores, notadamente aqueles ligados as ciéncias exatas.

A discussdo sobre essa abordagem metodolégica vem acontecendo
acompanhada de significativa pratica investigativa. Neste sentido € importante
destacar a contribuicdo de Thiollent (2003), Biklen e Bogdan (1994), responsaveis
pela divulgacéo e construgcdo de um referencial tedrico utilizado em grande parte dos
trabalhos académicos.

A pesquisa-acao nao deve ser confundida com pesquisa participante, pois,
segundo Thiollent (2003), “a pesquisa-agao, além da participagéo, supde uma forma
de agao planejada de carater social, educacional, técnico ou outro, que nem sempre
se encontra em propostas de pesquisa participante” (p. 7). A pesquisa participante
consiste na investigacao cientifica com o observador presente numa situagao, face a
face com os individuos observados, participando da vida deles, no seu ambiente,
colhendo dados, fazendo observagdes, em espaco de tempo determinado. Esta
observagao pode acontecer no ambiente natural da escola. Entretanto, a pesquisa-
acao e a pesquisa participante se assemelham na busca de mudancgas nos padroes

de pesquisa comum e por defenderem o didlogo como um caminho para a produgéo
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de saberes que subvertem os discursos hegemonicos.

Ainda de acordo com Thiollent (2003), existe uma discussao no contexto
educacional sobre a eficacia do uso de métodos participativos, assim como da
pesquisa-agao. Isso acontece devido a “constatacdo de uma desilusdo para com a
metodologia convencional, cujos resultados, apesar de sua aparente precisdo, estao
muito afastados dos problemas urgentes da situagdo atual da educacao” (p. 74).
Nesse sentido, o conhecimento ndo precisa ficar limitado a descricdo dos fatos e
nem a avaliagdo do problema da pesquisa. No contexto escolar, a pesquisa-acao
esta envolvida no processo de produzir idéias que contribuam para a transformacéao
da situagado, dos sujeitos que fazem. Conforme afirma o autor, “a pesquisa-agao
promove a participagdo dos usuarios do sistema escolar na busca de solugbes aos
seus problemas... Os objetivos tedricos da pesquisa sao constantemente
reafirmados e afinados no contato com as situacbes abertas ao dialogo com os
interessados” (p. 75).

Na pesquisa-agcao, o pesquisador necessita ser flexivel e dindmico para
caminhar com os acontecimentos, estudar as situacdes e saber como propor e
adequar os objetivos definidos criando critérios e praticas que sejam aceitos pelo
grupo. Intermediar a relagdo e a utilizacdo de materiais necessarios para as
atividades, também é tarefa do pesquisador no contexto da pesquisa. Outro aspecto
importante € o carater conscientizador, no qual se busca uma relagdo de confianca
entre os interessados na pesquisa e os participantes. Segundo Corazza (1996),
autora que tem se dedicado a investigar processos qualitativos da pesquisa em
educacao, € importante refletir sobre este carater conscientizador do pesquisador e
seu papel de questionar, “duvidar dos sentimentos cristalizados, dos significados que
séo transcendentais e que possuem estatuto de verdade” (p.118)

A pratica da pesquisa solicita um olhar indagador, uma busca de modos de
pensar e compreender nossos ambientes de trabalho, de exercitar a capacidade de
reflexdo sobre nosso fazer docente. E esta pratica, esta acdo docente, que pretendo
analisar e discutir neste trabalho, tomando como base o estudo de um livro didatico
e as experiéncias de um grupo de alunos. Assim, resumindo os focos desse estudo
me concentro (1) no artefato LD — seus conteudos (texto/imagens) organizagao e
propostas; (2) na pratica/agdo com um grupo de alunos que refletem, experimentam

e dialogam com o LD e (3) na analise de propostas pedagodgicas que planejei a partir
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daquelas sugeridas no livro e na expectativa de expandir e ampliar a experiéncia dos
alunos com arte.

Investigadores qualitativos em educacdo questionam continuamente os
sujeitos da investigagdo com o objetivo de perceber o modo como eles interpretam
suas experiéncias e a maneira como estruturam o mundo social no qual pesquisam.
Nessa perspectiva, a observagcdo participante ganha espago como forma de
conhecer e compreender o ambiente e colaboradores do estudo e de interagir com
os procedimentos de coleta de dados. Como explica Bliken e Bogdan (1994) “ser-se
investigador significa interiorizar-se o objetivo da investigacdo, a medida que se
recolhem os dados no contexto” (p.128) Significa, também, integrar-se ao contexto
escolar ativamente ganhando a confianga dos alunos e demais integrantes da
escola.

Assim, a abordagem qualitativa constitui uma abordagem apropriada para
desenvolver este projeto dentro da escola evidenciando os principios da pesquisa-
acao focada num conjunto de praticas construidas com um grupo de criancas do
ensino fundamental. A pesquisa-acdo € concebida como um modo de envolver-se
com uma pratica investigativa que oportuniza grupos de sujeitos que nao tém voz
ativa ou decisiva na produgdo ou comunicagao de conhecimento a se manifestarem
acerca de processos e propostas que experimentam e constroem. E uma
modalidade de pesquisa social e uma abordagem que pressupde participagao
democratica e dialogada. Conforme reflete Esteban (2003), em sentido amplo, esta
abordagem configura-se num processo de aprendizagem e de interagdo com a
realidade: “implica igualmente um processo educativo, em que a participagcado
comporta uma aprendizagem da experiéncia” (p.173).

A opgao pela pesquisa-agao nao significa que a escola passe a ter a tarefa de
resolver os problemas vividos pela comunidade. Mas, sem duvida, a escola cumpre
um papel importante e fundamental na compreensao desses problemas e na busca
de alternativas possiveis no seu ambito de acdo, sem perder de vista uma
perspectiva de totalidade, ou seja, de refletir sobre como a sala de aula esta inserida
no contexto mais amplo de aprendizagem. Como afirma Paulo Freire (1996),
“...propiciar as condicbes em que os educandos em suas relagcbes uns com 0s
outros e todos com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de

assumir-se... como ser social e histérico, como ser pensante” (p. 46). Dessa forma,
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escola tem a funcido desafiadora de buscar uma pratica que leve a formagao de
cidadaos criticos e participativos na sociedade.

Uma investigacdo com este carater participativo e integrador, rejeita a
distancia tradicional entre o objeto de pesquisa e a pesquisadora. Busca, a
participagdo ativa dos colaboradores envolvidos no processo e exige ampla
interacao entre os envolvidos. Dessa interagao resulta a priorizagado dos problemas a
serem pesquisados e das solugbes a serem encaminhadas através de acdes
concretas. Assim, o objeto de pesquisa ndo se resume a pessoas, mas inclui
situagbes sociais e seus problemas. O objetivo da pesquisa-agdo € esclarecer 0s
problemas identificados na situagao observada e, portanto, a pesquisa nao se limita
a acao, mas pressupde um aumento do conhecimento e da capacidade dos
alunos/colaboradores e pesquisadora, visto que € uma pesquisa com a comunidade

escolar.

3.2 O livro, o contexto e colaboradores

Esta investigagdo surge do meu interesse pelo livro didatico, pelas relagdes
que alunos podem estabelecer com ele e pelas possibilidades de ir além do
conteudo proposto no livro. O foco deste interesse é investigar atividades do livro
didatico de arte, observar e coletar dados sobre como os alunos compreendem e
realizam tais atividades, sobre que propostas sugerem como alternativas para o
trabalho educativo e as novas idéias que formulam, assumindo um papel critico em
relagado a conteudos do livro. Também me interessa examinar possibilidades praticas
decorrentes das propostas do livro, a partir de experiéncias que sugeri para
estender/alargar os temas que o livro destaca.

Meu desejo de trabalhar com o livro didatico de arte no contexto educacional
desencadeou a busca por uma abordagem metodoldgica que refletisse formas de
articulagao entre livro didatico e alunos/pesquisadora. Na escolha do livro didatico de
arte, levei em consideracdo aspectos como data de publicagdo e permanéncia do
livro no mercado editorial, numero de reimpressdes, acessibilidade, faixa etaria a

qual se destina e atualizagao.
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A partir dessas consideracdes escolhi um livro da colecao “Arte e Habilidade”,
destinada ao Ensino Fundamental — 1° e 2° ciclos. De acordo com as autoras,
Angela Anita Cantele Leonardi e Bruna Renata Cantele, a proposta para “o ensino
de Arte é aberta, flexivel, para que cada professor possa explicar a matéria de
acordo com o ambiente escolar e sociocultural disponivel” (p. 4). Os LDs da colegao
“‘Arte e Habilidade” estdo entre os mais utilizados pelas escolas particulares da
cidade de Goiénia, conforme levantamento feito em editoras e livrarias da cidade®.

O estudo do LD constitui a primeira etapa desta pesquisa e leva em conta
aspectos como a organizagao dos conteudos, a forma como sdo estruturados, as
imagens apresentadas, os materiais solicitados para a realizagdo das atividades e a
linguagem utilizada no livro — ao falar de arte e ao dirigir-se aos alunos. Estes
elementos compdem o conjunto de interesses sobre os quais a analise do livro foi
desenvolvida.

A imagem é elemento central sobre a qual fago um levantamento que mostra
a quantidade, a origem e as recorréncias que o LD apresenta. Tal analise, em futuros
estudos, poderia incluir ndo apenas a qualidade e quantidade das reproducdes, mas
também os temas, origens, artistas, estilos, cenarios e suportes/técnicas que sao
privilegiados. Os conteudos do livro estdo organizados em fichas, uma em cada
pagina, que apresentam diferentes atividades. Uma observacéo inicial revela que
tais atividades ndo guardam, entre si, um sentido de continuidade. Esta e outras
observacoes fazem parte das observacdes sobre o LD que apresentarei no capitulo
V.

Outro passo importante na construcao deste estudo foi a selegcao da escola e
colaboradores da pesquisa. Para explicitar essas definicbes, considero necessario
contextualizar minha relacdo com a escola-campo. No ano de 2006, trabalhei como
coordenadora pedagdgica na Escola Crescer, instituicdo situada na Av. T 27, n° 60,
no setor Bueno da cidade de Goiania. Logo que ingressei no Programa de Pods-
Graduacdo em Cultura Visual — Mestrado, em 2007, para poder dedicar-me as
atividades do Programa, deixei a coordenagao da escola. Porém, mantive o contado
com os alunos e a diregao através da minha fungdo como professora da disciplina
inglés.

Como eu ja desenvolvia um trabalho com alunos do 2° ano (1° ciclo) nessa

3 Este levantamento foi feito nos meses de abril e maio de 2007 ¢ inclui visitas a Editoras (IBEP, Atica) e duas

grandes livrarias (Saraiva e Nobel) da cidade.
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mesma escola — Escola Crescer -, optei por realizar a investigacdo na mesma
instituicdo, decisdo que foi bem aceita pelos responsaveis e, posteriormente, pelos
alunos colaboradores. Tal opgao respeitava a necessidade de integracdo entre
pesquisador e colaboradores, fundamental na pesquisa-acédo. Thiollent (2003)
discute esta questdo da aceitagcdo do pesquisador por parte dos colaboradores
afirmando que “a participacédo dos pesquisadores € explicitada dentro da situacéo de
investigacdo, com os cuidados necessarios para que haja reciprocidade por parte
das pessoas e grupos implicados nesta situagcéo” (p.16).

Minha aceitagdo como pesquisadora pelos colaboradores facilitou a
aproximacao e, consequentemente, possibilitou uma maior participagado dos alunos e
agilizacao do trabalho de campo. Eles se mostraram ativos e estimulados a
participar da pesquisa. Nossos encontros foram semanais, com uma hora de
duragao, as quartas-feiras, dia da semana escolhido pela professora da turma. O
trabalho teve inicio em setembro de 2007 estendendo-se até novembro do mesmo
ano. O grupo foi formado com 12 alunos, de idade entre 8 e 9 anos e, além dos
encontros em sala de aula, estavamos juntos nas aulas de inglés, como também em
festas e celebragdes da escola. Ao mesmo tempo, procurei participar das reunioes
docentes, mantendo minha aproximacdo com os outros professores da turma e da
escola.

E importante considerar que esse grupo foi escolhido, primeiro, como ja
apontei, pela aproximagao que eu tinha com o grupo e, também, porque no 2° ano
os alunos ja incorporaram as rotinas da escola — ndo s&o novatos — e podem se
dedicar com mais compromisso as propostas educativas. Também considerei como
importante a disponibilidade de horario sugerida pela professora da turma e que
coincidia com minha agenda no Mestrado.

Meu envolvimento na vida escolar do grupo intensificou nossa relagéo e
facilitou imensamente o trabalho. Mais rapido do que eu imaginava, pude perceber
que eles ficaram cada vez mais a vontade para manifestar suas idéias a respeito do
livro e das atividades propostas, ndo apenas dizendo o0 que pensavam, mas,
também, construindo outras formas de interagdo com os conteudos do livro.

A Escola Crescer nao trabalha com o LD em questdo. No entanto, sendo
professora da instituicao, tive acesso facilitado aos espacos da escola, autonomia e

liberdade para propor e realizar a pesquisa. No processo, houve uma adaptacao das
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atividades ao grupo, ajustando as propostas ao espaco e tempo que nos foi
disponibilizado assim como ao numero de alunos colaboradores.

O ambiente da escola € um mundo dindmico em que a crianca se relaciona
com tudo e com todos a sua volta, compondo um cenario instigante para essa
investigacdo. De acordo com Biklen e Bogdan (1994), a pesquisa qualitativa
possibilita uma diversidade de estratégias de investigacao, “assume muitas formas e
€ conduzida em multiplos contextos” (p.16). Desse modo, esta abordagem me
conduziu a investigagcédo de diferentes situagcées que envolvem o LD de arte na sala
de aula. Além da visdo do aluno sobre determinadas atividades, também busquei
pesquisar sobre quais propostas os alunos tém mais interesse e, ainda, como e
porque os alunos as reformulariam.

A pesquisa foi orientada para situagdes concretas. Por isso, as possibilidades
de estratégias de investigacdo ndo se esgotam e, durante a pesquisa, fiz uso
constante de estratégia de coleta de dados que incluem observacdes, “notas de
campo, fotografias” (BIKLEN e BOGDAN, 1994, p.48). Mesmo nao realizando
sessbes de entrevista, gravei e transcrevi as falas dos alunos em situagdes de
didlogo e experimentacdo com o LD. Concentrei a coleta de dados na observagao
de manifestagdes dos alunos sobre o livro, sobre as propostas de atividades que
eles experimentavam, alteravam e sugeriam para uma seleg¢ao de fichas (paginas do
LD) que foram trabalhadas durante os encontros.

O curriculo desenvolvido pelas autoras do livro didatico “Arte e habilidade”
estd organizado em fichas, como mencionei acima. Sao ao todo 49 fichas sobre
diferentes conhecimentos e idéias a serem trabalhadas com os alunos.

O planejamento dos encontros partiu de um levantamento dos conteudos do
LD tendo em vista o que o livro apresenta em seu indice (Anexo 1). Através de uma
leitura cuidadosa do indice, notei algumas caracteristicas que utilizei como
parametro para escolher as propostas que incorporaria ao projeto. Dos 49 itens
que compdem o livro, 15 aparecem no indice com o verbo no gerundio,

indicando fazeres processuais como, por exemplo 'observando...', 'trabalhando...’,
'manipulando’, etc. Vinculado a estas agdes, o item 'quebra-cabeca artistico’ aparece
5 vezes. Esta primeira verificagdo me conduziu a propor uma atividade de quebra-
cabeca - sem definir, de antemao, qual e como ela aconteceria.

Seguindo o exame do indice, observei que quatro artistas eram destacados:
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Djanira, Van Gogh, Claude Monet e Di Cavalcanti. Optei por trabalhar com dois e
escolhi Van Gogh pela representatividade que ele tem em termos de imagem no LD
e Djanira, sobre quem o LD propunha um quebra-cabecga. Assim, eu trabalharia com
uma artista mulher brasileira e um artista homem de outro pais.

Observei, também, que um conjunto de itens do indice tratava de técnicas,
algumas inclusive explicitadas dessa maneira (técnica de pintura, técnica de
mosaico, etc.) e outras apenas indicadas (recorte e colagem, montagem de enfeite,
pintura em ceramica, modelagem, etc.). Pensei, entdo, em propor algum tipo de
montagem, ainda sem saber, neste momento inicial, como esta proposta se
efetivaria. Por fim, o indice também inclui o que chamei de tematicas diversas
(Cores primarias, Figura geométrica, Tempo de Natal, etc) dentre as quais selecionei
a ‘Maquina de Fantasia” como possibilidade de proposta pratica.

Olhando retroativamente, esta investigagdo abarcou um item de cada um dos
quatro grupos de indicagbes/propostas que o indice apresenta: (1) O quebra-cabeca
com a imagem do trabalho de Djanira; (2) um trabalho ‘observando’ a imagem de
obra de Van Gogh; (3) uma montagem decorrente do trabalho com o quarto de Van
Gogh, e (4) uma proposta de criagdo de uma maquina de fantasia. Apds esse
levantamento, optei por desenvolver uma atividade de cada um dos quatro grupos
de assuntos.

Ao trabalhar cada uma das fichas selecionada em sala de aula, levei em
consideragdo o ambiente escolar, sala de aula, o conhecimento prévio dos alunos
sobre arte/ livro didatico e a idéia de professor reflexivo na qual estou inserida como
pesquisadora e docente. Todos esses critérios colaboram para uma analise mais
critica sobre o livro didatico em questdo, como também a percepgédo dos alunos.
Num determinado momento do processo os alunos também selecionaram fichas que
gostariam de realizar e indicaram as que nao escolheriam para trabalhar.

Um importante fator que caracteriza as pesquisas qualitativas € que nao se
fundam na pretenséo de confirmar hipéteses construidas previamente. Privilegiando
0 processo, € no transcorrer do trabalho de campo e no desenrolar da coleta de
dados que se constroi um quadro “‘que vai ganhando forma a medida que se
recolhem e examinam as partes” (BIKLEN e BOGDAN, 1994, p.50). Focando na
dindmica das relagbes de sala de aula, privilegiei questionamentos que

estimulassem os colaboradores a experimentar e interpretar suas experiéncias com
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as propostas do LD e as minhas sugestdes decorrentes delas, examinando o modo
como construiam conceitos e reflexdes.

Algumas indagacodes foram sendo construidas durante o percurso do trabalho
de campo e gerando interesse para a continuidade da investigagédo: que vinculos as
atividades propostas no livro guardam com a construgédo de um olhar cultural? De
que maneiras o livro didatico contribui para a formagao cultural e social do aluno?
Estes questionamentos orientavam minhas observacoes, falas e acdes durante os
encontros, porém, mantive um planejamento aberto a situagées com as quais me
deparava, alterando-o e ajustando-o sempre que necessario.

Conforme Biklen e Bogdan (1994) comentam

Ainda que os individuos que fazem investigacao qualitativa possam
vir a selecionar questdes especificas a medida que recolhem dados,
a abordagem a investigacao nao é feita com o objetivo de responder
a questbes prévias ou de testar hipoteses. Privilegiam,
essencialmente a compreensao dos comportamentos a partir da
perspectiva dos sujeitos da investigacao (p.16).

A pesquisa-agao oferece uma oportunidade para a interagao entre teoria e
pratica, reflexdo e experimentagao, colocando em perspectiva um fazer docente que
visa a compreensdo de processos educativos contextualizados em ambientes
especificos. Nesse sentido é imprescindivel promover situagdes de aprendizagem
baseadas na busca de alternativas para questbes-problema que envolvam
interpretacdo, analise e critica por parte dos participantes da investigagao. O livro
didatico de arte funcionou como estimulo e desafio para aprendizagens,
possibilitando interagcbes entre pesquisadora e alunos, conteudos e formas de
aborda-los.

Relacao de confianca nao se estabelece apenas entre alunos/colaboradores e
professora-pesquisadora, mas principalmente entre estes e o artefato cultural, ou
seja, o livro didatico. Considerado a principal fonte de conhecimento utilizado por
professores de todas as areas, este artefato, segundo Apple (1986), estabelece nao
apenas “grande parte das condigbes materiais do ensino e da aprendizagem”, mas
“frequentemente define o que é cultura legitima e de elite a ser transmitida” (p.81).
Ao tomar o LD como objeto de estudo, pretendi contrapor estas limitagbes através
do envolvimento dos alunos na (re)construgdo dos saberes e fazeres que o livro

propde. As analises do livro e das experiéncias com ele em sala de aula apontam
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possibilidades e entraves sobre os quais desenvolvo minhas reflexdes, procurando
atrelar a acdo docente a uma pratica investigativa em que professora e

colaboradores assumem o papel de agentes sociais construtores de cultura.
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CAPITULO IV
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CRUZANDO OLHARES E REFLEXOES

Nos capitulos | e Il refleti sobre o livro didatico enquanto artefato cultural e,
ainda, sobre minha relacdo com o LD enquanto professora mediadora do processo
ensino-aprendizagem. O capitulo Il tragou o percurso metodolégico que construi
para problematizar questdes relacionadas ao LD. Embora alguns topicos discutidos
nestes capitulos tenham uma abrangéncia maior, meu foco centrou-se no LD de
arte.

Neste capitulo discuto aspectos da interagdo dos alunos* com as atividades
selecionadas no livro didatico “Arte e Habilidade”, detalhando etapas da construgao
das atividades e comentando resultados e processos de socializacdo que
acompanharam este percurso do trabalho de campo. Descrevo e analiso praticas
realizadas pelas criancas e desenvolvidas a partir das fichas propostas pelo livro.
Discuto os contextos de utilizacdo das fichas, os materiais utilizados e os
desdobramentos reflexivos associados as praticas. Também neste capitulo fago uma
imersdo no LD e apresento questbes referentes a seu conteudo imagético,
organizacao e discursos, aqui entendidos como formas de comunicagao textuais
com os alunos.

A compreensdo de livro didatico como artefato cultural, a partir de uma
abordagem dialogada, expande as discussdes para além dos estudos da industria
cultural e das relagbes com o mercado editorial, na medida em que permite
caracterizar as propostas dos livros didaticos com diferentes praticas pedagogicas.
Assim, busco no cotidiano das aulas, analisar as situagdes comunicativas que se
estabelecem na interagao entre as criancas, o LD e eu, como, também, espacos e
dialogos na sala de aula, detalhando os processos de trabalho e principalmente o
contato com as experiéncias de cada um.

O LD funciona como ponto de intercessao entre os colaboradores e eu,

4 .. . .
Neste texto refiro-me aos participantes da pesquisa como colaboradores, alunos ou criangas, alternadamente.
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deflagrando em mim uma postura profissional reflexiva. Dessa forma, penso que as
atividades instigam uma visdo de mundo, de valores e comportamentos sociais,
assim como relagdes de poder aliadas ao desejo de interagdo e aprendizagem.
Busco cruzar os diferentes olhares das criancas sobre as atividades do livro didatico

“Arte e Habilidade” e os dialogos que se construiram sobre temas distintos.

4.1 Folheando o LD e anotando tépicos que me instigaram...

Conforme ja assinalei, a escolha do LD “Arte e Habilidade” (vol. 2), de autoria
de Leonardi e Cantele (2004), se deu em razado de que este material € largamente
distribuido nas escolas de Goiania. Destinado as aulas de Artes de 2° a 5° ano do
ensino fundamental, o LD tem duas versdes: uma do aluno e outra que, além de
reproduzir o conteudo do livro do aluno, inclui, ao final, um Livro do Professor, ou
melhor, o Livro do Mestre como €& chamado pelas autoras (44 paginas). Com
detalhamentos e explicacdes sobre as atividades do LD, o Livro do Mestre, inicia-se
com uma citacdo dos Parametros Curriculares Nacionais e reproduz os objetivos
desse documento (p.3, Anexo 2).

O titulo do livro - Arte e Habilidade - sugere uma questdo: que tipo de
habilidade esta sendo favorecida? A capa traz a imagem de diferentes materiais
reproduzidos em tamanho ampliado, tais como pincel, tinta, cola, lapis de cor,
tesoura, giz de cera, glitter e outros. Esses materiais se misturam com algumas
formas geométricas no canto inferior direito e criam um cenario carregado que quase
impede a visdo de duas criangas: uma menina em pose de danga, segurando uma
sombrinha e equilibrando-se apenas num pé, na ponta de um lapis representado no
canto direito superior da capa, e um menino sentado sobre um tubo de tinta. Uma
linha diagonal imaginaria ligando o menino a menina passa por um boneco de neve
rodeado pelo brilho do glitter - unico material que deixa algum registro na imagem - e
0 numero dois, destacado em vermelho, indicando o volume do livro.

Vejo esta imagem como um convite para mexer com o imaginario infantil,
reforgando uma visao ludica do envolvimento com a arte. A capa me remete ainda, a

idéia de diversao, organizagdo e posicao dos materiais na pagina mostram uma
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espécie de paisagem, um mundo feito para instigar descobertas e experimentagdes.
O tamanho ampliado e a disposi¢cao dos elementos da imagem da capa tornam as
criangas figuras secundarias: o que importa sdo as possibilidades que os materiais
podem deflagrar. O tom arroxeado e o clardo na linha do horizonte dao intensidade a

idéia de uma paisagem magica num lugar imaginario, encantado e brilhante.

Figura 1. Capa do livro Arte e Habilidade, vol 2, Sdo Paulo: Ibep, 2004.

Minha atencédo para a capa do livro iniciou um percurso de observagao e
levantamento do seu conteudo imagético e textual no qual procurei inteirar-me sobre
a abrangéncia e tendéncias que a visualidade e o discurso do livro expdem. Neste
percurso, observei também as propostas pedagdgicas, atividades e materiais
pedidos pelo LD.

Dessa forma, € possivel perceber a forca que os autores dao a experiéncia
visual como elemento estratégico para a assimilagao de conteudos e praticas. Como
professora e pesquisadora, estou ciente da importancia do estudo da imagem e de

sua utilizagdo pedagdgica, reconhecendo de maneira mais decisiva, a presenga
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constante da imagem visual no cotidiano das criangas enquanto trabalhava com
elas.

O levantamento das 400 imagens do livro gerou a seguinte caracterizacao e

quantificacao:
Tipo de imagem’ Quantidade
- legenda de materiais 31
- illustra¢ao de materiais 173
- imagem de arte 25
- esquematicas 7
- esbogos 13
- imagem de fundo 3
- demonstracao de atividades 125
- partes de obras artisticas 23
TOTAL 400

Uma simples analise da distribuicdo quantitativa dos tipos de imagem chama
a atencao para, por exemplo, a menor quantidade de imagens de arte em relagao as
imagens de materiais (25X31), conforme aparece na legenda de materiais (p. 2,
Anexo 3). Comparada a ilustragdo de materiais (173), a quantidade de imagens de
arte é quase oito vezes menor (25). Esta predominéncia de imagens de materiais &
anunciada na capa, porém, fica mais evidente quando percorremos o conteudo do
LD. Também me chama a atencdo o alto numero de imagens demonstrativas do
processo de realizagdo de atividades (125), indicando que a énfase na imaginagéao
das criancas, impressao que tive ao analisar a capa, ndo se concretiza. Essas
imagens estao distribuidas no livro de formas diferentes e eu empreendo uma
viagem por algumas delas no decorrer desta analise.

Conforme ja mencionado previamente, o livro € organizado através de fichas

(49), cada uma corresponde a uma pagina. Vejamos:

> Apresento exemplo de alguns tipos de imagem no Anexo 2.

53



. ~ Arte € mais que desenhar e pinfar. :
- Aescultura, a musica, o teatro sao _formas__de arte.

Ex;»m’s.\éd =
corporal, &
et s

Bonecos feitos
de sucata. -7

~ Vincent van Gogh. N’Zo’igv: e
estrolada, 1889 - oleo -
sobre tela (73x92cm).

Figura 2. Ficha de abertura

A figura acima corresponde a pagina de abertura, que antecede a primeira
ficha e mostra a imagem de dois trabalhos de arte, um de Tarsila do Amaral e outro
de Vincent Van Gogh. Mostra, também, a imagem de bonecos feitos de sucata, uma
mascara do Farad Tutancamon, um mosaico de papel picado, dois trabalhos de
modelagem e duas criangas, um menino e uma menina, colocados lado a lado com
um dos bragos estendidos para cima. Todas as imagens apresentam legendas. No
caso das imagens de obras artisticas, a legenda informa o autor, nome e data da
obra. Nos casos do mosaico, da modelagem e dos bonecos, a legenda descreve,
por exemplo, “Bonecos feitos de sucata” ou “Trabalho com modelagem para as
abelhinhas”. Para a imagem das criangas, |1é-se como legenda “expressao corporal,
teatro”.

Leonardi e Cantele (2006), no Livro do Professor, assim descrevem a

finalidade da primeira ficha:

A ficha de abertura Arte e Habilidade tem por objetivo desenvolver no
aluno a capacidade de fruir a arte na sua totalidade, fazendo-o
perceber que, além do desenho e da pintura, existem inumeras
formas de manifestacdes artisticas, como por exemplo a musica, a
escultura, a dancga, o teatro, o circo. Até rasgar papel pode ser arte

(p. 4).
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‘A capacidade de fruicdo da arte na sua totalidade’ pode ser vista, entao,
como a habilidade privilegiada neste material. Apesar da referéncia aos Parametros
Curriculares Nacionais, este LD opta por utilizar a palavra ‘fruicao’ e nao ‘apreciagao’
(p. 3 do Livro do Mestre). Ambos os termos oferecem o risco de sugerir uma postura
de recepcado passiva, porém, o que chama mais atengcdo é a pretensdo de
desenvolver a ‘fruicdo da arte na sua totalidade’. Para o/a professor/a, este objetivo
pode ser, por um lado, ameacgador e inibidor, e, por outro, descartavel. Alcangar a
totalidade da arte ou a totalidade de sua fruicdo representa pedir o impossivel,
condicdo que inibe e ameaga. Considerando a grandeza deste objetivo e,
consequentemente, sua impossibilidade, € muito provavel que seu significado fique
esvaziado e, assim, venha a ser descartado como preocupagao pedagogica do/a
professor/a.

Nesta afirmacéo introdutoria também se faz presente o desejo das autoras de
que o aluno perceba as multiplas e diversas maneiras através das quais as
manifestacdes artisticas acontecem. De qualquer forma, no texto, € o desenho, a
pintura e a escultura que ganham referéncia no campo das artes visuais. E certo que
0 circo, o teatro e a danga também sao visualmente percebidos, mas, geralmente,
sao tratados como campos independentes de manifestagdes artisticas. A inclusdo do
circo surpreende, pois ainda € infreqliente encontra-lo como parte do rol de
manifestagbes que comumente séo indicadas quando falamos dos distintos campos
de arte.

O final do pequeno texto dirigido ao professor afirma que ‘até rasgar papel
pode ser arte’. Analiso esta afirmacdo como um tipo de condescendéncia,
desnecessaria. Ao tentar expandir a percepc¢ao sobre o que € arte - incluindo o circo,
por exemplo — o texto extrapola para a agdo de rasgar papel, uma referéncia que
insinua um modo redutivo e simplificado de pensar a arte e as praticas artisticas.
Esta referéncia soa como condescendéncia na medida em que sugere ao professor
que uma simples acdo, sem reflexao, intencdo ou contexto, pode ser arte. Se, por
um lado, a fruicdo da arte na sua totalidade é o objetivo definido, por outro, rasgar
papel pode ser arte. Fico pensando: como seria fruir a totalidade desta acéo?

Observando o LD destinado aos alunos, notei que as imagens estao por toda
parte. Ndo ha uma pagina sem imagem. No entanto, isto n&do significa que a

interagdo aluno-imagem seja privilegiada. A realizagcédo de exercicios de ampliacéo e
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recorte de figuras, proposto com o intuito de desenvolver a percepgao € um exemplo
de abordagem da imagem que nao estimula nem suscita questionamentos e
interpretacdo. Algumas fichas/paginas do LD apresentam apenas um titulo, sem
comentario ou texto — como, por exemplo “Recorte e Colagem”. Tal tratamento
sugere uma compreensao da percepgao visual centrada apenas na fungédo mecanica
do olho. Esta atividade - Recorte e Colagem - também exemplifica a
supervalorizagao da utilizacdo de materiais diversos ao estampar imagens de lapis,
borracha, régua, cola, papel colorido e tesoura, além da imagem de caixa de
materiais, em tamanho maior que as demais (ficha 7, Anexo 4). Estas ilustragbes
levantaram perguntas, tais como: por que precisamos de borracha para fazer recorte
e colagem? Por que, além dos materiais, ainda é necessario apresentar uma caixa
de materiais?

Com o intuito de familiarizar-me com o conteudo imagético do LD, construi os
graficos abaixo que mostram a selecdo de artistas e suas origens. Este
levantamento deixa evidente qué saberes visuais sao escolhidos e legitimados neste
recurso didatico. A importancia de detalhar tais saberes parte do meu entendimento
de que as imagens, assim como os textos, sdo capazes de normalizar, regular,
orientar e criar praticas de ver que formam e informam a relagao das criangas com o
mundo a sua volta.

Constatei que das vinte e cinco imagens de arte que o livro apresenta,
dezessete sao de artistas europeus, sete de brasileiros, e uma de artista
estadunidense. Outra constatagdo que este levantamento expde é a redundancia na
quantidade de imagens de obras de um mesmo autor. Enquanto o livro mostra nove
imagens de trabalhos de Van Gogh, o artista brasileiro Di Cavalcanti &€ contemplado

com apenas trés imagens, ou seja, o segundo da lista.
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Quantidade de Obras Candido Portinari

Claude Monet

Djanira da Motta e Silva
Emiliano Di Cavalcante
George Seurat

Paul Cézanne

Paul Signac

Piet Mondrian

Roy Lichtenstein

Tarsila do Amaral
Vassily Kandisky

L VincentVanGogh |

Grafico 1 — Quantidade de obras por artista
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Outra observagao que o grafico permite € a presenca reduzida de imagens de
obras de artistas mulheres. As brasileiras Djanira e Tarsila sdo as unicas mulheres a
fazerem parte da selecdo. Também merece atencdo o reduzido recorte historico que
caracteriza as imagens de obras dos artistas europeus selecionados. Com exceg¢ao
de Roy Lichtenstein, estadunidense, os demais artistas, europeus, produziram seus
trabalhos nas ultimas décadas do século dezenove ou inicio do século vinte. O
grafico abaixo mostra a representatividade dos artistas em relagdo aos seus paises

de origem.

Quantidade de obras de cada pais

o E.UA

m Francés
O Holandés
O Russo

M Brasileira
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Grafico 2 — Quantidade de obras de cada pais

Neste rapido levantamento, constato que as obras holandesas estdo em
maior numero por trazerem 9 de apenas um artista, Vincent Van Gogh. As outras 2
sédo de Piet Mondrian e ndo apresentam tanto destaque quanto as de Van Gogh. O
livro didatico enfatiza o mesmo, quando traz 5 imagens distintas em uma mesma
ficha. Diante disso, é inegavel a relevancia em selecionar uma das imagens em

trabalho de campo e discutir a mesma com os colaboradores.

M Conhecendo Vincent van Gogh

Vincent van Gogh. Campo de trigo e cipreste ],
1889 - dleo sobre tela (72,5x91,5cm).

Vincent van Gogh: A sesta (segundo Miliet),
1890 - dleo sobre tela (73x91cm)

Vincent van Gogh. A igreja em Auvers,
1890 - dleo sobre tela (94x74cm).

Vincent van Gogh. Exterior do calé a noite, na Place du
Forum em Arles, 1888 — pena de bambu (62x47cm).

W

= 6leo sobre tela (95x73c¢m).

Figura 3. Ficha 11b — Conhecendo Vincent Van Gogh

Apesar do baixo numero de imagens de trabalhos artisticos em relagcdo a
outros tipos de imagens - materiais, etapas de atividades, etc. - reforco minha
observacédo de que neste LD as imagens representam um forte ponto de atragao
para as criangas. Compreendendo que a crianga aprende através do que observa,
faz e sente em relagdo ao meio em que vive, na escola, os livros didaticos se tornam
um foco importante no processo de aprendizagem. Como educadora comprometida
com a reflexdo sobre a experiéncia de sala de aula, percebo o fascinio que as

imagens causam e acompanho Coutinho e Freire (2007) no entendimento de que
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(...) os livros ilustrados despertam um interesse maior nas criancas
para a percepcao e apreensao do seu conteudo. Assim, entende-se
que ha intrinsecamente um compromisso com a representagado —
utilizacdo da imagem ... (p. 247)

Segundo as autoras de “Arte e Habilidade”, a relagao texto e imagem precisa
ser trabalhada com o objetivo de “valorizar a compreensao da linguagem visual” (p.
4, Livro do Mestre). Tal objetivo impulsiona a fungéo do/a professor/a como mediador
da relacado texto e imagem, além da sua fungéo de refletir sobre as dindmicas que

esta relacao instaura em sala de aula.

4.2 Percepgao e manipulagcao de imagens:

como as criangas refletem sobre o que vém e fazem

Diante de uma gama variavel de atividades a serem trabalhadas, centrei
minha pesquisa em 3 fichas, no entanto esclareco que o total de propostas
realizadas foram 5. Uma delas foi a Ficha 8, intitulada “Manipulando imagens -
Quebra-cabeca artistico - Djanira da Motta e Silva”. A Ficha 8 traz um quebra cabeca
da imagem da obra “Caboclinhos” (1952), e propde que as criangas recortem
pedacos da imagem e colem na pagina seguinte, montando, assim, o quebra-cabeca
dos elementos. Sugeri, entdo, que os alunos observassem a imagem antes de
recorta-la. Identificamos partes da composicdo e comentamos como elas se
combinavam. A partir desta observagao, estimulei o recorte com o objetivo de
decompor a imagem, criando, assim, novas possibilidades de combinagdes entre as
partes. A idéia era desconstruir para reconstruir, outras maneiras de apresentar a

imagem e explorando suas diferentes partes e elementos.
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Figura 4. Ficha 8 - Manipulando Imagens

Quando propus esta alternativa os alunos demonstraram curiosidade. A idéia
parecia mais desafiadora que aquela de uma simples montagem de um quebra-
cabega. Os elementos identificados e recortados mais prontamente foram os
instrumentos musicais e as formas da natureza. Na realizagdo da proposta os alunos
solicitaram e também realizaram interferéncias e complementagbes utilizando
desenho e pintura.

A idéia de reconstruir a imagem despertou o interesse deles. Um aluno
avaliou o resultado dizendo o seguinte: “ao invés de nos fazermos o quebra-cabega
a gente fez uma imagem do nosso jeito que é quase igual ao quebra cabega™. Esta
fala me estimulou novas indagagdes que intensificaram a observagao sobre o que
eles tinham feito.

Assim, perguntei sobre as diferengas e semelhangas entre a imagem da obra
de Djanira e a que eles tinham montado. Fui, aos poucos, chegando onde planejava:
ouvir a opinidao deles sobre as diferentes propostas. Ficou clara a preferéncia em
relacéo a proposta que realizamos — ao desvio que sugeri para a atividade que o LD
propde. Como montar quebra-cabeca é uma atividade comum para os alunos, minha
intencdo ao fazer a sugestao era abrir outro caminho, jogar com a imaginagao e criar

um elo pessoal entre eles e a imagem que construiriam.

¢ As falas dos alunos foram gravadas e estio organizadas de acordo com a data dos encontros. A transcri¢do

deste material ocorreu simultaneamente ao processo de trabalho de campo.
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Alguns comentarios dos alunos comparando as duas propostas demonstram
o envolvimento que a atividade gerou: “usamos nossa imaginagdo”, “a gente teve a
nossa criatividade”, “a imagem ja esta montada e nos pegamos e fizemos uma
imagem e colocamos do jeito que nos queriamos e fizemos outra imagem do nosso
Jeito” e, “o nosso [trabalho] ta colado, do nosso jeito”. Surpreendi-me com a
capacidade de avaliacdo dos alunos, mas, principalmente, com a relagdo que eles
estabeleceram entre aquilo que era a concretizacdo de algo “deles” e aquilo que
representava apenas a execucdo de uma atividade. Dava-me conta do valor do
desafio para a aprendizagem, da possibilidade de chegar a solugbes visuais
préprias, sem terem que se submeter ao arranjo ‘correto’ — igual para todos — das
partes, como seria o caso do quebra-cabeca convencional. Segue abaixo alguns
exemplos dos trabalhos dos alunos

A evidéncia desta relacado pessoal que a proposta estimulou aparece através
do uso frequente da expressao “nosso jeito”. Esta expressdo demonstra a forma
como reagem, refletem, falam e fazem; demonstra um envolvimento que vai além do
fazer, compreendendo acdes combinadas de reflexdo, sentimentos e formacido de
opinido. A idéia de imaginar, criar, recortar, colar e pintar de forma significativa para
eles caracteriza uma possibilidade de aprendizagem ativa e, na minha avaliagao,
estimula uma predisposi¢cao para olhar e pensar sobre o que vém e criam.

Outro aspecto importante dessa atividade diz respeito ao resultado visual dos
trabalhos das criangas. A ficha que o livro oferece (Ficha 9) é apresentada na
posigao horizontal — sentido paisagem. Ela esta emoldurada e, deduz-se que tal
moldura estabelece o limite de utilizacdo da folha que seria, neste caso, o limite para
a colagem do quebra-cabeca. Além da proposta ter sido diferente, utilizamos um
folna de papel branco A4, sem moldura. De toda forma, como eles tiveram a
oportunidade de visualizar a folha do livro, com moldura, interessei-me por saber

como e se esta moldura definiria 0 espacgo de trabalho dos colaboradores.
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Figura 5. Ficha 9 - Manipulando Imagens
Quebra-cabeca artistico — Djanira da Motta e Silva

Quatro alunos utilizaram todo o espaco colando, nas extremidades, as
arvores recortadas da reproducdo da obra de Djanira. Porém, a forma como
construiram a imagem na pagina destaca a preocupagao em nao ultrapassar o que
seriam os limites de uma moldura definida pelo LD, embora alguns trabalhos

desconsiderem estes limites, conforme é possivel observar abaixo, nas figuras 7 e 8.

Figura 6. Manipulando Imagens — Hugo
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Figura 7. Manipulando Imagens — Maria
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Figura 8. Manipulando Imagens — Renata
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Manipulando imagens
Quebra-cabeca artistico — Djanira da Motta e Sllva
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Figura 9. Manipulando Imagens — Julia

Também observei a colocagao das figuras humanas na montagem das
criangas. Frequentemente elas aparecem préximas da base da folha e enfileiradas,
solugdo comum no repertério visual utilizado pela escola, além de ser um tipo de
organizacao visual facilmente encontrada nas ilustragdes de LDs. Retorno a imagem
de capa deste LD chamando a atengé&o para a presenga da linha de horizonte
(imaginario) a partir da qual os objetos estdo dispostos e organizados.

Visando reforcar a reflexdo sobre a prépria produgao, solicitei aos alunos
que organizassem o0s seus trabalhos agrupando-os por semelhanga. Deixei claro
que nao havia apenas uma maneira de agrupar as imagens e que eles deveriam
explicar porque reuniam certos elementos/figuras. Depois de algumas sugestbes
definimos que esta tarefa seria feita em duplas.

Observei que cada dupla estabeleceu seu critério para a organizagao das
colagens/montagens. Uma dupla justificou o agrupamento de trabalhos porque ‘as
arvores, os instrumentos e o0s personagens estdo colocados na folha de forma
parecida” (figuras 6 e 8). Outro grupo de trabalho desenhou uma base para a
imagem, com as arvores logo acima, justificando, dessa maneira, 0 agrupamento
(Apéndice 1 e 2).

Outro critério de agrupamento que os alunos explicitaram aparece na seguinte

justificativa: “a gente recortou quase as mesmas coisas, a gente recortou as arvores,
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0s homens”. Outro grupo mostrou os cocos caidos no chdo e disse: “as arvores
estdo fechando tipo uma parede”.

A reflexdo dos alunos sobre como os trabalhos poderiam ser agrupados me
ajudaram a compreender que estavamos lidando com critérios que envolviam
composi¢cado (posicdo dos elementos da imagem no espago e efeitos desta
disposicdo) e recorréncia (recorte/escolha de elementos comuns). A criacdo e
explicitagcdo de critérios reforcam a observacao e contribuem para que as criangas
ampliem sua memoaria visual a partir dos elementos da imagem da obra de Djanira.
Além disso, particularizar a producdo, conforme a proposta previa, criou maior
interesse para este detalhamento.

Um fato decorrente desta atividade enriqueceu minha maneira de mediar a
relagdo colaboradores/imagens. Enquanto eu me concentrava em perguntar sobre
os elementos presentes na imagem, solicitando que descrevessem como viam tais
elementos, um aluno disse: “essa obra aqui ndo tem prédios, carros”. A auséncia
também causa interesse e fiquei pensando que perguntar sobre o que uma imagem
nao apresenta também pode ser um caminho para que as criangas manifestem suas
vivéncias. Este comentario do aluno instigou minha atengdo no sentido de explorar
relagbes entre imagem e contexto — Como e porque o contexto representado no
trabalho de Djanira se diferencia daqueles onde encontramos carros e prédios? -,
exercicio pouco explorado na escola e que gera obstaculos para que os alunos
possam compartilhar sua percepgado sobre a imagem e sobre o mundo em que
vivem.

Cabe ressaltar que esta escola ndo possui um trabalho sistematizado de
ensino de arte, 0 que pode ser constatado através das atividades que geralmente
sao distribuidas aos alunos como sendo de ‘artes’ - desenhos xerocados para colorir
- (Anexo 5) e outras propostas que guardam pouca relagdo com o cotidiano dos
alunos. Enquanto desenvolvia este trabalho com as criancas refletia sobre as
possibilidades pedagodgicas da arte na escola. Além de ser uma forma de integrar o
aluno a aprendizagem, particularizando experiéncias e interpretacdes, a arte amplia
e intensifica o interesse deles em ver, falar, enfim, refletir sobre os processos que
eles constroem com imagens.

Estas possibilidades que a arte oferece encontram sustentacdo nas idéias de

Ostrower (1987) para quem “a criatividade se elabora em nossa capacidade de
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selecionar, relacionar e integrar os dados do mundo externo e interno, de
transforma-los com o propdsito de encaminha-los para um sentido mais amplo” (p.
69). A autora esclarece, ainda, que o fazer artistico pode nos levar a experiéncias
integradoras e mais expressivas no processo de criagdo, experiéncias “que nos
envolvem na globalidade, em nosso ser sensivel, no ser pensante, no ser atuante”
(p. 69).

Como professora reflexiva e pesquisadora, procurei, no trabalho de campo,
entrelagar estas trés dimensdes — ser sensivel, ser pensante, ser atuante —
desenvolvendo com os colaboradores propostas de observacao, discussao e criagcao
que tivessem como referéncia o LD, mas nao se submetessem a ele. Estas
propostas objetivavam a integracéo destas dimensdes e principalmente a ampliagao
das experiéncias das criangas, a fim de instigar a imaginagdo, pensamento,
linguagem e memoria. Nesse sentido, concebo a criatividade como um “fenémeno
que nos possibilita um modo de conhecer o mundo” (ARANHA, 2008, p. 11) e,
através do pensamento e da linguagem, compreendo que “a organizagao do
conhecimento visual pode ser, também, realizada como uma aproximacido das
movimentagdes do olhar descritas pela palavra” (ibidem, p. 12).

Trabalhando com atividades de recorte, colagem, desenho, pintura, maquete
e outras, as criangas podem experimentar a possibilidade de pensar sobre suas
acdes, as caracteristicas e limitacbes dos materiais utilizados e a forma como
interagem com ele. A apreciagdo dos trabalhos produzidos abriu caminhos de
reflexdo que ajudam o aluno a pensar sobre preferéncias e falar a respeito de suas
escolhas. O processo criativo, neste percurso, encontra no imaginario uma de suas
fontes de inspiragdo. A capacidade de reconhecer o mundo a sua volta, de
estabelecer uma relagcdo deste mundo com o sujeito que olha, contribui para a
capacidade de (re)criar observagdes e experiéncias.

Mesmo me dando conta do envolvimento das criangas com os trabalhos de
produgdo — com o fazer -, percebia a preocupacado delas em relacdo a minha
aceitacao daquilo que faziam. Também era evidente a necessidade que tinham de
me agradar e, ainda, de desenvolver determinadas atitudes e comportamentos que
eles compreendiam ser expectativas minhas, tais como, cooperar, pensar antes de
responder, ouvir os colegas, organizar o material para o trabalho e esforgar-se para

concluir as atividades a tempo. Apesar de entender que estes comportamentos e
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atitudes sdo necessarios para o desenvolvimento de atividades em espacos
coletivos, mantinha-me atenta para incentivar a autonomia dos alunos na
manifestacdo de suas opinides, buscando valorizar suas experiéncias e
capacidades. Tenho a convicgao, renovada com esta pesquisa, de que € na relacao
com o outro que se promove a aprendizagem.

Nesse sentido, as criangas conversavam sobre suas percepgdes e
manifestavam suas compreensdes sobre temas diversos que as imagens
suscitavam. Conforme Aranha (2008) afirma, na educagéo, “os percursos da visao
precisam ser transformados em palavras” (p.12). Segundo a autora, “os caminhos do
olhar tecem relagbes entre os fendmenos vistos nas coisas do mundo” (p.12). Um
exemplo disso foi o olhar sobre a diversidade étnica representada na imagem da
obra “Caboclinho”. Um aluno destacou ser visivel a mistura de ragas e a forma como
elas se relacionavam. Segundo ele: “parece que tem uma raga, tem negro, branco...
todos séao diferentes”. A diversidade das figuras também chamou a atencéo para
eles préprios, no caso, todos brancos.

As acgdes representadas pelas figuras fizeram parte da descricdo de um
aluno: “focando mdusica, se divertindo, cantando, bem felizes....”. Ainda em relagao
as acbes, uma aluna destacou uma pessoa “‘que ndo esta tocando instrumento”.
Novamente, a auséncia, assim como a presenga da acdo, também é foco de
interesse. Mais uma vez vivenciei uma situagao sobre o que pode estar explicito ou
implicito numa imagem como canais de aproximagao para a construcéo de relagdes
com ela.

A forma como os alunos interagiam com a imagem e criavam vinculos com
seu cotidiano, gerou interesse sobre quando a obra tinha sido feita. Subitamente um
aluno disse “foi feita em 1832”. Assustei-me e perguntei por que havia indicado
aquela data. Fiquei mais surpresa ainda quando ouvi sua resposta: “é que naquela
época tinha escravo e o quadro é dessa época”. Comentei que a relacao fazia
sentido, mas que a artista havia nascido depois que os escravos tinham sido
libertados. Resolvemos saber qual seria a idade da Djanira, se ela estivesse viva.
Integravamos, desta forma, outros conhecimentos as especulagbes das criangas
sobre a imagem.

Devo ressaltar que a forma como venho descrevendo estas experiéncias

pode sugerir uma linearidade de situagdes que, de fato, ndo ocorreu. Os
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comentarios dos colaboradores aconteciam paralelamente as agbes, aos gestos,
aos movimentos. Assim, enquanto recortavam, falavam, identificavam elementos,
faziam perguntas. Enquanto colavam e desenhavam, comentavam que “o verde é
da floresta”; “néo sei que instrumento é este”. Infelizmente, o texto ndo capta a
rigueza das situacdes e suas simultaneidades.

Em meio ao desenvolvimento desta proposta um aluno deu um nome a sua
montagem/colagem. A iniciativa estimulou que outros fizessem o mesmo e tirei
partido da oportunidade interessando-me pelos nomes que eles dariam a seus
trabalhos. Os nomes que eles escolheram motivaram a aula, proporcionando outras
manifestacdes que me permitiram aproximar ainda mais a proposta da realidade que
eles vivenciavam.

A lista de nomes que apresento a seguir € significativa dos multiplos sentidos
que uma imagem pode ganhar alargando a experiéncia de quem com ela interage:
“Diga ndo ao preconceito”, “A obra dos cantores”, “O coco”, *Negro e Branco”,
“‘Amizade”, “Cantores de verdade”, “Sem distincdo de raga”, “Todos somos iguais”, “A
Amazdnia”. A énfase na convivéncia, na empatia e aceitagdo do outro teve uma
origem que sO mais tarde vim a saber. O tema preconceito tinha sido estudado na
aula de histéria e a proposta de atividade com a imagem da obra de Djanira

possibilitou que estes temas se entrelagassem.

4.3 Olhares expandidos: entrando e saindo do quarto de Van Gogh.

A primeira ficha do LD que trabalhei foi “Conhecendo Vincent van Gogh”.
Algumas obras do artista sdo reproduzidas nas fichas 11a e 11b. A primeira mostra
trés obras: “O quarto”, “Auto-retrato” e “Auto-retrato com orelha enfaixada” A
segunda ficha reproduz “A igreja em Auvers”, “Girassois”, “A sesta”, “Exterior do café
a noite, na Place du Férum em Arles” e “Campo de trigo e cipreste I”. Na ficha 11a,
além das trés obras mencionadas, as autoras apresentam um pequeno texto sobre o
artista. Por varias razdes, alguns encontros tiveram como foco a ficha 11a.

Considerei o tamanho de uma das imagens, fator que facilita o olhar, atrai e prende
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a atencao das criangas por mais tempo. Também considerei que o tema — o quarto —
gera aproximagao com o cotidiano dos alunos abrindo possibilidades de dialogos
nos quais eles podem se colocar com facilidade, pois se identificam com este
espaco e objetos que fazem parte da sua vivéncia diaria.

Vale ressaltar que Van Gogh é o artista com o maior numero de imagens de
obras no LD e esta recorréncia também justifica minha decisdo de dedicar mais
tempo dos nossos encontros a este artista. Logo abaixo, apresento a referida ficha.

Através dela os alunos tiveram o primeiro contato com o artista.

Conhecendo Vincent van Gogh

Ficha 11a
“Eu nao quero pintar quadros, Vincent van Gogh (1853-90). Pintor holandés, foi

eu quero pintar a vida.”

um autodidata, ou seja, criava suas obras sozinho,
Van Gogh .

embora tenha recebido algumas orientacées sobre
pintura a éleo e a aquarela de seu primo, o artista A.
Mauve. Em 1886, deixou a Holanda e foi para Paris,
onde viveu por um tempo com o seu irmio Theo.

Em toda a sua vida vendeu apenas uma obra de arte.
As primeiras obras do periodo holandés sdo muito
coloridas, com belissimos efeitos. Van Cogh morreu
em 1890. Depois de sua morte, seus quadros foram
muito procurados e ele ficou famoso.

Entre as suas obras, temos: Os comedores de
batata; Seara de trigo com cipreste; Noite estrelada;
La moussé; Girassdis e varios auto-retratos.

enfaixada, 1889 — 6leo
* sobre tela (60x49cmy

Figura 10. Fonte: Arte e Habilidade, ficha 112, vol 2, Sdo Paulo: Ibep, 2004.

O processo de trabalho com esta primeira ficha me deixou estimulada. Motivei
os alunos para que observassem, descrevessem e tentassem se colocar naquele
quarto como se fosse deles. A imaginagéo, aliada a proposta ludica, incentiva a
participagdo ativa dos colaboradores no processo de aprendizagem, fator que
entendo ser de extrema importancia para a construgao de conhecimento. Trabalhar
assim dependia de uma interagdo e mediagdo que, da minha parte, precisava
integrar intuicdo, discernimento, conhecimento e propdsitos.

Levamos um tempo razoavel olhando e falando sobre a imagem “O quarto”. A
frase de Van Gogh reproduzida acima da imagem “Eu ndo quero pintar quadros, eu
quero pintar a vida” funcionou como incentivo para pensar a imagem além dos seus
aspectos formais, despertando o interesse dos alunos sobre como seria a vida do

artista naquele quarto e que significados teria para eles aqueles objetos.
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O texto de apresentacao do artista é sucinto e destaca que ele “criava suas
obras sozinho”, apesar de citar a orientacdo que ele recebeu do primo e também
artista Mauve. Mais adiante retomo esta questdo do texto e da minha forma de
aborda-lo, porém, sigo descrevendo e refletindo sobre o processo referente ao
trabalho com a imagem.

Atentos a imagem os alunos demonstraram interesse em observar detalhes
comentando o que viam. Segundo Fusari e Ferraz (2001) “observar €& olhar,
pesquisar, detalhar, estar atento de diferentes maneiras as particularidades visuais,
relacionando-as entre si” (p.78). Através do dialogo e da observagdo buscava
integra-los com a imagem. Fui fazendo perguntas simples, algumas mais abertas e
outras focadas, estimulando o olhar sobre a imagem. Partindo da pergunta ‘O que
esta imagem diz para vocés?’, fui inserindo outras questbes que simulavam um
passeio do olhar dos colaboradores pela imagem, tais como: Onde vocés acham
que estd a porta de entrada para este quarto? Qual seria a primeira coisa que
veriam se entrassem pela porta?, O que os quadros na parede sugerem?, Qual
deles chama mais a sua atencédo? Por qué? Que outros objetos vocés reconhecem
no quarto?, e Que cores aparecem mais?

Esse exercicio foi ampliando o universo de referéncias das criangas sobre a
imagem, gerando possibilidades de provocar idéias e despertar curiosidades.
Enquanto interagia com os alunos refletia sobre como a arte, assim como textos
podem provocar um estranhamento motivado por imagens incomuns — o que nao
era 0 caso naquela situagdo. Posteriormente, a partir dessa provocacéao inicial, as
imagens podem desencadear uma aprendizagem que permite o acesso a um mundo
até entdo desconhecido. Embora o quarto ndo representasse um ambiente
totalmente novo, a experiéncia de concentrar a atengdao para observar como o
quarto foi retratado pelo artista, era novidade. Se esse tipo de exercicio fizesse parte
do cotidiano escolar, acredito que as criangas teriam inumeras oportunidades de
criar desenhos, narrativas escritas e orais, desenvolvendo processos imaginativos e
tendo mais interesse nas atividades escolares.

O trabalho de interagdo com a imagem “O quarto”, durou cerca de 40 minutos.
Com a reproducdo da pintura em maos cada um conjeturou a sua maneira.
Sublinho, nesta oportunidade, o privilégio que tive em relagdo ao tempo. Quarenta

minutos de olhar concentrado sobre uma imagem é situagdo pouco comum no dia-a-
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dia da maioria das escolas. Entretanto, parte do meu entusiasmo, conforme
mencionei ao iniciar o relato deste encontro, resultava da liberdade de poder
perguntar e ouvir as observagdes dos colaboradores, sem a pressao do relogio.

A presencga de objetos comuns ao cotidiano das criangas, tais como cama,
mesa, janela e cadeira, criou uma interagdo rapida entre eles e a imagem, mas,
especialmente, entre eles e circunstancias de suas vidas, a partir da imagem. Se
Van Gogh pintava a vida, neste encontro, a vida deles também ganhou lugar de
destaque. Cada objeto conhecido recebia comentarios que particularizavam e
traziam para o grupo detalhes ‘da minha cama’, ‘do meu quarto’. Me dei conta,
lembrando Bittencourt (2004), que “fazer os alunos refletirem sobre as imagens que
Ihes séo postas diante dos olhos € uma tarefa urgente da escola e cabe ao professor
criar oportunidades, em todas as circunstancias” (p. 89).

Durante a observacédo da imagem, também surgiram comentarios sobre como
sao diferentes os quartos de hoje. Enquanto, entusiasmados, falavam das coisas
que hoje em dia as criangas tém ou querem ter em seus quartos, os colaboradores
continuavam a olhar a imagem, a perceber mais detalhes — o chdo de tabuas, os
travesseiros — e a refletir sobre o quarto como um espago pessoal que guarda
histérias e preferéncias de cada um.

Em certo momento, uma das criangas se interessou pelo texto. Nao sabiam
‘quem era Van Gogh”, “como ele era”. Lemos o pequeno texto em conjunto e fui
destacando algumas informagdes, contextualizando-as, como exemplifico a seguir.
Um aluno comentou “entéo ele veio da Holanda”, sem muita convic¢gao sobre o qué
falava. Sim, disse eu, ele nasceu na Holanda. Onde fica este pais? Recorremos ao
mapa mundi e passeamos com nossos dedos fazendo uma viagem que saia do
Brasil e chegava a Europa, parando na Holanda. E que idade ele tinha quando
morreu? Sera que morreu jovem? Fazia estas perguntas reconhecendo que meu
papel era aticar curiosidades com o proposito de leva-los a se interessar e querer
buscar mais informacdes sobre o artista.

Fizemos as contas para saber com quantos anos ele tinha morrido. Eu me
sentia a vontade para transitar por informagdes de outras areas — geografia,
matematica - entendendo que este tipo de abordagem pode reforgcar e ampliar a
compreensao dos alunos sobre o tempo e 0 espagco nos quais o artista viveu.

Contribui, ainda, para que eles experimentem deslocar-se do presente e do lugar
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para outros tempos e espacos. A dindmica criada por estas questdes, somada as
curiosidades que eles apresentavam agugava o olhar e a participacéo. Por exemplo,
todos os alunos queriam aproveitar o mapa e fazer o trajeto até a Europa e, depois
de orientados, queriam também chegar até a Holanda. Explorar a capacidade de
ultrapassar os limites do LD, de integrar e fazer associagdes entre informacdes era a
minha fungao naquele contexto.

Outro exercicio que atraiu a atencao e gerou interesse foi realizar a operacao
matematica para saber quantos anos Van Gogh tinha vivido. Os alunos tentaram
fazer, mesmo aqueles que ndo sabiam por onde comecar. Questionavam se a conta
era de adicdo ou subtracdo. Num determinado momento um aluno deu o resultado
correto e em seguida outro aluno disse “37 € a idade do meu pai”. Mais uma vez, a
identificacdo com situagdes da vida os aproximava do artista.

Durante o trabalho pedagodgico desenvolvido em sala de aula procurei me
aproximar de informag¢des e conhecimentos das criangas, ou seja, tirar partido do
que eles sabiam e das experiéncias que tinham. Aproveitava suas manifestacoes
para enriquecer e dinamizar os encontros. Um exemplo que evidencia esta situacao
foi a expressdo de espanto de um dos alunos ao se dar conta do fato de que o
artista tinha vendido apenas uma obra durante sua vida inteira. A indagacao era
pertinente: “como Van Gogh podia ser artista e viver como artista sem vender suas
obras?”

Mais uma vez dei sequéncia a aula a partir da curiosidade e interesse dos
alunos. O comentario/pergunta acima abriu possibilidades que levaram os
estudantes a pensar sobre a dificuldade de ser artista, de ser reconhecido como tal e
de sobreviver desse trabalho. Como professora, ndo queria estabelecer limites
disciplinares. Assim, pensar sobre o trabalho artistico como meio de sobrevivéncia
era questdo que cabia ser discutida ou, pelo menos, ser trazida a tona como
condicao problematica. Neste sentido, vale ressaltar a observagao de Oliveira (2005)
que, ao refletir sobre as escalas de leitura do mundo e suas articulagdes afirma que

O entendimento desse movimento permanente entre as multiplas
instancias constitutivas do real é o que se imp&e como trabalho. E
na articulagdo permanente, ndo somente entre as diversas esferas
da vida cotidiana, mas também entre essas e as esferas da média e
da pequena escala, que precisamos nos situar (p.62).

De maneira simples, porém, significativa, estas articulagdes iam acontecendo
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durante o projeto. Apesar de pouco contato com imagens de arte, um dos alunos,
durante essa discussao, lembrou-se de um acontecimento recente e comentou:
‘parece que sumiu uma obra que vale 3 mil.... Tem uma obra que esta no museu e
que vale muito, muito dinheiro, e eu ndo lembro o nome da obra que eles
roubaram!!” Ficava claro que eles estavam articulando o assunto da aula com uma
realidade mais ampla, ou seja, com fatos atuais, extra-escolares que fortaleciam a
relacédo entre eles e o que faziam e viam na escola. Eu questionei: “porque sera que
vale tanto dinheiro?” Um deles respondeu “porque ¢é valioso, agora que ele morreu é
valioso para todo mundo, por isso tem que ficar protegida”. Esta resposta mostra
uma compreensao que vincula o reconhecimento social e artistico de uma obra a

morte do artista.

4.4 Meu quarto, minha realidade: sem medo de imaginar

Sem me fixar nas sugestdes do LD, continuei o dialogo perguntando o qué
eles gostariam de fazer a partir da observacdo do quarto de Van Gogh. Alguns
alunos sugeriram que eles podiam desenhar e aproveitei a chance para propor que
eles fizessem o desenho do seu préprio quarto. A idéia foi aceita com entusiasmo.
Enquanto distribuia os materiais — papel A4, régua, lapis preto e de cor, estimulava a
memodria visual indagando sobre como era o quarto deles, que objetos guardavam la
e quais objetos eram importantes para ser desenhados. Assim foi feito. A régua foi
um pedido que os colaboradores justificaram como necessario para desenhar os

moveis.
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Figura 11. O quarto de Julia’

Enquanto desenhavam, comentavam sobre o que estavam fazendo e,
também, sobre o0 que ndo conseguiam fazer. Apontavam elementos nos desenhos
dos colegas e se movimentavam para ver o que os outros estavam desenhando. O
quarto da Julia, assim como o de Aline e o de Valéria que apresento abaixo,
reservam um espaco privilegiado para a cama. Somente a Valéria nao se representa
deitada, porém, a cama é ressaltada através de enfeites, almofadas e ornamentos
em sua cabeceira. Armarios, brinquedos e livros aparecem nos trés desenhos. Aline
utiliza poucas cores, mas destaca a TV, colocada numa prateleira e desenhada em
preto sugerindo que pode assisti-la da cama onde se deita.

No quarto de Julia, uma prateleira cheia de livros chamou minha atencao.
Sugere interesse e uma relagdo com a circunstancia do trabalho que estavamos
desenvolvendo, motivado pelo LD. O desenho de um aparelho de som, préximo aos

livros, destaca a musica como outro foco de interesse desses alunos.

7 Os nomes sdo ficticios, escolhidos por mim e inventados a partir da primeira letra do nome real.
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Figura 12. O quarto de Aline

O quarto de Aline tem muitos armarios e a cor marrom é sugestiva da madeira
como material predominante. Uma estante tdo grande quanto a cama guarda
brinquedos e bonecas. Os livros ndo aparecem, como no caso do desenho do quarto
de Julia, mas o aparelho de som também compde o ambiente. Aline € a Unica aluna
que desenha uma porta. Ao observar isso, lembrei que, de alguma forma, minha
pergunta sobre o qué eles veriam primeiro se estivessem entrando pela porta do
quarto de Van Gogh, pode ter influenciado o desenho de Aline. A organizagao dos
elementos do desenho se concentra nas bordas da pagina, tanto no caso do
desenho da Julia como no de Aline. Como mencionei anteriormente, Valéria valoriza
a cama centralizando sua posigao no papel.

Além do contorno dos objetos e modveis, Julia e Valéria colorem as pegas,
quase que totalmente, com cores variadas. Os trés desenhos deixam uma area

consideravel em branco, compactando objetos e figuras numa parte do espago do
papel.
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Figura 13. O quarto de Valéria

O quarto de Valéria ocupa mais a folha do que os desenhos anteriores,
deixando livre o espago em volta da cama. Em cima da cama, almofadas em forma
de coragdo dialogam com o tapete bem ao lado da cama que estampa uma rosa.
Valéria se preocupa com detalhes: desenha os pés da cama e os puxadores das
portas do armario; estes, também presentes no desenho de Aline. Outros detalhes
como a mesa de cabeceira posicionada ao lado da cama e construida com varias
reparticbes - gavetas - pintadas de azul e verde também s&o preocupacgdes de
Valéria.

A direita da cama, o grande armario/guarda-roupas é pintado de marrom,
novamente remetendo a cor da madeira, buscando algum tipo de realismo na
representacdo. Proxima ao armario esta a “boneca Estefani”, nomeada por Valéria.
Ha, ainda a imagem de um elemento pouco comum, algo como uma mala. A mochila
de escola, com rodinhas e algas, encostada na parede a esquerda da cama é mais
um exemplo da preocupacao de Valéria em acrescentar detalhes ao seu desenho.

Os desenhos de Julia e Valéria mostram a cama a partir de uma visao aérea
enquanto o de Aline oferece uma visao lateral da mesma. Apesar de a imagem aqui

reproduzida dificultar tal visualizagdo, uma das criangas esta deitada de olhos
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fechados, como se estivesse dormindo; a outra também esta deitada, mas de olhos
abertos.

Além de mostrarem solugdes diferenciadas e detalhes significativos,
selecionei estes trés exemplos porque estas alunas se destacaram ao comentar
sobre seus proprios desenhos e descrever, com entusiasmo e propriedade, o que
estavam fazendo e os resultados que conseguiram. De uma certa forma, a
participacdo destas alunas contribui para o prosseguimento de minhas acoes,
ajudando meu processo reflexivo e observagbes durante o trabalho de campo.

Figura 14. O quarto do igor

Selecionei mais um desenho, de um dos quatro meninos do grupo. lgor
relatou que sua cama tinha formato de um carro, por isso havia desenhado um carro
no lugar da cama. Concomitantemente, as prateleiras do quarto estdo repletas de
carrinhos, fato este que me fez lembrar que o aluno sempre levava para as aulas um
carrinho, objeto pelo qual o aluno tem grande aprego, como se pode observar no
desenho.

Outro aspecto importante que se faz notar € a forma como o aluno explora o
papel, sem se preocupar em criar limites ou incrementar o espago com outros
objetos que previsivelmente estariam num quarto. Nao ha detalhes nem enfeites,
além dos carrinhos. Contudo, a pequena porta no canto inferior esquerdo da pagina

faz conexdo, mais uma vez, com as observagdes e experimentagcdes anteriores com
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o quarto de Van Gogh.

Embora certas caracteristicas destes desenhos guardem relacdo com
estagios do desenvolvimento do desenho conforme descrito por autores como
Lowenfeld e Winner (Apud Guimardes, 1996), esta breve descrigdo de alguns
aspectos representados nos trabalhos dos colaboradores tem o objetivo de destacar
determinadas configuragbes que serviram de mote para encerrar esta etapa do
trabalho. Assim, realizamos dialogos observando os desenhos e as criangas tiveram
a oportunidade de refletir sobre possiveis relagdes entre producdo, pensamento e
realidade. Nesse sentido, retomamos a imagem do quarto de Van Gogh colocando-a
lado a lado aos desenhos dos colaboradores. Comentamos sobre detalhes,
elementos inusitados (0 objeto pendurado na parede a esquerda do quarto de Van
Gogh seria uma toalha? Alguém tem cabide de parede no seu quarto?) e disposig¢ao
dos objetos no espago, contrastando as representagdes. Neste momento, o olhar
curioso nao se fixava apenas no trabalho do artista, mas caminhava também, com
igual interesse, pelos desenhos produzidos pelas criangas.

O interesse pela representagdo do quarto e o envolvimento com a atividade
foi grande. Decidi que deveria explorar ainda mais esta curiosidade, pois percebi
que os alunos estavam dispostos e motivados a continuar trabalhando naquela
diregcdo. Cabe aqui uma reflexdo que diz respeito a minha autonomia como
professora para organizar o tempo, os temas e as praticas, mas sem perder de
vistas os propodsitos de intensificar e expandir as experiéncias visuais dos alunos,
investindo na compreensao e construgao significativa de suas relagbes com estas
experiéncias. Esta reflexdo, entretanto, diz respeito, mais especificamente, a
condicdo em que eu me encontrava na escola, ou seja, de poder desfrutar de
possibilidades pedagdgicas diferentes daquelas que a maioria dos professores de
arte vivenciam.

Por um lado, esta autonomia - este privilégio - representou uma vantagem no
desenvolvimento do trabalho com os alunos e no meu crescimento enquanto
profissional reflexiva: propunha, negociava, fazia escolhas, ouvia, avaliava
processos e resultados sem a pressdao de uma carga horaria ou de um curriculo
prescrito, condicdes que caracterizam o trabalho da maioria dos professores. Por
outro lado, reconhego que vivi um certo isolamento em relagdo as demais disciplinas

da escola e, também, em relagdo aos confrontos mais amplos que aconteciam
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naquele contexto.

Goodson (2008) analisa esta questdo com propriedade ao declarar que

A fragmentacdo do ensino em disciplinas representa ao mesmo
tempo uma fragmentagdo e uma internalizagao das lutas a respeito
do ensino publico. Fragmentagdo porque os conflitos ocorrem
através de uma série de disciplinas compartimentalizadas;
internalizacdo porque agora os conflitos ocorrem nao sé no interior
da escola, mas também dentro dos limites das disciplinas (p.30-31).

Segundo o autor, “dar prioridade a “disciplina escolar’ no financiamento do
ensino €, portanto, financiar e promover uma restricdo especifica dos possiveis
discursos sobre a educacgéo” (p.31). Minha reflexdo aponta na diregao de defender a
ampliacdo de espagos de dialogo e convivéncia na escola para que os problemas
internos as diferentes disciplinas — até que possamos pensar uma escola
transdiciplinar — sirvam de foco para a construgdo de um processo mais aberto e

democratico de escolarizagao.

4.5 Construindo uma maquete do quarto que (eu) gostaria de ter

Voltando ao trabalho na sala de aula, reconhe¢co que meus esforgcos se
concentraram no conhecimento pratico reflexivo que podia ser efetivado através do
trabalho com o LD. Comentei anteriormente sobre o engajamento dos alunos na
proposta de observagdo e desenho do quarto, e nos didlogos que aconteceram
como desdobramento desta atividade. Prossegui o trabalho instigando: o qué mais
poderiamos fazer para mostrar nossos quartos? Eu tinha o desejo de incentiva-los a
fazer uma maquete, pois estender o olhar do bi, para a tridimensionalidade, € uma
maneira de defrontar-se com outros desafios.

Surpresa agradavel: naquele momento um aluno perguntou se ndo poderiam
construir um quarto, mencionando justamente a possibilidade de ‘fazer uma
maquete”. Propostas como estas decorrem da familiaridade das criangas com
revistas ilustradas, programas de TV, computador e brinquedos de construir (blocos,

legos, etc.) que fazem parte do seu cotidiano. Mas a idéia foi bem recebida e logo
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eles comegaram a imaginar uma variedade de materiais que podiam usar para
confeccionar a maquete: “fazer um quarto com papeldo?” ‘“usar cordas e
barbantes?”

Acordamos que a construgao seria direcionada para um quarto que eles
‘gostariam de ter’ e ndo apenas reproduzir o quarto que tém. Negociamos, também,
que trabalhariam sob uma mesma base - um ponto de partida comum - que seria
uma caixa de sapato, material que eu providenciei para todos. A partir desse
momento foi dificil conter a excitagdo das criancas. Pedi que, durante a semana,
reunissem materiais diversos para trazerem para a escola e cada um queria dizer
que material escolheria.

Orientei-os para que pensassem no tamanho aproximado de uma caixa de
sapato evitando assim a escolha de materiais que ndo coubessem no espaco da
caixa. Assim, ressaltei que objetos pequenos seriam os mais adequados. Tive a
sensacao que, se os materiais estivessem disponiveis, os alunos permaneceriam ali
muito mais tempo experimentando e descobrindo maneiras de construir uma
maquete do quarto imaginado. Percebi que ficaram ansiosos, com expectativas
positivas para o préximo encontro.

Eu também tinha expectativas, porém, elas se misturavam com angustias,
questionamentos que vinham se tornando freqlentes: Que sentidos o LD deflagra na
minha relagdo com as criangas? Como ele me permite aproximar a aula das
realidades dos alunos? Como o LD pode ajudar os alunos a reconstruir sua
compreensao sobre arte e imagem?

Ao mesmo tempo em que estas questdes me inquietavam, sentia que o
caminho que estava percorrendo se desviava do LD e dirigia-se para a busca de
conexdes mais claras entre os interesses dos colaboradores e as propostas que
desenvolviamos em sala. Eu me preocupava com estes desvios, pois eles
significavam um distanciamento das questées que haviam orientado a pesquisa.
Entretanto, aos poucos fui aprendendo a lidar com esta perturbagcao enquanto me
assegurava de que os alunos percebessem o livro didatico como gerador e néo
como ordenador de acdes educativas.

O processo de construcao da maquete trouxe entusiasmo e era visivel o
empenho dos alunos para desenvolver o trabalho. Uma demonstragdo deste

envolvimento surgiu quando reunimos os materiais que eles trouxeram para a
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construcdo da maquete. Além de terem ‘cumprido’ a tarefa - fato que nao é
desprezivel no dia-a-dia da pratica escolar - os colaboradores escolheram materiais
diversificados e adequados para o espaco que teriam: caixas de sabonete,
tampinhas de refrigerante, palitos de picolé, botdes variados, caixinhas de remédio,
tinta, fita adesiva e pedacos de tecido, entre outros. Deixei os materiais no chdo da
sala e pedi que primeiro olhassem a variedade de materiais pensando quais e como
seriam utilizados.

Verifiquei que, durante a atividade, as interagdes entre eles eram constantes e
intensificadas. Trocavam, pediam, sugeriam e comentavam sobre os materiais,
antenados para as possibilidades que eles ofereciam. Papéis, lapis, tintas, pincéis,
cola, durex, botdes, tesoura, cola quente, cola gliter, etc. se tornaram, durante um
longo periodo, o centro das atengbes e decisdes. Os materiais mais utilizados na
montagem das maquetes foram a caixa de sabonete (armario), as tampinhas de
refrigerante (cémoda) e os palitos de picolé (prateleiras). A pergunta de um aluno -
“Pode usar tinta?.... Onde coloca pra secar?” — me fez entender que eles néao
estavam acostumados a fazer escolhas, a experimentar materiais diversificados.

Além da evidéncia da pouca experiéncia com a manipulagdo de materiais,
esta atividade me fez refletir sobre a relagado que as criangas estabelecem com eles
através do manuseio. Pegar, revirar, posicionar, recolocar, sao acgbes que
emprestam significado ao fazer caracterizando-o como um ‘tempo subjetivo’,
conforme analisa Heller (Apud RICHTER, 2005). Segundo a autora, os ‘tempos
subjetivos’ seriam “os tempos vividos. Para ela, nesses tempos subjetivos participam
especialmente a fantasia, a memoria e a imaginacao” (p. 115).

Outro fator que me fazia pensar era a interlocugéo constante entre os colegas
durante a atividade. Embora o estudo de Richter tenha sido realizado com mulheres
adultas, sua analise sobre os ‘fazeres especiais’ (o croché, a renda, o macramé,
etc.) encontra eco nesta experiéncia com criancas. Refiro-me ao “forte sentido
simbdlico e social” (p. 114) que reveste este tempo do fazer. Conforme observa a
autora, os “fazeres especiais” permitem, “além da socializacdo estética em si
mesma, também outras satisfagdes, como a socializagdo por meio do encontro com
amigas (...)" (p. 114).

Para mim, aquela proposta estava também revestida de sentido simbdlico e

social. Além de incentivar o processo de aprendizagem, aquele fazer também
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possibilitava que os colaboradores vivessem e ampliassem a idéia de compartilhar.
Ao mesmo tempo, reconhego que o fazer artistico exige uma pratica, no sentido de
exercicio e do ato mesmo de praticar. Como a experiéncia dos colaboradores com
este tipo de fazer era exigua, observei também que a dependéncia e a necessidade
de aceitacao era parte deste processo.

Assim, com freqiiéncia eu era chamada com demandas tais como: “Tia®, vocé
cola pra mim?’ “Coloca a minha cama?” “Que papel que vou encapar?” A
inseguranga e a pouca habilidade no manuseio dos materiais, somadas a novidade
da proposta, levava a situacdes como estas nas quais eu procurava incentivar que
eles fizessem suas tentativas, sem, contudo, negar minha ajuda e participagao.

No inicio, os alunos demonstravam timidez, indecisdo, um certo acanhamento
para resolver como queriam compor a maquete. Como nao havia um modelo a ser
seguido, a liberdade perturbava, causava estranhamento. Apesar do entusiasmo em
fazer, ndo sabiam como fazer. Assim, aproveitava a oportunidade e estimulava o
rompimento de certos padrdes visuais como a cama retangular num canto com a
mesinha de cabeceira ao lado. Comentei sobre a forma criativa e independente com
a qual eles poderiam arquitetar, experimentando as diferentes possibilidades que os
materiais sugeriam. No decorrer dos encontros observava que eles ficavam mais a
vontade para experimentar efeitos e solugbes mais variadas.

As imagens abaixo ilustram etapas do processo de construgdo. As criangas
estdo atentas, envolvidas com a atividade e ocupam o espaco da sala sem
formalidades ou limitacbes. Na primeira imagem, uma das criangas esta de cocoras
e observa o trabalho do colega, de quem vemos apenas a tampa da caixa. Os
materiais espalhados nado atrapalham as escolhas e a concentracdo da crianga,
localizada no canto esquerdo inferior, que cuidadosamente tenta colar um pauzinho

de picolé na lateral da caixa.

¥ Embora eu tenha dito que eles poderiam me chamar de Livia, ou mesmo de professora, o costume de chamar

de ‘tia’ aos professores daquela escola se sobrepunha nas interagdes que mantinham comigo.
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Figura 15. Construgdo da maquete

Na imagem seguinte, a aluna que estava de cécoras ja se acomodou em
outra posicao e os dois alunos a direita parecem fazer uma montagem com os

materiais antes de posiciona-los na caixa.

Figura 16. Construcdo da maquete

Selecionei quatro maquetes para exemplificar alguns dos resultados

conseguidos: a da Kétia, a da Valéria, a do Guto e a da Julia. A maquete da Katia,
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assim como a do Guto, tem a base forrada com papel branco sugerindo um piso
diferenciado para o quarto. O espago da caixa esta quase integralmente ocupado e
os blocos de madeira, de tamanhos variados, se transformaram em cama, armario,
sofa, penteadeira e televisdo. Pequenos objetos como tampinhas e botdes estdo
dispostos como utensilios de penteadeira que também ganha banquinho e espelho,
confeccionado com papel laminado.

A forminha de doce, pintada de amarelo, € ornamentada com a pintura de um
coracao e torna-se tapete, marcando uma area central do quarto. Pauzinhos de
picolé, pintados de amarelo e enfeitados com uma linha azul, transformam-se em
prateleiras: uma acima do sofa, ao fundo, e outra, ao lado da cama, colada na aba
lateral da caixa. Katia aproveita uma caixa transparente para fazer o armario, porém,
tem o cuidado de pintar as portas em azul, com puxadores pretos, talvez

preservando a visao daquilo que pode estar guardado.

Figura 17. Maquete da Katia

A maquete do quarto de Valéria é quase toda construida com miniaturas de
moveis de dormitério e sala provenientes de algum brinquedo que ela trouxe para a
montagem. Com exceg¢do do banquinho, todos os objetos sdo rosa, reforcando a
vinculacdo desta cor com brinquedos — roupas e aderegcos também - de meninas.
Assim como no desenho, Valéria se ocupa com detalhes, neste caso, colando

botdes que decoram o centro dos pauzinhos de picolé que viram prateleira.
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Figura 18. Maquete da Valéria

Observo que o quarto esta pensado de forma organizada, embora de modo
convencional. No chao, ao lado da cama, Valéria utiliza cola glitter para fazer um
tapete nas cores azul e verde, repetindo este elemento também representado no seu
desenho do quarto (figura 13). Tanto na maquete da Katia como na da Julia, vemos
uma boneca na cama, ambas com seus respectivos travesseiros. Esta escolha
sinaliza para o fato de que a maquete € vista de forma ludica e como um possivel

brinquedo.

Figura 19. Maquete do Guto

A maquete de Guto utiliza caixinhas de remédio recobertas com papel e

pintadas, como sofa e cama. Assim como fizeram os colegas, Guto transforma os
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palitos de picolé em prateleiras. Forminhas de doces, também pintadas, servem de
mesa e televisdo. Observo que, para fazer a televisdo, o aluno sobrepde duas
formas de doce: a primeira, de cabeca para baixo — emborcada — serve como base,
suporte; a segunda, colada pela lateral, faz com que o fundo da forma vire a tela da
TV. Tampinhas de refrigerantes sdo usadas como banquinhos, pintados de cores
fortes e variadas.

Na sua maquete, Julia pinta as laterais da caixa de azul, dando um toque
diferenciado as paredes de seu quarto. Caixinhas de remédio foram utilizadas para
confeccionar o armario e a cama. O armario foi pintado com tinta guache marrom, e
a cama com tinta rosa. Nesta maquete apenas o chao nao foi pintado com tinta
guache. Para fazer os puxadores do armario Julia utiliza botdes do mesmo tamanho.
Assim como na maquete de Valéria, um tapete feito de cola gliter verde e amarela
enfeita o chdo ao lado da cama. O verde do travesseiro, cuidadosamente decorado,
contrasta com a cama rosa e cria sintonia com uma das cores do tapete. Bastante
econdbmica na utilizagdo de materiais, Julia transforma em banco uma caixa de
fésforo pintada de preto e, emborcando uma forminha de doce, cria a mesa colocada

proxima ao banco.

Figura 20. Maquete da Julia

O fazer e a experimentagdo permitem, além da vivéncia, a reflexdo sobre o
que esta sendo feito e um exercicio de flexibilidade e organizacdo visual
possibilitando discussdes sobre representacdes e praticas culturais do cotidiano. De
acordo com Fusari e Ferraz (2001) “a arte é representagdo do mundo cultura com
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significado, imaginacao; € interpretacdo, € conhecimento do mundo; é, também,
expressao dos sentimentos, da energia interna, da efusdo que se expressa, que se
manifesta, que se simboliza. A arte € o movimento na dialética da relagdo homem-
mundo” (p. 23)

4.6 Refazendo caminhos e iniciando outra viagem

Observar e refletir sobre o que ja tinhamos realizado foi a atividade que deu
sequéncia a construgdo da maquete. O LD ndo sugere estas retomadas de
percursos e ndo propde avaliacdes intermitentes para pensar sobre o processo que
estd sendo vivenciado pelos alunos. Porém, como profissional reflexiva, me
proponho a dialogar sobre 0 que esta sendo vivenciado e assim caminhar por outros
percursos de construcdo de aprendizagem. Conduzi o trabalho desta maneira por
entender que, pedagogicamente, rever e contrastar os fazeres contribui para aticar
um olhar inquiridor e construtivo. Assim, tracei o percurso das atividades realizadas
até aquele momento: a observagao do quarto de Van Gogh, o desenho do préprio
quarto e a construgao da maquete.

O tema central que orientava nossas reflexdes era a idéia de transformacao.
Para estimular os alunos, levei o catalogo do artista Rodrigo Goda, “Série
Invengbdes/Desenho/Pinturas”. Composto de inUmeras imagens coloridas, o trabalho
do artista sugere, reforca e provoca a idéia de transformacao através de diversas
representacdes que lembram maquinas de diferentes tamanhos, formas e cores.
Dialogamos sobre as inumeras possibilidades de maquinas e o modo como as

imagens do catalogo instigam.
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Figura 21. Série Invengdes/Desenhos/Pinturas, pag 15.
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Figura 22. Série Invengdes/Desenhos/Pinturas, pag 19.

Incentivei-os a folhear e explorar visualmente o catalogo ao mesmo tempo
em que iamos dialogando sobre o tema. Comeca, assim, a preparagado para 0 n0SSO
proximo encontro. Porém, antes de terminar a aula, solicitei que cada aluno
observasse suas produgdes e destacasse a que mais gostaram.

Uma aluna (Valéria) afirmou que o desenho dela havia ficado melhor porque
nele ela pode explorar os espacgos e criar elementos que nao foram possiveis na
maquete: “o desenho ficou mais bonito, porque o desenho tem janela, tem porta,
tem brinquedos”. A comparagao com o seu quarto real se mistura com a idéia do
quarto imaginario, pois, ao se referir aos elementos da maquete, ela diz: “meu
quarto é pequeno e ndo cabe essas coisas’.

A medida que fui ouvindo os comentarios pude constatar que a atividade de
construcdo da maquete do quarto que eles desejariam ter foi mais prazerosa e
divertida. Entretanto, quando destacaram a atividade que mais gostaram, o desenho
foi apontado como o melhor. Um aluno justificou esta preferéncia dizendo que
desenhar o quarto foi melhor porque “eu ja me acostumei com ele”. Essa afirmacao
demonstra a forga da relagao entre cotidiano e vivéncia em um ambiente no qual
estdo habituados.

Um olhar atento as escolhas das criangas torna evidente a importancia desse
fazer pedagogico. Duas questdes, conectadas, orientam minhas reflexdes. Primeiro
me refiro a representacdo do quarto, especificamente ao ato de desenhar. Como
pratica comum na escola, utilizada em todas as disciplinas, os alunos ja estao
familiarizados com ela. Nao apenas a escola solicita que os alunos desenhem, mas,
também, a maior parte das atividades propostas pelo LD tém sua base no desenho.
Em decorréncia desta familiaridade com a pratica do desenho, penso que a
preferéncia se forma e torna-se mais significativa.

Em segundo lugar, ainda refletindo sobre a escolha do desenho como
atividade preferida dos alunos, dirijo meu olhar para a construgdo da maquete.
Considero que, sendo um desafio e uma novidade, a atividade despertou mais
interesse e entusiasmo. Tal interesse e entusiasmo tém, talvez, algumas
explicagbes: (1) € uma atividade mais prazerosa, justamente porque rompe com a
rotina dos desenhos; (2) permite manipular e compartilhar diferentes matérias, e (3)

integra dialogos e anseios do grupo. Em relagdo ao terceiro item saliento que a
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realizacdo de uma atividade em grupo propicia oportunidade para solugdes
coletivas, para participacdo social que favorece a cooperacdo e desenvolve a
capacidade de falar para e com o outro, como também de discordar, intensificando o
processo de interacdo. Entretanto, os desafios da proposta, tais como encontrar o
material adequado, colocar na posigdao desejada e organizar os elementos no
espaco, criam dificuldades que dependem de mais experimentacdo até que os
alunos possam se sentir a vontade com a atividade. Assim, entre uma proposta
conhecida — desenhar — e outra que representa uma novidade, a preferéncia recai
sobre a primeira.

Estas questdes apontam para a necessidade de se repensar as propostas do
livro didatico em conexao com as experiéncias dos alunos. Neste sentido, ressalto a
funcdo do docente como mediador neste processo. Carvalho e Silva (2004)
comentam esta condi¢cdo afirmando que “a postura do professor diante do livro
didatico € quem determinara qual funcéo este livro desempenhara na escola” (p. 8).
O profissional reflexivo €, entado, peca chave na relagdo que se pode criar entre o LD
e o0 aluno, idéia que Lajolo (1996) confirma ao revelar que

O melhor dos livros didaticos ndo pode competir com o professor:
ele, mais do que qualquer livro, sabe quais os aspectos do
conhecimento falam mais de perto a seus alunos, que modalidades
de exercicio e que tipos de atividade respondem mais fundo em sua
classe (p. 6).

Um dos objetivos desta etapa do projeto foi levar os alunos a perceberem que
eram capazes de aprender, conhecer e respeitar seu ritmo. Especialmente, a
perceberem que os ritmos individuais sao diferentes, porém, isso nao € impedimento
para um trabalho conjunto. As atividades foram organizadas visando incentivar uma
participagdo ativa seja desenhando, pintando, recortando, colando, ouvindo os
colegas, contando experiéncias, apreciando obras ou construindo maneiras
diferenciadas de aprender e experimentar.

Terminada esta etapa de avaliagao, iniciamos o encontro seguinte com a ficha
43 do LD, intitulada “Maquina da fantasia”. A pagina traz a maquina da fantasia com
um exemplo de transformacgao que se da com a mistura de um pato e um porco. O

resultado desta mistura € um animal diferente, conforme se vé na figura abaixo:
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Maquina da fantasia
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Figura 23. Ficha 43- Maquina da fantasia

A ficha foi oferecida as criangas, com o intuito de aprofundar o trabalho com o
tema transformacao. Busquei ampliar a experiéncia das criancas a fim de provocar
0s processos de imaginagao. Propus duas opg¢des: na primeira, seguindo a idéia do
livro, eles criariam misturas de bichos que seriam produzidas pela maquina
resultando num novo bicho/animal.

A segunda opg¢ao seria criar uma maquina da fantasia, numa folha a parte. A
idéia era justamente que eles pudessem escolher, condicdo que provavelmente
resultaria em atividades diferentes desenvolvidas pelo mesmo grupo. Dos onze
alunos que participaram dessa atividade, sete escolheram construir a maquina e trés
optaram pela mistura da maquina como mostra o LD.

A preferéncia pela atividade de criar a maquina foi a escolha da maioria.
Justificando porque escolheram fazer a maquina, uma aluna (Gabi) disse “essa
atividade é muito legal, divertida”. Valéria se manifestou assim: “eu queria criar por
mim mesmo, porque essa ai ja esta feita, eu ia so fazer os trens que ia misturar...
entdo eu queria fazer a minha maquina mesmo, na minha idéia”. Outras respostas
eram parecidas: Julia disse “eu escolhi esse porque podia inventar meu proprio
brinquedo”; Maria reforgou a mesma idéia ‘posso fazer minha prépria maquina’.

Enquanto construiam a maquina da fantasia, negociei com eles a criacdo de
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um titulo para os desenhos. Neste titulo eles poderiam expressar as fungbes e
possibilidades de transformacdo que a maquina produziria. Mostro, a seguir trés
exemplos destes trabalhos.

Um dos titulos que me chamou a atengao foi a maquina de transplante (figura
24), pois fica evidente a preocupagao do aluno em relagédo com questdes de saude,
tema pouco experimentado por estas criangas naquela escola. A figura €&, ainda,
vibrante pela variedade de cores e formas. Do lado direito da imagem vemos um
conjunto de bolinhas de cores diferentes que sugerem algum tipo de antena. A
maquina é composta por dois retangulos conectados por tubos/canais curvos e
retos. Pelo que observo, a maquina pode ser transportada pois Guto a projetou com
rodinhas. Ha ainda outros elementos para entrada, preparagao e substituicdo de
orgaos.

Figura 24. “Maquina de transplante” do Guto

Outro desenho que demonstra o envolvimento e o pensamento criativo dos
alunos é a “Maquina de teletransporte que da sorvete” (figura 25). Gabi desenha
uma espécie de espaconave e ainda descreve o que ela pode fazer: além de
teletransportar (pessoas, coisas, etc.) a qualquer lugar, a maquina ainda produz
sorvete. Gabi sentiu a necessidade de explicar alguns itens como “o raio que solta
gelo”, localizado na ponta da maquina e a “fonte de descamuflar e teletransportar”,
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no lado oposto.

Figura 25. “Maquina de teletransporte que da sorvete” da Gabi

Outro desenho que me chamou a atengao foi a “Bonequise”. Essa maquina,
segundo a aluna “pode fazer a boneca que quiser, da cor que quiser”. Assim, a
maquina & capaz de construir uma boneca do jeito e da cor que a crianga desejar. A
maquina atigca a imaginagao por ser capaz de construir diferentes bonecas, cada
uma com detalhe individuais — produto costumerizado - como brago, pernas,
cabelos, roupas, corpo. E uma maquina que personaliza os produtos que cria.

O desenho esta repleto de detalhes e etapas de funcionamento da maquina,
como podemos observar na imagem abaixo (figura 26). Pelo desenho, entao,
podemos acompanhar as transformagdes/criagcbes que a maquina opera: primeiro as
partes da boneca s&o escolhidas e, ao apertar o botdo vermelho, esta passa por um
cano que a levara ao setor de cores. Acrescentadas as cores, a boneca sai do outro

lado pronta para ser utilizada.
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Figura 26. “Bonequise” da Yara

Os trés alunos que optaram pela proposta do livro justificaram sua escolha da
seguinte maneira: Aline disse, “essa aqui é mais legal”. Katia repetiu 0 mesmo
argumento de Aline. Igor justificou assim: “essa é mais facil”.

Apresento abaixo o resultado da atividade dos alunos que optaram pela

proposta do LD:
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Figura 27. Maquina da fantasia - Aline

Figura 28. Maquina da fantasia - Igor

Figura 29. Maquina da fantasia - Katia

As duas alunas (Katia e Aline) seguiram o mesmo esquema apresentado no
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LD. Entretanto, sentiram necessidade de explicar esquematicamente, com desenho
e texto, cada passo do processo de transformacgéo dos animais. O outro aluno, Igor,
explicou por escrito o resultado final e ndo a mistura. Ele escreve: “eu coloquei 2
azas 2 ferro na frente e 2 ferros atras e pintei de roza e verde agua”. Mesmo
partindo de um modelo unico, explicito na ficha, os resultados foram diferentes. As
alunas pensam e descrevem o processo, enquanto Igor informa o resultado.
Continuei dialogando explicando que a ficha que eles tinham em méaos
pertence a um livro didatico de Arte. Perguntei a eles, de repente: o que é livro
didatico? As respostas foram diversificadas como, por exemplo: “¢ um livro de
escola”, “um livro de antigamente”, ‘livro que conta as historias pra gente?” A
associacao entre LD, escola e aprendizagem né&o foi incomum. Porém, associar o
LD com f‘livro de antigamente’ foi uma surpresa para mim. Prossegui perguntando
por que ndo usamos livro didatico de Arte e os alunos responderam que nao era
necessario pois “arte é mais facil”, “arte é pintura”, “arte quem cria é a gente”.
Considerando as falas dos alunos posso depreender que a relagao entre LD e
as disciplinas tradicionais como matematica, portugués, ciéncias, historia e geografia
€ mais evidente e menos problematizada. Porém, quando se trata de arte, esta
relagéo fica debilitada, em parte pela forma como a disciplina é - ou néo é - tratada

na escola. Como afirma Lajolo (1996)

para ser considerado didatico, um livro precisa ser usado, de forma
sistematica, no ensino-aprendizagem de um determinado objeto do
conhecimento humano, geralmente ja consolidado como disciplina
escolar. Além disso, o livro didatico caracteriza-se ainda por ser
passivel de uso na situagdo especifica da escola, isto &, de
aprendizado coletivo e orientado por um professor (p.4).

Como enfatiza a autora, o LD esta vinculado ao uso sistematico no ensino
aprendizagem. Porém, este ndo é o caso da disciplina arte e da maneira como é
desenvolvida na escola. Assim, o ensino de arte com o LD nado faz parte da
experiéncia dessas criangas.

Volto as atividades deste LD de arte para destacar dois pontos que diferem
dos livros didaticos de outras disciplinas: (1) a auséncia de enunciados, que permite
ao professor trabalhar “livremente com seus alunos, explorando a criatividade, a
pluralidade de temas, o fazer artistico, as pontecialidades, bem como a

sensibilidade, a imaginacdo, as curiosidades e as flexibilidades dos alunos”
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(LEONARDI e CANTELE, 2006, p.4); (2) a presencga de titulos que podem induzir
para um tipo de trabalho e reduzir as potencialidades de criagao e imaginag¢ao. Um
exemplo deste segundo ponto é a ficha 22 que caracteriza o circo como se ali fosse

um lugar apenas de magicos e palhagos.

s
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Figura 30. Ficha 22 - Coisas do circo

O titulo ‘Coisas do circo’ pode levar as criangas a fazer uma séria de
suposi¢cdes iniciais que podem ou ndo ser modificadas ou confirmadas pelo
professor, posteriormente. Assim, ndo ¢é indiferente a presenga de um ou outro titulo
na pagina. Se olharmos a imagem com cuidado, veremos que a ilustragédo ja esta
pronta, solicitando apenas ser colorida, visto que muitas das imagens do LD s&o
coloridas. O titulo das fichas € uma forma de direcionamento do olhar para as
atividades, além de colaborar para a construgdo de um universo imagético-
ideoldgico antes mesmo de experiéncia - lo e compreendé-lo.

Saliento que nenhuma atividade deste livro possui enunciado. Ao olhar as
imagens e ao ler os titulos das fichas, as criangas sao induzidas a fazer o que o
titulo sugere. No entanto, isso ndo pode ser considerado pelo professor como um
ponto final e sim como desafio que instigue o profissional reflexivo a pensar e
explorar atividades em negociacdo com os alunos, traspassando barreiras e limites
impostos pelo LD. A ficha acima (figura 30), por mais que direcione o olhar para

pintura - ou para colorir - do desenho, cabe ao professor pensar, em conexdao com
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os alunos, outros meios de ver, sentir e produzir. Creio que analisar titulos, ou
sugerir outros titulos para as fichas € uma forma de ir além do proposto. Para dar
outro exemplo, reproduzo a ficha 242 que apresenta o seguinte titulo: “Cores
quentes” - “Observando obras de arte”. O verbo no gerundio direciona a atividade a

ser realizada.

Observando obras de arte

Emiliano Di Cavalcanti, Menina de Guaratin-
gueld, 1929 - dleo sobre tela (81,5x65¢m).

Emiliano Di Cavalcanti. Samba, 1929 — Glea
sobre tela colada em cartio (63x48cm).

P2 A SR

Figura 31. Ficha 22 — Cores quentes

De toda maneira, a forma como as tematicas s&o organizadas neste LD,
mostra uma preocupagado com a gradagao de conteudos, possibilitando a construgao
e a interpretacdo de novos conhecimentos. Observo, também, a presenga de
atividades diferenciadas, que sugerem trabalhos com origami, mosaico, simetria e
outros que buscam instigar e ampliar o olhar dos alunos para as tematicas e as
diferentes formas de ver as imagens.

Assim, busco compreender as imagens do livro didatico, como instrumento
facilitador do trabalho pedagdgico, no sentido de ouvir, ou melhor, dar voz as

criangas. Entendo, também, que o LD é utilizado, num primeiro momento, como
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fonte de idéias para o professor e, posteriormente, como fonte de idéias a serem
usadas, inventadas pelos alunos como ponto de referéncia para outros
conhecimentos e atividades.

Diante disso, ressalto que a capacidade de observar e interpretar imagens é
indispensavel para a formagdo do sujeito reflexivo, capaz de interagir de forma
inteligente e critica com mensagens textuais e visuais que o livro didatico oferece.
Para tanto, cabe ao professor instigar, despertar e refletir sobre sua pratica docente
a partir de integracdo e negociagdo com os alunos, propondo novas formas de
organizar o conteudo e o trabalho em sala de aula, combinando diferentes praticas

pedagogicas.

99



CAPITULO V
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CONSIDERAGOES FINAIS:

REFLETINDO SOBRE MINHAS APRENDIZAGENS COMO INVESTIGADORA

Ancorada em propésitos de conhecer, ampliar, propor e refletir sobre
experiéncias visuais motivadas por um livro didatico de arte, o desenvolvimento
desta investigacdo se deu através de um plano flexivel de trabalho que privilegiou
praticas e experimentacdes que aprofundassem os vinculos entre os alunos e suas
vivéncias cotidianas. Nos encontros com a turma, além de suscitar a reflexao sobre
o livro didatico, incentivei a produgdo de conhecimento por meio de processos de
construcédo, mediagdo, negociagéo e participagao.

Para a realizacao do trabalho, fiz uso de idéias de tedricos que aprofundam o
conhecimento sobre o LD e a pratica docente. Fiz, também, uso de uma metodologia
orientada para a descoberta, criando situagcbes em que o proprio aluno € o
construtor de seu conhecimento. Minha fung¢ao, paulatinamente reforcada e refinada,
foi agir e pensar sobre minhas agbes enquanto mediava e interagia com os alunos e
suas formas de agir e pensar.

Aos poucos, a pratica docente reflexiva me ensinou a observar como e
porque os colaboradores manifestavam sua curiosidade, interesses e preferéncias. A
forma participativa e dialdgica que caracterizou a investigagdo também me ensinou a
(re)pensar minha postura docente, estimulando meu olhar para novas formas de
organizar o trabalho em sala de aula, novas praticas de convivéncia e formas de
compreensao da relagao entre colaboradores e imagens.

Adequar ou transformar as atividades propostas no livro didatico tornou-se um
desafio que enfrentei cuidadosamente. Compreendi que tinha uma situagao
privilegiada de autonomia e liberdade em relagdo ao tempo e ao espago para
desenvolver as propostas que, junto com as criangas, eram escolhidas e
organizadas. Ressalto como ponto marcante desta pesquisa, a idéia de

transformacao.
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Desde o inicio, esta idéia acompanhou o projeto. Refiro-me a transformacgéo,
primeiro, do meu olhar sobre o LD. De uma perspectiva ingénua e até mesmo
sonhadora, gradativamente passei a construir questdes e problematizar este
artefato. Em seguida, a idéia de transformagédo tornou-se uma preocupagéo que me
ajudou a projetar caminhos pedagdgicos alternativos para o trabalho com os alunos.

Assim, pensar em propostas de trabalhos individuais, coletivos, diferenciados
dentro da mesma aula e, principalmente, apostar continuamente na importancia do
dialogo foram pontos instigadores e propulsores de experiéncias significativas para
os colaboradores e para mim. Adicionalmente, a transformacao estimulou etapas de
avaliagdo, momentos em que os colaboradores retomavam questdes, reviam suas
producdes e manifestavam opinides e interesses sobre imagem, arte, artista, vida e
trabalho de artista. O foco na idéia de transformacao da relevancia especial neste
estudo as associacdes entre atividades escolares e cotidiano.

Minha busca constante pela integracéo e interagao entre os colaboradores e,
entre eles e as atividades, teve como base — e esta € uma aprendizagem que se
concretiza progressivamente na minha reflexdo - meu empenho em fazer do
cotidiano eixo central das nossas conversas, interpretacoes e propostas. Finalmente,
a idéia de transformagao tornou-se um mote que me faz rever o planejamento,
desenvolvimento e avaliagdo das minhas agcées como profissional reflexiva.

O LD transformou-se em aliado, sem, contudo, determinar as acdes de sala
de aula. Assim, ele se ofereceu como oportunidade para que os colaboradores
observassem, ouvissem e fossem ouvidos, questionando e sendo questionados.
Juntos, professora e colaboradores puderam refletir, dialogar e interagir, buscando
caminhos para ensinar e aprender.

As atividades propostas — o0 quebra-cabega com a imagem de Djanira, as
observacgdes do quarto de Van Gogh, o desenho do proprio quarto, a construgao da
maquete do quarto que gostariam de ter e a criagdo de uma maquina de ‘fazer
coisas’, ofereceram as criangas possibilidades de experimentacdo com as quais
ainda nao estavam familiarizados. A cada etapa, ficava evidente que os fazeres
artisticos sao fazeres especiais, que se revestem de forga simbdlica e social,
intensificando a vivéncia e convivéncia dos colaboradores na escola.

Estes fazeres, alteram a percepgao do alunos sobre o trabalho com imagem,

além de mostrar-lhes que as formas e os ritmos de aprendizagem nao séo fixos e
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iguais para todos. Mais que isso, também ficou evidente que n&o havia, nestas
propostas, expectativas de resultados certos ou respostas corretas.

Isso significa uma aprendizagem compreendida como viagem, sem roteiro
pré-determinado ou prescrito, onde cada parada pode trazer uma surpresa, um
desvio, ou uma retomada. O Livro Didatico foi cumplice nesta caminhada, as vezes
companheiro e outras vezes, ainda, um elo provocador para novas experiéncias e
projetos.

Neste sentido, pude constatar que o cerne da questdo em relacdo ao livro
didatico reside num processo que se inicia com a elaboracdo do trabalho e se
concretiza, a todo tempo, apoiado em quatro pilares: o aluno, o professor, o LD e o
contexto de ensino aprendizagem.

Concluindo, posso dizer que o livro didatico, pela sua propria caracteristica e
especificidade, continuara sendo uma forte influéncia no trabalho diario de sala de
aula. Com isso, novos estudos devem ser desenvolvidos com vistas a melhorar a
sua qualidade, a compreender como ele orienta ou cerceia a atividade dos
professores, dependendo da maneira como € utilizado. Especialmente, outros
estudos deverdo aprofundar a relacdo dos alunos com este artefato cultural,
buscando ouvi-los como parceiros e ndo apenas como usuarios. Trazer a publico a
voz dos alunos sobre este recurso é tarefa que ainda merece a atencdo de muitos

pesquisadores.
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Anexo 1 — indice das fichas do Livro “Arte e Habilidade” p.4

Anexos
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! Folclore ~ Dangas, brinquedos, brincadeiras festas tipicas
Figura geométrica — O triangulo

Historia da arte

¥ Trabalhando a arte egipcia

| Trabalhando com sucatas — Montando bonecos

 Simetria
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Anexo 2 — Livro do Mestre p.3
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Legenda de materiais usados para desenvolver as propostas
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Anexo 3 — Legenda de Materiais do livro “Arte e Habilidades” p.2
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Anexo 4 — Ficha 7 — Recorte e colagem
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Anexo 5 — Tarefa xerocada para colorir
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